
Artiklen sætter fokus på, hvilke ledel-

sesdiskurser der gør sig gældende i 

samtiden. Via en læsning efter tegn og 

tendenser i ledelseslitteraturen peges 

på, hvordan særligt fire konfliktuerende 

ledelsesdiskurser er toneangivende: 

en “standardbaseret diskurs“, en 

“fagprofessionsbaseret diskurs“, en 

“personskabsbaseret diskurs” og en 

“ressourcebaseret diskurs”. Vi argumen-

terer for, at de (trans)nationale politiske 

krav og forventninger til uddannelses-

sektoren både er med til at producere 

såvel som reproducere disse diskurser 

med forskellige konsekvenser til følge 

for, hvordan man forholder sig til og ita-

lesætter skoleledelse i gymnasieskolen.

”… de centrale ledelsesudfordringer er jo, 

hvordan vi tænker og reelt lykkes med 

at skabe den kvalitet i undervisningen, 

vi ønsker, altså hvordan vi får lavet den 

her kobling mellem kvalitet i undervis-

ningen, og hvordan får vi skabt et højt 

fagligt og pædagogisk niveau i under-

visningen, samtidig med at vi lykkes 

med de øvrige kvalitetsparametre om 

at få bedre eksamensresultater, flere 

igennem, flere i videregående uddan-

nelse efterfølgende, og om vi formår 

at løfte vores kursister. Hvordan får vi 

det til at harmonere, samtidig med at vi 

effektiviserer hele vores forretning? Det, 

synes jeg da, er en stor ledelsesmæssig 

udfordring”. 

Dion Rüsselbæk 
Hansen, lektor & Lars 
Frode Frederiksen, 
lektor, Institut for 
Kulturvidenskaber, 
Syddansk Universitet 

Samtidens skoleledelse 
– tegn og tendenser 
i toneangivende 
ledelsesdiskurser
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Citatet stammer fra et forskningsprojekt, 

der har haft fokus på, hvordan sam-

tidens skoleledelse i gymnasieskolen 

forholder sig til og italesætter de krav og 

forventninger, der er til dem fra nær og 

fjern (Rüsselbæk Hansen & Frederiksen 

2015). Udsagnet fortæller os, at der 

fra ledelsesmæssigt hold er fokus på 

den kvalitetssikring, der skal finde sted 

overalt i organisationen. Der skal skabes 

et “højt fagligt og pædagogisk niveau i 

undervisningen”, samtidig med at man 

skal “lykkes med de øvrige kvalitetspara-

metre” såsom bedre eksamensresultater, 

flere der gennemfører, og flere der 

kommer i gang med en videregående 

uddannelse. Den store ledelsesmæssige 

udfordring, der italesættes, er, hvordan 

man får det til at harmonere med den 

effektivisering, der også skal finde sted.

Gymnasieskolerne herunder VUC’erne 

har i de senere år skulle forholde sig 

til en lang række kvalitetsreformer af 

forskellig karakter. Det skyldes, at der 

for indeværende hersker ikke-uenighed 

om, at kvaliteten i uddannelsessystemet 

skal forbedres. Spørgsmålet er så, hvad 

der skal forstås ved kvalitet? Hvem 

har definitionsretten herpå? Hvilken 

kvalitetsmæssig forbedring er der tale 

om? Overordnet set knytter spørgsmålet 

om kvalitetsforbedring sig til skærpelsen 

af den nationale konkurrencekraft, til 

det moralske opdragelsesprojekt gående 

på at få alle i uddannelse og i arbejde 

(Regeringen 2012), til målsætningen om 

at alle skal blive så dygtige, de kan, til 

udfordringen om at styrke elevernes/

kursisternes trivsel samt til ønsket 

om at mindske betydningen af social 

bagrund i forhold til faglige resultater 

(Undervisningsministeriet 2013). Det 

er i det lys, at samtidens accelererende 

og mangfoldige krav og forventninger 

til skoleledelse kan ses og fattes. 

