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Abstract  

Denne ar>kel tager afsæt i iagBagelser af, at ledere oDe oplever udfordringer med at lede en 

organisatorisk inten>on >l gennemslag i den organisatoriske praksis, og af, at der i sammenhængen 

oDe er tavse forbindelser mellem en prak>seret ledelse og dens handlingsgrundlag og, >lsvarende, 

uklare forbindelser mellem ledelseshandlinger og deres organisatoriske effekt.  

Ar>klen argumenterer analy>sk for, at ledelse må grunde sig på en ’refleksionsteori’, der konstrueres 

bevidst og ak>vt ud fra teorifores>llinger, som giver forklaringskraD >l forståelse af organisatorisk 

praksis og muligheder for at handle i denne praksis. 

Gennem ar>klen udfoldes refleksionsteori i en caseanalyse som et praksisbegreb og som en 

dynamisk mosaik, der kan trække på klassisk organisa>onsteore>ske elementer som fx 

’sensemaking’, men også frugtbart på >lliggende teoribygninger. Det er således ar>klens 

hovedpointe, at ledelse kan styrke sin handlekapacitet gennem en eksplicit refleksionsteori, og i 

ar>klen opera>onaliseres deBe konkret gennem trianglen ’hvorfor, hvad og hvordan’. 

Ar>klen kan give ledere anledning >l at kvalificere egen refleksionsteori og >lskynder 

lederuddannelser >l indholdsmæssigt at opprioritere de studerendes udvikling af eksplicit 

refleksionsteori. 

  

Indledning 

Hvordan bliver ledelse ledende? Og hvilken tænkning om ledelse læner ledelse sig op ad for at blive 

ledende?  

Det er karakteris>sk for mange af de ledere, jeg møder på diplomuddannelse i ledelse, at de cases 

og problems>llinger, de bringer frem, handler om strategiske bevægelser i organisa>onen, som kun 
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overfladisk får krogen i medarbejderne, og om udviklings>ltag, der ikke lykkes med for alvor at blive 

>l gennemslag i den organisatoriske praksis.  

Og senest, >lsvarende, blandt de ledere, som deltog i et forskningsprojekt om at ’lede på mening’: 

Hvad enten ledernes fokus var at lede på den allerede skabte mening eller at lede i retning mod en 

>lstræbt, ændret ’sensemaking’, syntes der at være en gedigen udfordring i at forbinde 

medarbejdernes meningsspor med den organisatoriske forståelsesramme (Andersen & Grønnebæk 

2025). 

AfsæBet for denne ar>kel er nogle forbundne iagBagelser af ledelsers selvformulerede udfordringer 

med at omsæBe de organisatoriske inten>oner >l fak>sk organisatorisk praksis blandt 

medarbejderne og sam>dige udfordringer med at trække et >lstrækkeligt hjælpsomt >lskud fra 

organisa>onsteorien  - eller fra lederuddannelse – når det kommer >l ledelseshandlinger i konkret 

praksis. Vi kan forstå disse udfordringer som knyBet >l en ledelsesambi>on om en stærkere kobling 

mellem ledelses handlinger og disses organisatoriske effekt. 

Anledningen >l ar>klens analyse er således, for det første, iagBagelsen af, at det beskrevne 

udfordringsfelt er udbredt, men også påtrængende og komplekst og derfor langYra lige>l at forløse 

for selv ganske kapable ledelser. 

For det andet ankrer ar>klen op i en iagBagelse af, at ledere, der >lsyneladende er vante med at stå 

stærkt i den prak>ske ledelse i organisa>onen, øjensynligt ikke er lige så tydelige for sig selv eller 

ekspliciBe i deres beskrivelser af, hvad de begrebsligt står på, pejler eDer eller har af fores>llinger 

om, hvordan ledelse kan blive en forløsende faktor. Hvad lægger ledelse selv >l grund for sine 

handlinger, og hvordan forstår ledelse egne handlinger i samspillet med andres handlinger i de 

organisatoriske processer? 

DeBe handler om lederes fores>llinger om ledelses funk>onsmåde i organisa>onen: Hvilke 

begrundede forventninger har ledere >l, at ledelses egne handlinger vil udløse handlinger og 

konsekvens hos medarbejderne og i organisa>onen – og på hvilken måde? 
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Og for det tredje trækker ar>klen i sit afsæt en syntese mellem de to iagBagelser: antagelsen om, at 

en mere ak>vt udfoldet begrebssætning vil kunne >lføre betydningsfuld ledelseskraD >l 

udfordringsfeltet mellem den organisatoriske opgaveløsning og dens aktører. 

På denne baggrund samler ar>klen sig om sit undersøgelsesspørgsmål:  

Hvordan kan ledelse forstå sin funk>onsmåde i en organisatorisk kompleksitet, og hvordan kan 

ledelse styrke sin kapacitet >l at handle gennem en kvalificering af sin tænkning om ledelse? 

Undersøgelsesspørgsmålet giver anledning >l en begrebsudviklende ar>kel, hvor vi gennem en case 

(Flyvbjerg, 2020) fra det nævnte forskningsprojekt om ’ledelse på mening’ empirisk ser, hvordan 

relevant teori også kan have sine begrænsninger som grundlag for ledelseshandlinger i praksis. Vi 

ser, hvordan casen kalder på en videre kvalificering af ledelsestænkningen for at frembringe 

kapacitet >l at kunne handle hensigtsmæssigt.   

Vi forfølger i ar>klen undersøgelsesspørgsmålet ved dels analy>sk at samle noget af svaret i begrebet 

om en ’refleksionsteori for ledelse’, dels gennem en analy>sk argumenta>on ud fra casen at 

anskueliggøre, hvordan også bidrag fra >lliggende teorifelter kan indgå som relevante elementer i 

en refleksionsteori for ledelse.  Det er på denne måde ar>klens centrale pointe, at ledelse kan styrke 

sin handlekapacitet gennem en eksplicit refleksionsteori, og i ar>klen opera>onaliseres deBe 

konkret gennem en triangel af ’hvorfor, hvad og hvordan’. 

Ar>klen udfolder begrebet refleksionsteori nedenfor, men vi kan indledningsvist beskrive 

’refleksionsteorier for ledelse’ som bevidste begrebsfores>llinger, gennem hvilke ledere forstår deres 

organisatoriske praksis og deres funk>onsmåde som ledelse i denne praksis.  
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Hvad er der på færde for ledelse mellem årsag og virkning? 

Hvad handler undersøgelsesspørgsmålet egentlig om? Vi kan med fordel trække det skarpere op og 

se, at første del af undersøgelsesspørgsmålet handler om, hvordan ledere med deres ledelse kan øge 

sandsynligheden for at blive årsag >l en virkning, hvordan lederes ledelse kan blive gjort >l præmis 

for de handlinger, der udgør den organisatoriske praksis? Klassisk forstås ledelse synonymt med dét, 

ledere gør – men det er ikke alt det, ledere gør, der også bliver ledende.  

Indbygget i denne skarps>lling ligger en forståelse af, at der er megen anden ledelse og i det hele 

taget forekommer meget mere ledelse i organisa>onen, end vi kan >lskrive de formelle ledere 

(Wadel, 1997; 2008; Andersen, 2014). Vi forstår med systemteorien ledelse som en organisatorisk 

funk>on (Luhmann, 2000a), hvor ledelse som fænomen er dét, der influerer ledende på den 

organisatoriske praksis. 

Den formelle, organisatoriske ledelse er derfor al>d i et konkurrenceforhold med alt det andet, der 

fungerer ledende, og vil oDe – i snæver forstand – ikke lykkes med at vinde ledelse. Den formelle 

ledelse kan altså nok forårsage virkninger, men kan ikke i en organisatorisk kompleksitet påregne at 

blive årsag >l en forudbestemt virkning. 

Vi kan således beskrive, at noget af dét, der >lbagevendende har det med ikke at lykkes i en 

organisatorisk ledelsespraksis, er for den formelle ledelse, ledelsessystemet, at blive årsag >l en 

bestemt, ønsket virkning i organisa>onssystemet. Ledelse handler med henblik på at blive ledende, 

men det er sjældent muligt at føre den forekommende organisatoriske praksis >lbage >l en 

ledelseshandling. Vi kan forstå deBe som en basal forlegenhed for ledelse. I tradi>onel forstand. 
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Undersøgelsesspørgsmålets anden del handler om ledelses måde at tænke på – i forhold >l ledelse, 

organisatoriske processer, relevante sagforhold, rela>onelle mellemværender, årsag og virkning mv.: 

Hvilke fores>llinger om praksis handler ledelse på? 