Skoleledelsen forventes at indtage ‘hele’ 

ledelsesrummet og lokalt set komme 

med kvalificerede bud på vor tids (trans)

nationale uddannelsesproblemer uden 

at ty til gårsdagens løsninger. Der stilles 

Fire ledelsesdiskurser er dagsordensættende 
for tiden. De kan konceptualiseres 
som: en “standardbaseret diskurs”, en 
“fagprofessionsbaseret diskurs”, en 
“personskabsbaseret diskurs” og en 
“ressourcebaseret diskurs”.
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krav om, at skoleledelsen udviser økono-

misk, taktisk og strategisk overblik samt 

ansvarlighed og konkurrenceduelighed 

(jf. gymnasieskolernes overgang til 

selveje pr. 1. januar 2007). Det forventes, 

at skoleledelsen kan udvise empati, 

motivere og igangsætte kreative og 

innovative processer i organisationen 

ved at få lærerne til at forholde sig til 

sig selv og andre samt til det uddan-

nelsesmæssige opdrag, de skal forestå, 

på anderledes ressourcebesparende, 

effektive og ‘nødvendige’ måder. Det 

forventes, at skoleledelsen har den 

fornødne indsigt i samt lyst og vilje til 

at kvalitetssikre de undervisnings- og 

læringsmæssige opgaver, der skal 

varetages, og har indgående kendskab til 

lærerne, der skal forestå disse opgaver. 

Denne indsigt og dette kenskab skal 

muliggøre, at ledelsen kan indgå i 

tæt dialog med den enkelte lærer om, 

hvorledes en given opgavevaretagelse 

skal finde sted, herunder hvor mange 

(tidsmæssige)ressourcer læreren må 

bruge herpå. (Moderniseringsstyrelsen 

2013; Regeringen 2012). Det forventes, 

at skoleledelsen decentralt – under 

hensyntagen til centrale bestemmel-

ser – er i stand til at efterleve (trans)

nationale standarder/mål for skolens 

virke. Der stilles krav til skoleledelsen 

om at synliggøre, hvordan dette gøres 

i den partikulære kontekst, så der bl.a. 

kan generes data om best practice 

(Undervisningsministeriet 2005a; 

2005b). De mange krav og forventninger, 

der er til samtidens skoleledelse, kan 

siges at producere et polyfont vilkår for 

ledelse, eftersom der skal balanceres i et 

spændingsfelt mellem konfliktuerende 

rationaler og logikker og tages hensyn til 

flerstemmige og divergerende interesser 

og værdier (Rennison 2014; Jellesen & 

Gleerup 2014; Hjort & Raae 2014). 

At læse efter tegn og tendenser i 

ledelsesdiskurser 

Spørgsmålet er så, hvilke ledelsesdiskur-

ser herunder rationaler og logikker disse 

krav og forventninger til samtidens sko-

leledelse ‘trækker på’ og således er med 

til at (re)producere? Hvordan kommer det 

til udtryk i tidens tale i gymnasieskolen 

og med hvilke mulige konsekvenser? 

Artiklens afsæt for at besvare disse 

spørgsmål er samtidsdiagnostisk og 

rettet mod at undersøge, hvad vi ser 

tegn på for tiden, dvs. manifestationer 

på og ansatser til, og hvilke tendenser 

her forstået som en række anonyme, 

selvfølgelige og konfliktuerende: “‘viljer’, 

‘drivkræfter’, ‘drifter’ eller ‘strategier 

uden subjekt’, der gør sig gældende” 

(Kristensen 2012: 12) i forskellige typer 

ledelsesdiskurser, herunder i konkrete 

ledelsesudsagn. Dette med henblik på at 

begribe, hvor det bærer hen med samti-

dens tale- og forholdsmåder, da vor tids 

dominerende diskurser på selvfølgelig 

såvel som konfliktuerende vis installerer 

en række generaliserede menings- og 

betydningshorisonter, der gør noget 

nærværende/fraværende (Schmidt 1999). 