Hvis rækkevidden af ledelse og effekten af ledelsesadfærd, således som vi så det ovenfor, oDe ikke 

lader sig spore som konsekvens i den organisatoriske opgaveløsning, så kunne det have relevans at 

overveje, om ledelses afsæt for at lede består af fores>llinger, der ikke er adækvate med 

organisa>onssystemers funk>onsmåde? At dét, ledelse ser for sig og handler på, ikke er >lstrækkeligt 

dækkende for den måde, de organisatoriske processer fak>sk forgår på? 

Et af de tunge nedslag i systemers funk>onsmåde er forståelsen af systemer som autopoie>ske 

(Moe, 2014; Luhmann, 2000b), der danner sig selv, ved sig selv. Systemteorien repræsenterer en 

afgørende dis>nk>on: Er det muligt, eller er det netop ikke muligt at lede udefra og ind i et socialt 

system som en organisa>on? Den radikale konsekvens af autopoiesis som op>k er, at vi må forstå 

selv ledelse som en systemintern ydelse, og vi kan da da bedre forklare beskrivelsen af ledelses 

basale forlegenhed ovenfor: ledelsessystemet bliver kun ledende ved at forbinde sig >l 

organisa>onssystemets autopoiesis - ved at vinde >lkobling fra dét, som fungerer ledende i 

organisa>onssystemet (Andersen, 2014). 

Vi forstår nedenfor ophænget for en ledelses måde at tænke på som ’refleksionsteori’, og vi har her 

med autopoiesis som op>k allerede fået et >lskud >l en refleksionsteori for ledelse, et >lskud, der 

kan forklare den oDe oplevede forskel mellem ledelses input og det ledelsesudsaBe systems output. 

  

Hvad er en refleksionsteori? 

Med anden del af undersøgelsesspørgsmålet reBede vi opmærksomhed mod, hvordan vi kan forstå 

de praksisfores>llinger, en ledelse lægger >l grund for sine handlinger? 

Svar kunne pege i mange retninger, men i ar>klen vil vi forstå spørgsmålet i billedet 

af refleksionsteori (Hagen, 2006; Luhmann, 2000b). Vi bliver i det videre i en systemteore>sk 

forståelsesramme, hvor både ledelse og organisa>on kan begribes som ’systemer’. Den basale 

opera>on i disse autopoie>ske systemer er iagBagelse. Systemer iagBager sig selv og deres 

omverden, og både omverden og systemet selv kommer alene >l stede for systemet gennem 

systeminterne processer, hvor systemet iagBager gennem egne dis>nk>oner eller op>kker: ”For at 
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kunne iakBa seg selv utvikler systemet en modell av systemet, for systemet, i systemet.” (Hagen 

2006, s.185). Det er denne modellering som er refleksionsteoriers ´teori’ om praksis. 

Vi kender samme slags modellering i mere tavse registre som mentale skemata og som ’teorier’ i 

begrebet om handlingsteori (Argyris & Schön, 1996). De to hovedkomponenter i handlingsteori er 

den (typisk norma>vt prægede) ’fremsaBe teori’ og den (i deskrip>v forstand) forekommende eller 

anvendte ’brugsteori’. Brugsteori, theory in use, er den tavse algoritme under vores valg, handlinger, 

adfærd og præferencer, og man kan derfor argumentere overbevisende for, at en bestræbelse på 

ændringer i en organisatorisk praksis må indregne ændringer i de aktuelt virksomme og dermed 

reelt praksisledende ’teorier’ (Robinson, 2018). Handlingsteorier og særligt theory in use er dermed 

en fin begrebsliggørelse af, hvordan der i fak>sk organisatorisk praksis handles på egne, oDest 

uudtalte grundlæggende antagelser (jf. Schein, 2017) – og vi kunne >lføje: autopoie>sk og dermed 

systeminternt, snarere end i kausal forlængelse af ledelseshandlinger. 

Man kan forstå refleksionsteori som den bevidste, refleksive pendant >l theory in use. 

Refleksionsteoriers ’teori’ er selvbeskrivelser og frems>llinger af sammenhænge, som systemer 

forstår sig selv og deres omverden med. På et refleksivt niveau. ”En god teori sier hvordan verden er 

skrudd sammen. En god prak6sk teori sier også hvordan en aktør kan gripe inn i verden og ændre 

den på en kontrollert måte. Refleksjonsteori er teori i denne praksisvejledende betydningen. En 

refleksjonsteori er teori som gjør systemet 6lgjengelig for seg selv, og styrker systemets evne 6l å 

reflektere over seg selv og 6l å regulere sine basisopera6oner.” (Hagen, 2006, s. 178).  