Enhver diskurs stiller nemlig et givent 

vidensregime til rådighed, der influerer 

på, hvad man kan få øje på, hvad der 

(ikke) kan siges og gøres, og for hvem 

det gælder, at noget (ikke) kan siges og 

gøres. Sagt anderledes (re)produceres 

altid en given social orden inden for en 

given diskurs, ligesom den er virksom 

i forhold til, hvilke ‘reelle’ og legitime 

begrundelser der kan gives for dette 

og hint (Foucault 2001; 2005; Schmidt 

1999). 

I det følgende foretages tre træk. Det 

første træk består af en læsning efter 

tegn og tendenser i de ledelsesdiskurser, 

der gør sig gældende i ledelseslitteratu-

ren, og som influerer på og er influeret 

af samtidens krav og forventninger 

til (skole)ledelse. Der argumenteres 

herudfra, at særligt fire ledelsesdiskurser 

er dagsordensættende for tiden. De kan 

konceptualiseres som: en “standardba-

seret diskurs”, en “fagprofessionsbaseret 

diskurs”, en “personskabsbaseret dis-

kurs” og en “ressourcebaseret diskurs”. 

Disse fire diskurser er på selvfølgelig og 

konfliktuerende vis med til at tilskrive 

skoleledelsen en bestemt type væren, 

der kalder på en bestemt type gøren 

og vice versa. Dette illustreres med 

inspiration fra den socialanalytiske måde 

at lave analytiske kors på (Schmidt 

2005; 2008). Med afsæt i interviews 

med skoledelsen1 fra forskellige VUC’er2, 

der som anført stammer fra et afsluttet 

forskningsprojekt (se hertil Rüsselbæk 

Hansen & Frederiksen 2015) består det 

andet træk i at demonstrere, hvordan de 

‘trækker på’ og er med til at (re)producere 

disse diskurser, når de italesætter de 

krav og forventninger, de mødes med, 

skal forholde sig til og er optaget af i 

praksis. Følgelig kan man i praksis finde 

eksempler på, at der ‘trækkes på’ andre 

diskurser etc. Ikke desto mindre er det 

vores tese, som vi argumenterer for, at 

det er de fire ovennævnte diskurser, der 

er de dominerende for tiden, og som der-

for også er dem, skoleledelsens italesæt-

telser i gymnasieskolen hovedsageligt 

influeres af. Det tredje træk består af en 

sammenfatning at vores analyser, hvortil 

vi adresserer – efter vores vurdering – en 

række underbelyste, men ikke desto 

mindre kærkomne spørgsmål.

Fire dagsordensættende diskurser 

Den første diskurs, som vi vil introducere, 

benævnes som den “personskabsba-

serede diskurs”. Denne diskurs hænger 
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sammen med den tiltagende humani-

sering og immaterialisering, der siden 

1970’erne er blevet en selvfølgelig del af 

arbejdslivet. Det har betydet, at arbejdet 

er: “blevet essentielt for subjektivitetens 

udfoldelse og subjektiviteten er blevet 

væsentlig for arbejdets udførelse” 

(Fuglsang & Pedersen 2005: 1). Vi ser 

tegn på, hvordan indre anliggender 

tilhørende privatsfæren knyttes stadig 

tættere sammen med ydre organisa-

toriske anliggender (Kristensen 2001). 

Der er interesse for det, der kommer 

indefra, fx tanker, viljer og begær, som 

ses som potentielle ressourcer (Karlsen 

& Villadsen 2007; Andersen 2004). 

Influeret af samtidens terapeutise-

ringshang og -tvang får skoleledelsen 

mere eller mindre (u)frivilligt en bestemt 

type opgave (Rose 1998; Furedi 2004; 

Rüsselbæk Hansen 2014). Nemlig med 

afsæt i terapeutiske selvteknologier 

at forsøge at forløse disse ressourcer 

(Staunæs, Juelskjær & Knudsen 2009; 

Holm 2014). Skoleledelsen skal således 

frekventere indre viden, indre forståel-

ser samt arbejde på at åbne sind, vilje 

og hjerte (Scharmer 2009). Man skal 

være tilstede i nuet, hvilket fordrer, at 

der lyttes og mærkes efter personlige 

(autentiske) værdier og følelser, der kan 

danne basis for fremtidig ageren i den 

skolemæssige tjeneste (Avolio & Gardner 

2005; Gardner et al. 2011). Skoleledelsen 

vil typisk inden for denne diskurs lede 

med udgangspunkt i sig selv og ud fra 

spørgsmål som: Hvad føler jeg i forhold 

til…? Kan jeg stå inde for...? Stemmer det 

overens med mine værdier eller…?