Vi kan foreløbigt se refleksionsteori for ledelse som en ak>v  forståelsesramme, ledelse lægger >l 

grund for sine iagBagelser af ledelse og organisa>on og af det processuelle samspil mellem disse to 

i deres kontekst. Refleksionsteori for ledelse er teori, fores>llinger, hvorigennem ledelse iagBager sig 

selv som ledelse og reflekterer >lkoblingsmulighederne mellem ledelses- og 

organisa>onssystemet.[1] 

Alle ledelser har virksomme handlingsteorier, men har ikke nødvendigvis en >lstrækkeligt duelig 

refleksionsteori og risikerer derfor, at handlingsteorierne tager over, eller at hullerne i 

refleksionsteorien skaber en >lstand af black box mellem ledelses input og et organisatorisk output. 

Refleksionsteori skal for at være duelig turde byde på konkre>sering af dét, som ellers fortaber sig i 

black box eller dukker op som overraskelse. Refleksionsteori sæBer forskelle mellem input og output 

ved at … ”iden6fisere den genera6ve mekanismen som systemet reproduserer seg gjennom, på en 

https://lederliv.dk/artikel/refleksionsteori-ledelse#_ftn1


www.lederliv.dk 
 

7 

måte som gjør det mulig for systemet å gripe inn i prosessen.” (Hagen, 2006, s. 187f) En 

refleksionsteori bliver med andre ord en forståelsesramme med prak>sk fylde, en mapping, et 

landskab med ak>ve fores>llinger om, hvordan man kan gebærde sig hensigtsmæssigt i de 

organisatoriske processer, som landskabet rummer. 

 
  

Hvad kan være en relevant refleksionsteori for ledelse? 

I forlængelse af det nævnte forskningsprojekt og de deltagende lederes ambi>on om at ’lede på 

mening’ kan man spørge, om det weickske perspek>v på sensemaking  (Weick, 1995) således kunne 

være eksempel på en refleksionsteori for ledelse?  

I den følgende case fra projektet beskriver en af lederne, hvordan han som afdelingsleder på en skole 

indgår i det erklærede kommunale projekt om at skabe gode læringsmiljøer for alle børn. Sigtet med 

projektet er at mindske segregeringsgraden og således beholde de børn i almenskolen, der førhen 

blev visiteret videre >l special>lbud. I praksis betyder deBe, at der i klasserne er flere elever, som 

>dligere blev visiteret væk, og at der i almindelige klasser vil være flere elever med diagnoser som 

au>sme, ADHD og angst eller børn med begrænsede kogni>ve ressourcer. Dét er en udvikling, der 

udfordrer medarbejderne – og udfordrer ledelsen på rammesætningen og meningsskabelsen 

undervejs. 

Afdelingslederen reflekterer i et notat sit meningsarbejde i nogle af dets mange dimensioner: ”Vi 

taler om kompleksiteten i at imødekomme mange forskellige elevers behov, læringsforudsætninger 

og faglige evner. Vi taler om, hvordan man kan differen6ere inden for den s6gende diversitet, der 

kommer i normalklasserne. Vi taler om barnet/børnenes tarv og rimeligheden i de kompromisser, 

man må lave, for at alle er med. (…) Hvordan kan jeg som leder få medarbejderne 6l at knyFe an 6l 
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organisa6onens vision, så de hæver sig over deres egen praksis, hvor det er svært at rumme 

[elevnavn]? Hvordan kan det give mening for medarbejderne at være tro mod deres organisa6on 

(det kommunale skolevæsen), når de fortæller, at de oplever, at børnene lider under, at alle skal med 

– både de få og de mange (dem med diagnoserne og resten)?” 

Nogle af medarbejderne i afdelingen fortæller om meget store faglige fradrag i undervisningen, fordi 

tre inkluderede børn kommer >l at sæBe dagsordenen for, hvad man kan lave med hele klassen, og 

om hvordan ’forudsigelighed og struktur’ af hensyn >l de få kommer >l at blokere for det spontane 

og dermed billedligt for muligheden for at … ”komme løbende ind mandag morgen med klovnenæser 

på og råbe ’Cirkustema’ ”…  

Afdelingslederen overvejer i sammenhængen, hvad der er handlingsteori hos den medarbejder, der 

oplever sig fagligt stækket; hvilken faglig forståelse og hvilke værdier er ak>ve – og hvordan kan 

medarbejderens faglige engagement ledes ind i den organisatoriske dagsorden? Og overvejer 

>lsvarende, om ikke de fleste børn trives med en forudsigelighed – så hvordan kan man ’i et 

meningsperspek>v’ drøDe kvaliteten i det spontane ud fra elevers behov? 

Vi ser med denne case ind i en skolekontekst, men vi ser også ledelsesudfordringer i en organisatorisk 

praksis, som vil være genkendelige for mange: Hvordan får man medarbejderne koblet med det 

organisatoriske projekt? Hvordan får man afvejet de mul>ple meningshensyn og målestokke for 

praksis, som indgår i den ændrede opgaveløsning? Hvad skal der >l for at mindske meningsgabet 

mellem inten>on og fak>sk praksis?  

Dermed kommer vi >lbage >l indkredsningen af indholdet i en refleksionsteori og >l det indledende 

spørgsmål i afsniBet: Kunne perspek>vet på sensemaking hos Weick gøre fyldest som 

refleksionsteori? Jo, nok, men ikke >lstrækkeligt >l at stå selv. Sensemaking kan indgå i, men ikke 

umiddelbart udgøre en refleksionsteori, der er fuldt funk>onsduelig. Perspek>vet 

på sensemaking >lbyder en stærk begrebslig, men også rela>vt abstrakt mapping og er, som vi 

møder det hos lederen i casen, svag i sin konkre>sering af, hvordan det er muligt ’å gripe inn i 

prosessen’. 

I en temmelig forkortet udlægning (Andersen & Grønnebæk 2025) er kernen i sensemaking – med 

en vis parallelitet >l autopoiese – at mening skabes ved, at nogen med sig selv forbinder iagBagne 

’tegn’ (cues) med en forståelsesramme (frame), og at mening er motor i organisatoriske processer. 

Der kan altså sagtens være stærke, bærende træk fra teorien om sensemaking i en refleksionsteori 
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for ledelse, men der er dog hér tale om en mere overordnet teori om meningsprocesser – og læsere 

hos Weick vil vide, at det kan være vanskeligt at få konkret hold om sensemaking på et mere 

opera>vt niveau. Mange ledere på uddannelse finder oDe intui>vt hur>gt ind i perspek>vet 

på sensemaking, men kan også let gå vild i den weickske labyrint på vejen fra det overordnede >l det 

opera>onelle: Hvordan ’gør’ man egentlig sensemaking? Hvordan handler man som ledelse på sit 

meningsperspek>v? 

Vi opholder os på deBe sted ikke ved sensemaking, fordi teori om meningsskabelse bør have en 

privilegeret posi>on i refleksionsteori for ledelse, men fordi teori om organisatoriske 

meningsprocesser kunne være et typisk bud på de fores>llinger, der er indholdet i en refleksionsteori 

for ledelse. Og dét giver anledning >l at pege på, at refleksionsteorien må være mere end 

(overordnet) teori. Hos ledere. Refleksionsteori for ledelse må også handle om indløsningen af 

ledelse på et praksisniveau.  Refleksionsteori må gerne have abstrakt horisont, men skal kunne favne 

det konkrete, basisopera>onerne. Afdelingslederen reflekterer selv gennem ’mening’ og bruger det 

processuelle spørgsmål om, hvordan det kan ’give mening’ for medarbejderne i den kompleksitet, 

han iagBager. Men hvor perspek>vet på sensemaking  altså synes stærkt >l at lukke et problemfelt 

op, kan det kræve støBepædagogisk bistand fra andre begreber for at komme opera>onelt videre 

med problemfeltet. 

 

 

  

Hvad er kravene ;l en refleksionsteori for ledelse? 

I sociale systemer som organisa>oner, der fungerer gennem kommunika>on og kommunika>ve 

koblinger, kan vi nu skærpe kriterierne: ”Refleksjonsteori skal gjøre det forståelig hvorfor et 

kommunikasjonsforslag bliver akseptert eller avvist slik at systemet kan forbedre sin kapasitet 6l 
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kommunikasjon.” (Hagen, 2006, s.188) Og … ”teori hjelper refleksionen ved å 6lby forklaringer.” (s. 