Anderledes forholder det sig med den 

“standardbaserede diskurs”. Skoleledel-

sen skal her såvel styre som styres via 

forskellige typer incitamentsstrukturer 

(fx resultatløn) og resultatmålinger, Key 

Performance Indicators (målepunkter). 

Der ledes i forhold til noget ydre, fx politi-

ske bestemte standarder (Gronn 2003; 

Hopmann 2008). En afvigelse fra disse 

standarder/KPI’er anses som værende et 

symptom på, at noget er dysfunktionelt. 

Hermed også antydet, at hvis standarder 

efterleves og målene nås, så antages 

det, at tingene forløber, som de skal (Friis 

2014). Som Qvortrup (2011) med belæg i 

Hatties 800 metaanalyser understreger, 

så opererer ‘instructional leaders’, som 

skoleledelsen ofte subjektiveres som i 

denne diskurs, med en eksplicit mål-

middel-tilgang og med kernespørgsmål 

som: “Hvilke undervisningsmål skal vi nå? 

Hvordan og med hvilke strategier skal 

vi komme derhen? Og hvilke indsatser 

skal vi prioritere for at realisere disse 

strategier?” (Qvortrup 2011: 17). Den 

standardorienterede diskurs trækker på 

en lang række rationaler og logikker fra 

New Public Management-regimet. 

Skoleledelsespositionen, der kan ind-

tages, og måden hvorpå skoledelsen sub-

jektiveres i den “fagprofessionsbaserede 

diskurs” er ikke uafhængig af et givent 

skolefelts generaliserede og værdsatte 

‘fagprofessionelle habitus’. Der ledes 

med udgangspunkt i fagprofessionens 

værdier, ekspertise og indsigt (Cranston 

2012). Skoleledelsen subjektiveres ofte 

som den første blandt ligemænd. De 

forventes at besidde viden om og indsigt 

i skolens kerneopgaver, fx (ud)dannelse, 

undervisning, opdragelse og læring, hvil-

ket giver ledelseslegitimitet (Sehested 

2005; Sløk 2009). Med Mintzberg (1983) 

kan vi hævde, at det bl.a. er en af grun-

dende til, at en fagprofessionsbureaukra-

tisk organisationsform (stadigvæk) gør 

sig gældende i skoleregi. En form som 

betyder, at ledelsen ikke intervenerer 

vidt og bredt i lærernes praksisser (Raae 

2008). En anden variant af ‘instructional 

leadership’ (det vi på dansk ofte kalder 

pædagogisk ledelse) ses inden for denne 

diskurs (Harris 2005). Her er fokus i 

mindre grad på entydige kvantificerbare 

mål som i den standardbaserede diskurs, 

men i højere grad på flertydige kvalita-

tive (for)mål.

En fjerde diskurs, der i en del år har kun-

net spottes på den transnationale scene, 

men som nu i tiltagende grad også er 

begyndt at gøre sig gældende nationalt 

set, betegner vi som den “ressourceba-

serede diskurs”. Denne diskurs knytter 

sig til de krav og forventninger flere 

skoler i lyset af overgangen til selveje 

pr. 1. januar 2007 mødes med (Pedersen 

& Sløk 2011). Med denne overgang 

handler det ikke blot for skolerne om 

gennemførelse, karakterer, resultater 

og løfteevne. Det handler snarere om, 

hvad de tildelte ressourcer bruges til, og 

hvordan der opretholdes og fremmes en 

‘sund økonomi’ samt bedrives strategisk 

og rentabelt ‘købmandskab’ på såvel 

kort som på lang sigt (Hjort & Raae 

2013). Skoleledelsens blik vil typisk – og 

ikke mindst i lyset af overenskomst 13 

– være rettet imod ressourceudnyttelse 

og -forbrug i forskellige processuelle 

sammenhænge. Rationalet inden for 

denne diskurs er, at det i princippet altid 

er muligt at arbejde smartere, anderledes 

og mere effektivt (Rüsselbæk Hansen 

& Raae 2015; Raae & Jørgensen 2013). 

Skoleledelsen subjektiveres således som 

en art ‘forandringssubjekt(er)’, der dels er 

i stand til at opnå lokale ressourcebespa-

rende gevinster ved at time, tilrettelægge 

og intervenere i lærernes arbejde, og dels 

er i stand til at subjektivere lærerne fra 

at være lærere i en fagprofessionel orga-

nisation og til at være selvoptimerende 

organisationsmedarbejdere, der har det 
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nødvendige blik for hele organisationens 

(økonomiske) virke slet og ret. 

Ledelseskorset – et ‘analytisk kort’ 

De fire beskrevne diskurser kan tegnes 

ind i et kors. Korset repræsenterer ikke 

‘virkeligheden’, men skal forstås som et 

analytisk kort, man kan orientere sig ved 

hjælp af (Schmidt 2005; 2008). Korset 

består af to akser, en vertikalakse og en 

horisontalakse. Hvor den “personskabsba-

serede” diskurs og den “fagprofessionsba-

serede diskurs” tendentielt set kan siges 

at være orienteret mod indre sagsforhold 

knyttet til et subjekt eller til en fagprofes-

sion, så er den “standardbaserede diskurs” 

og den “ressourcebaserede diskurs” 

anderledes orienteret imod ydre sagsfor-

hold såsom standarder eller (økonomiske) 

ressourcer (se horisontalaksen figur 1). 

Hvor to af diskurserne henter ledelsesle-

gitimitet i forhold til (for)mål, henter de to 

andre det i forhold til processuelle sag-

forhold (se vertikalaksen figur 1). Placeres 

de fire dominerende diskurser i ‘ledelses-

korset’, så optegnes et spændingsfelt, 

der indikerer, at diskurserne trækker på 

konfliktuerende logikker og rationaler. 

Når fænomenet skoleledelse placeres i 

korsets midte, er det for at illustrere, at 

der finder forskellige subjektiveringer sted 

inden for de forskellige diskurser. Sagt 

anderledes, så har skoleledelse ikke væren 

i sig selv, men tilskrives hele tiden væren 

alt afhængig af, inden for hvilken diskurs 

fænomenet italesættes. 

Det er os magtpålæggende at under-

strege, at diskurserne ikke er gensidigt 

udelukkende. Derfor kan man i praksis 

finde udsagn relateret til krav og 

forventninger til skoleledelse, der 

trækker på flere diskursive felter på en 

og samme tid. Udsagn kan fx balancere 

mellem forskellige diskurser, ligesom de 

kan skifte fra én diskurs til en anden eller 

flere andre. Ikke desto mindre er det ten-

dentielt muligt at få blik for, hvilken én 

af de dominerende diskurser et udsagn 

hovedsageligt ‘trækker på’. Det påvises i 

det følgende via en sensitiv pejling af og 

konkret lytning til, hvad der kommer til 

udtryk i praksis, og hvordan det gør det. 

Italesættelser fra  

den gymnasiale praksis 

Som det indledningsvise citat fortæl-

ler, så mødes samtidens skoleledelse 

bl.a. med krav og forventninger om at 

effektivisere og højne kvaliteten for 

færre ressourcer. I de interview, vi har 

Når man som skoleledelse skal tage så mange 
modstridende hensyn, indtage så forskellige 
positioner og handle ud fra så konfliktuerende 
diskurser, så er det uundgåeligt at forsøge at 
lave pragmatiske og uhellige alliancer i praksis.
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Figur 1 “Ledelseskorset”
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foretaget med skoleledelsen på VUC, 