194f). Refleksionen er imidler>d al>d bundet >l den ”mikrodiversitet”, som den >lhører,  og hvorfra 

den henter sine tema>seringer (Luhmann, 2006, s. 220). Refleksionsteori for ledelse må overordnet 

levere forklaringskraD >l forståelsen af de organisatoriske processer, men må også kunne række ind 

i den mikrodiversitet, som udgøres af konkret praksis og komplekse praksisforhold. Refleksionsteori 

bliver på denne måde ’a model of leadership’, der i sit afsæt er deskrip>vt fundereret og fx forklarer, 

hvorfor noget lykkes, men måske især producerer forståelse af, hvordan noget ikke lykkes i en 

ledelsespraksis.  

Kravet >l en refleksionsteori er, at den forklarer sit problemfelt på en måde, så det fremstår muligt 

at gøre noget ved ’problemet’ (Hagen, 2006, s. 33f). En videnskabelig teori, fx organisa>onsteori, 

kan nøjes med at forklare fænomener og holde sig fri af anvisninger og praksishandlinger, mens en 

refleksionsteori må kunne >lbyde forklaringer på sammenhænge og adfærd, der giver anledning >l 

adækvate praksishandlinger. 

´Teorien’ i refleksionsteori er således ikke i klassisk forstand isolerede teoribygninger rundt om 

fx sensemaking, systemteori, narra>vitet, organisa>onskultur, mo>va>on, strategi mv. Og ’a model 

of leadership’ er ikke reduceret konceptuelt >l ’situa>onsbestemt ledelse’, transforma>onsledelse, 

paradoksledelse eller udvalgte ’leders>le’ mv. Vi kan i stedet med både refleksionsteori og ’a model 

of leadership’ tale om en modellering, der konstruerer en samlende fores>lling om: hvordan 

organisa>onssystemet forstår sig selv, hvad ledelse selv handler på baggrund af, og hvad 

organisa>onen gør på baggrund af det, som ledelsen gør. Det samlende vil ikke være samlet som en 

helhed, men vil snarere være samlende, som når glasstumper >l hver >d kan danne en mosaik og 

kan rekonstrueres som mosaik på ny, når der kommer andre mosaiks>Der >l. Men ikke en hvilken 

som helst mosaik. 

Refleksionsteoriers ’teorier’ må søge … ”gennemtænkte formuleringer, der forsøger at opfylde 

ambi6oner om konsistens”… og selv om der ikke er tale om teorier i videnskabelig betydning, må de 

dog forbinde sig >l den videnskabelige indsigt og må begrænse sig >l frems>llinger, som det …”ikke 

er muligt at gendrive hur6gt.” (Luhmann, 2006, s.221f) Mosaikken eller modelleringen står sin prøve 

i praksis. 

Vi så kompleksiteten i afdelingslederens case ovenfor. Hvis organisa>oner var trivielle, med endelige 

udfaldsrum kunne refleksionsteorier konstrueres som manualer, men da organisa>oner generelt må 
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forstås som ikke-trivielle maskiner og beskrives for deres kompleksitetsforhold (Luhmann 2000a), 

bliver der en særlig fordring på refleksionsteoriers beskaffenhed i håndteringen eller absorp>onen 

af kompleksitet.  

  

Refleksionsteori som en mosaik af forklaringskra= 

Hvor bragte ar>klens første halvdel os hen i forhold >l undersøgelsesspørgsmålet? Vi har nu fået 

fremkaldt konturerne af ’refleksionsteori’ som begreb, og vi har analy>sk argumenteret for, at 

ledelse kan udvikle sin forståelse af ledelses funk>onsmåde gennem at udvikle (sin egen) 

refleksionsteori for ledelse, og vi har udfoldet, hvordan refleksionsteori netop ikke bare er teori, men 

også begrebslighed og praksisfores>llinger, som formår at forbinde refleksion og opera>on. På 

denne måde bliver ledelses udvikling af refleksionsteori en håndgribelig kvalificering af 

ledelsestænkningen. Hvordan det sker eller ikke-sker bliver et empirisk spørgsmål, som vi ikke får 

mulighed for at forfølge i denne ar>kel. Til gengæld vil vi med casen som analy>sk eksempel 

anskueliggøre, hvordan bidrag >l en refleksionsteori kan styrke ledelses kapacitet >l at handle i 

kompleksitet, således som det lød i undersøgelsesspørgsmålet. 