falder talen hurtigt på, når samtidens 

krav og forventninger til skoleledelse 

tematiseres, hvordan en given effektivi-

sering skal finde sted. Der samstemmes 

om, at det bl.a. kommer til at handle 

om den ‘nødvendige’ tidsregistrering af 

lærernes arbejde ud fra logikken: Hvad 

der er sparet er tjent. Hvad der heller 

ikke er uenighed om i den forbindelse er, 

at rationalet bag tidsregistrering er et 

opgør med lærernes fagprofessionelle 

autonomi til selvstændigt at planlægge 

og forberede, hvordan fx en given 

undervisningsopgave skal håndteres, 

udføres og værdisættes. Det er ikke 

ligetil at skulle tale med lærerne om 

deres tidsforbrug. Ligetil er det heller 

ikke at skulle sige til lærerne, at de ikke 

gør tingene på den ‘smarteste’ måde, 

at de ikke er effektive nok, som én fra 

ledelsen italesætter det: 

Når man siger, du er nødt til at arbejde 

hurtigere, du er nødt til at bruge mindre 

tid på dét der, du må effektivisere dét 

der, så er det virkelig noget, der møder 

modstand, fordi lærerne har været vant 

til godt selv at kunne styre deres tid og 

tilrettelæggelse. Nu må de tage på sig, 

hvis de bruger mere tid på dét, der på 

forhånd er kanaliseret ud til dem.

Fra tidligere at indtage en distanceret 

position i forhold lærernes arbejde, så 

skal skoleledelsen nu positionere sig 

tæt på dette arbejde, dels for at kunne 

bedømme, hvorvidt der arbejdes hurtigt 

og effektivt nok, og dels for at tale med 

lærerne om, hvordan en given opgave 

skal løses. Som det italesættes, så er det 

lærernes ansvar, “ hvis de bruger mere 

tid på dét, der på forhånd er kanaliseret 

ud til dem”. Hvad vi her ser tegn på og en 

tendens til, er flere ting. For det første 

at tid ikke er noget, lærerne har a priori, 

men noget der løbende skal tildeles og 

forhandles med skoleledelsen om. For 

det andet at lærerne tilskrives ansvaret, 

hvis en opgave ikke løses inden for den 

forhandlede og tildelte tid. For det tredje 

at skoleledelsen indtager en privilegeret 

position med afgørelsesret og -pligt til 

at bestemme, hvorvidt en given opgave 

er løst på en tilfredsstillende/ikke-

tilfredsstillende måde. 

Til spørgsmålet om, hvorvidt en given 

opgave er løst tilfredsstillende eller ej, er 

der tegn på, at svaret skal findes i forhold 

til den tid, lærerne bruger sammen med 

kursisterne. Som det understreges, så er 

skoleledelsens opgave, at: “sørge for at 

alle får de bedste muligheder for at få en 

uddannelse, og her er vi nok af den over-

bevisning, at det bidrager lærerne ikke 

til ved at sidde hjemme og planlægge 

og rette, men ved at være sammen med 

kursisterne”. Det italesættes, at: “det 

ikke længere er så væsentligt, at lærerne 

får rettet 20 stile om året eller 20 

matematikopgaver. Det er måske mere 

væsentligt at få rettet en eller to opgaver 

og så bruge resten af tiden sammen med 

kursisterne og lave skriftligt arbejde”. 

Der lægges altså op til en anderledes 

gøren end hidtil. Det legitimeres i forhold 

til objektive standarder såsom, at flere 

kursister skal gennemføre, og færre 

kursister skal falde fra. 

VUC skal, som skoledelsen samlet under-

streger i interviewene, leve op til mange 

krav og forventninger. Det antages imid-

lertid ikke kun at kunne realiseres ved 

at få de andre (her lærerne) til at ændre 

deres forholden sig til deres arbejdsform 

og -måder via forskellige ledelsesinter-

ventioner. Heller ikke ved udelukkende 

at forholde sig til og lede i forhold ydre 

standarder/mål. Det handler også om 

det indre, om én selv. Man skal kunne 

være i det, stå inden for det, og føle det 

er rigtigt, det man som skoleledelse gør. 

Men hvad nu hvis man føler, at det ikke 

er det ‘rigtige’, man gør? Er det så tegn 

på, at noget er galt? Nu kan følelser 

imidlertid være ganske flygtige størrelser 

og hurtigt ændre sig, ligesom de altid er 

regimeret af den socialitet, man er en del 

af (Parker 1997). 

Som én fra skoleledelsen videre under-

streger, så er det vigtigt at gøre sig selv 

til ‘samtalepartner’ ved at spørge sig selv 

om: “hvad jeg oplever, hvad mine svage 

sider er, hvad jeg kunne arbejde videre 

med”. Det handler om at kunne stille de 

rette krav og forventninger til sig selv og 

kunne problematisere de måder, hvorpå 

man forholder sig hertil. Én anden fortæl-

ler om, hvordan deltagelse i en række 

coachingforløb har skabt grobund for en 

anden ledelsestilgang til tingene. Ved at 

anskue sig selv ud fra en ‘krigermetafor’ 

og en ‘offermetafor’, så gik det op for den 

pågældende, at hvis noget skal ændres, 

så nytter det ikke at se sig selv som et 

offer for situationen, men: “at komme 

udover den der passive ikke handlende 

situation” og selv på ‘aktiv krigerisk’ vis 

at definere situationen. “Det er her, der 

ligger et ledelsespotentiale at udnytte”, 

som det nævnes. Betingelserne og vilkå-

rene er altså ikke nogle, der udelukkende 

er præ-determineret andetsteds fra, 

men nogle man selv aktivt er med til at 

determinere. Det rejser spørgsmålet om, 

i hvor høj grad samtidens skoleledelse 

har mulighed for at definere situationens 

beskaffenhed. Ikke mindst set i lyset af 

de fire stærke diskursive kræfter, der er 

på spil, og som influerer på skoleledel-

sens mulige gøren og væren.
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Så det der tales frem i forhold til at 

opgive en offer-passivitet, tilskynder 

det reelt til andet end en række pseudo-

aktiviteter, der ikke for alvor kan ændre 

på tingenes tilstand, den eksisterende 

sociale orden? Når en række sagsforhold 

individualiseres, jf. ovennævnte ledel-

sesudsagn, så kan der spørges, om man 

ikke blot konstruerer en fantasmatisk tro 

på og et håb om, at man som skolele-

delse er i stand at gøre mere, end man 

reelt er i stand til under de nuværende 

historiske aprioriske betingelser, dvs. 

de sociale, strukturelle og økonomiske 

af slagsen (Zizek 2008). Og kan skole-

ledelsens individuelle bestræbelser på 

at kunne bemægtige sig situationen 

ikke snarere og på paradoksal vis føre til 

afmægtiggørelse, eftersom det kan blive 

klart, hvor lidt der reelt kan ændres på 

situationens beskaffenhed, når så mange 

prædefinerede krav og forventninger 

skal efterleves, samtidig med at mange 

konfliktuerende logikker og rationaler 

skal imødekommes? 

Sammenfattende betragtninger 

Det har været vores ærinde at vise, 

hvordan samtidens skoleledelse i 

gymnasieskolen mødes med en lang 

række på samme tid selvfølgelige og 

konfliktuerende krav og forventninger. 

Disse har, som vi har argumenteret 

for, sit udspring i samt er med til at (re)

producere fire dominerende ledelses-

diskurser, som på forskellig vis influerer 

på skoledelsens mulige væren og gøren. 

Der skal ledes i forhold til mål/standarder 

ud fra en mål-middel-tilgang, hvor det 

handler om at undgå afvigelser i forhold 

til disse. Ses afvigelser, er det tegn på, at 

noget er galt, og noget andet må gøres 

(jf. den standardbaserede diskurs). Der 

skal ledes ud fra viden om og indsigt i 

fagprofessionelle sagsforhold, der har 

med undervisning at gøre (jf. den fagpro-

fessionsbaserede diskurs). Der skal ledes 

ud fra et indgående kendskab til og blik 

for, hvad der foregår helt ind i klasserum-

met for derved at kunne bestemme, 

om nu alt foregår på den mest rentable 

og ressourcemæssige måde (jf. den 

ressourcebaserede diskurs). Der skal 

ledes ud fra sig selv og ens indre (jf. den 

personskabsbaserede diskurs). 