Ovenfor argumenterede vi for, at en refleksionsteori for ledelse må blive >l gennem 

ledelsessystemets konstruk>on og af elementer, som samlende bringer forklaringskraD ind i 

ledelsessystemets iagBagelser af både ledelse og organisa>on. Vi foreslog at se deBe metaforisk som 

en mosaik, hvor elementerne således står deres prøve i forhold >l den organisatoriske kompleksitet 

og den oplevede effekt af de konkrete elementer i en handlepraksis. En refleksionsteori kan ikke 

insisterende hævde en forklaringskraD, hvis den >lbagevendende får slået buler i mødet med 

praksis. 
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Refleksionsteoriers mosaik vil være konstrueret kontekstuelt og ledelsesspecifikt – og i overvejende 

grad trække på teori og begreber fra organisa>onsteori og metateorier som fx videnskabsteori, 

kommunika>onsteori, kompleksitetsteori mv. Men refleksionsteori kan også relevant gå på hugst i 

andre >lliggende teoribygninger eller >lgange: psykologiske, biologiske, filosofiske, liBerære, 

æste>ske osv. Eller den didak>ske, som vi vil belyse det eksemplarisk her i ar>klens anden halvdel. 

Mens vi som nævnt har >l gode empirisk at kunne vise en varia>on af virksomme refleksionsteorier 

hos ledelser, vil vi således gennem ar>klens anden halvdel anskueliggøre, hvordan refleksionsteori 

ikke blot kan trække på mere hjemmevante, organisa>onsteore>ske perspek>ver, som vi så det 

med sensemaking i casen ovenfor. Refleksionsteori lader sig lige så vel berige af andre 

begrebsliggørelser, og nedenfor ser vi gennem casen didak>kkens mulige bidrag ind i tegningen af 

en refleksionsteori for ledelse. Vi ser som eksempel, hvordan ledelse både i casen og i et mere 

generelt perspek>v vil kunne ’gå organisa>onsdidak>sk’ i en kvalificering af sin refleksionsteori.  

  

Både ledelse og didak;k må håndtere kompleksitet  

Og hvad skulle så lige didak>kken kunne bidrage med i ledelse? 

Vi mødte i casen ovenfor en afdelingsleder, der var spændt op på at få meningsskabelsen >l at række 

fra det ene hjørne af kompleksiteten >l det andet: Med meningsskabelse som et fokuseret element 

i refleksionsteorien kan vi se, at meningsimpera>vet også sæBer afdelingslederen på (over)arbejde 

i forhold >l at søge mening for medarbejdere, børn og ledelse selv.  

En veludviklet refleksionsteori øger systemers selviagBagelse. Luhmann (2000b) peger på, at den 

forstærkede selviagBagelse også frembringer en risiko for overanstrengelse: SelviagBagelsens 

indsigt kan give mere ’vished’, end der er dækning for, og på samme >d åbne for mere ’uvished’, end 

det nøgternt set er relevant for situa>onen. Dét, som reflekteres i en refleksionsteori, bliver således 

både problem og løsning, og som løsning må den udfoldes, beriges og udstyres med kvaliteter, 

…”som giver bedre (mere kompleksitetsadækvate) chancer for den al6d allerede medløbende 

selviagFagelse i mere komplekse systemer.” (s. 525) Vi må derfor have øje for, hvordan 

refleksionsteori kan komme >l stede som kompleksitetsadækvat uden at fremkalde 

overanstrengelse i kompleksiteten. 

Forskningsprojektet, som casen stammer fra, viste, at perspek>vet på meningsskabelse på én og 

samme >d kunne være bærebjælke i dét, vi forstår som en refleksionsteori for ledelse, og en 
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møllesten om halsen på den leder, der føler ansvar for, at ’det giver mening’ – for alle. Perspek>vet 

>lbyder sig som refleksionsteori så stærkt som noget: handlinger i organisa>oner, organisa>oner selv 

og, ja, helt basalt mennesker bliver >l som sensemaking! Lige så besnærende perspek>vet kan være 

som rammeforståelse i en refleksionsteori for ledelse, lige så lammende kan perspek>vet 

på sensemaking dog ende med at være på det opera>onelle niveau, hvor en refleksionsteori må 

kunne forventes at give gribeflader. 

Vi kan derfor nu spørge: Hvordan vil afdelingslederen kunne udvikle sin refleksionsteori, således at 

den fremstår som muligt ’å gjøre noe med’ (Hagen, 2006) – så der bliver flere mosaiks>Der >l billedet 

af basisopera>oner? Og vi kan så svare, at han eksempelvis kunne få nogle ekstra glasstumper eller 

prismer at gøre noget med ved at ’gå didak>sk’.    