Når man som skoleledelse skal tage så 

mange modstridende hensyn, indtage 

så forskellige positioner og handle ud fra 

så konfliktuerende diskurser, så er det 

uundgåeligt at forsøge at lave pragma-

tiske og uhellige alliancer i praksis. På 

den ene side kan det muliggøre, at man 

som skoleledelse kan konstruere et vist 

‘ledelsesrum’. På den anden side kan 

konsekvensen blive, at skoleledelsen 

på magtneutraliserende vis underspiller 

en række modsætningsfyldte rationaler 

og logikker. Eksempelvis kan peges på, 

hvordan skoleledelsen i deres italesæt-

telser, godt foranlediget af kravene om 

at ændre på lærernes arbejde, negligerer 

de fundamentale konflikter, der gør sig 

gældende mellem netop den “fagprofes-

sionsbaserede diskurs” (svag ledelses-

intervenering i lærernes praksisser) og 

den “ressourcebaserede diskurs“ (stærk 

ledelsesintervenering i lærernes praksis-

ser). Trods det, at der skal arbejdes smar-

tere, bedre og mere effektivt for færre 

ressourcer er spørgsmålet, om man kan. 

Vil skoleledelsens forsøg resultere i, at 

det er samme type arbejde, der udføres, 

eller ændres der radikalt herpå med en 

række uddannelsesmæssige konsekven-

ser til følge? 

I forlængelse af ovennævnte kan det 

diskuteres, hvilke forandringer – udover 

de politiske bestemte – skoleledelsen 

selv har mulighed for at forestå og 

iværksætte. For sætter de mange krav og 

forventninger, der skal efterleves og imø-

dekommes, ikke grænser for, hvilke typer 

forandringer der overhovedet kan finde 

sted og komme på tale? Det paradoksale 

er i den forbindelse, at der efterspørges 

mere ledelse, i takt med der er mindre for 

ledelsen at afgøre, eftersom mangt og 

meget allerede er afgjort på forhånd, fx 

fra politisk hold. 

Et andet ikke uvæsentligt spørgsmål, der 

rejser sig på bagrund af vores analyse, 

er, om og i hvilket omfang skoleledelsens 

væren og gøren, der legimiteres i forhold 

til noget subjektivt indre, altid kan 

afstemmes i forhold til de legitimeringer, 

der knytter sig til noget objektivt ydre? 

Kan det klassiske modsætningsforhold 

mellem det subjektive og det objektive 

overkommes og i givet fald hvordan? 

Spørgsmålene er mange, men ikke 

uvæsentlige i en tid, hvor særligt fire 

dominerende ledelsesdiskurser kan 

siges at være toneangivende i forhold 

til samtidens skoleledelse. Vi har endnu 

ikke set og kender stadigvæk ikke alle 

konsekvenserne heraf. Men for på 

kvalificeret og informeret vis at kunne 

diskutere, problematisere og evt. ændre 

på de konsekvenser, vi på nuværende 

tidspunkt kan se, kræver det kendskab 

til de dominerende diskurser, der er 

medproducerende af disse konsekvenser 

slet og ret. w
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ENDNOTES

1   I artiklen bruges termen skoleledelse. Når vi taler om skoleledelse 

henvises ikke til enkelte personer, fx skolelederen, men til en 

flerhed af personer. Det skal ses i forhold til de nye (mellem)ledel-

sespositioner, som vi har været vidner til opkomsten af de senere år. 

Hertil skal nævnes, at de interviewudsagn, der inddrages, stammer 

fra fire ledere tilknyttet forskellige VUC’er landet over. Der er tale 

om to rektorer og to mellemledere (se hertil Rüsselbæk Hansen & 

Frederiksen 2015).
2   Selvom der er forskel på VUC og andre gymnasieskoler (stx, hhx og 

htx) i forhold, hvem der frekventerer skolerne mv., så er der vores 

tese, at de fire ledelsesdiskurser gør sig gældende og er tonean-

givende for hele gymnasieskolen. Dog på forskellig vis og med 

forskellige konsekvenser til følge. 
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