Didak>kken bliver i ar>klen et eksempel på, hvor bidragene >l mosaikken kan komme fra. Vi kunne 

have anskueliggjort et opera>onelt niveau som supplement >l sensemaking med flere og andre 

begrebsbygninger. Der er således med deBe didak>ske alene tale om et eksempel, men dog ikke et 

hvilket som helst eksempel eller et greb i blinde: det er både en anskueliggørelse og en velbegrundet 

antagelse om, at en refleksionsteori for ledelse kan skærpes med spejlingen i didak>kken. Man kan 

vove at hævde, at der fak>sk er flere grundlæggende ligheder end forskelle mellem ledelse og 

didak>k.  

Hovedærindet for begge kan beskrives som knyBet >l ambi>onen om at influere på systeminterne 

processer, at skabe forandring i autopoie>ske systemer. Didak>kken er bestemt >l at have noget for 

med nogen – en specialiseret kommunika>on med henblik på at forandre (jf. Luhmann, 1993). Og vi 

kan parallelt beskrive ledelse som det at have noget for med nogen – en specialiseret kommunika>on 

med henblik på at kunne påvirke systemers måde at iagBage på (Andersen 2009; 2012). 

  

Hvordan kan vi overordnet forstå det didak;ske som ;lgang? 

Hvad ligger der i ’didak>k’, og hvordan kan vi forstå ’det didak>ske’ i sammenhængen? Ja, næppe i 

enighed, kan vi skynde os at indskyde, for didak>k er ligesom det mere kendte begreb ’pædagogik’ 

underlagt forskellige udlægninger, der synes at ville kapre begreberne >l særlige formål (Gundem, 

2011).  

Og hvad behøver man egentlig at vide om didak>sk teori for at kunne hente didak>ske elementer 

ind i sin refleksionsteori for ledelse? Tjae, ikke noget særligt… kunne være det korte svar! En 
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refleksionsteori privilegeres ikke af videnskabelig teori, og der er i øvrigt masser af hjemmestrikkede 

og intui>ve elementer i virksomme refleksionsteorier.  

 

 
Vi vil dog alligevel for god ordens skyld gennem deBe afsnit og det følgende nødtørDigt introducere 

>l dét didak>ske begreb, som er afsæt for ar>klens bud på ’didak>k’ som et muligt 

(fremmed)element ind i en refleksionsteori for ledelse. Vi søger >l brug for denne ar>kels ærinde 

ind mod en slags didak>kkens dna som et bud på en grundforståelse af, hvad der kan ligge i et 

didak>sk perspek>v. 

Didak>kbegrebet har rod i det klassisk græske, med betydningen at lære eller vise nogen noget 

(Hopmann, 2007).  Centrale treklange har tegnet didak>kkens essens; særligt udbredt optræder 

forståelsen af didak>kken i dynamikken af lærer-indhold-elev (ibid.), mens det mere opera>onelt 

kan handle om mål-indhold-metode (Uljens & Ylimaki, 2017) 

Med forskellige vægtlægninger[2] har den almene didak>k samlet sig om et bredt didak>kbegreb, 

som omfaBer refleksion, analyser og begrundede beslutninger, der vedrører formål, indhold og 

metode i undervisningen (jf. Schnack 2004; 1993: Laursen, 1997; Jank & Meyer, 2006). Didak>kken 

bliver derved en analy>sk disciplin, der angår teori og praksis i bestemmelsen af læreprocesser. Man 

kan se deBe i tråd med en didak>kkens refleksive vending (Laursen, 1997).  

Didak>kkens refleksive udvikling kan vi mere aktuelt bestemme som en bestræbelse på at kunne 

gribe dét, som ikke giver sig selv i en kompleks kontekst af kon>ngens. ”Didak6kken har historisk set 

været en åndsvidenskabelig dannelsesfilosofi og en prak6sk metodedisciplin, dvs. pr. defini6on en 

norma6v eller præskrip6v posi6on, (…). Med didak6kken som kon6ngenshåndtering udfordres 

grænserne mellem didak6k som en norma6v og præskrip6v disciplin og didak6k som en beskrivende 

https://lederliv.dk/artikel/refleksionsteori-ledelse#_ftn2
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og analy6sk disciplin.” (Qvortrup & Krogh 2015, 34) Didak>k såvel som ledelse er med sit ærinde, sit 

noget, stedt mellem det norma>ve og det processuelt analy>ske, hvor netop udpegningen af deBe 

noget, dets begrundelse og dets proces ikke giver sig selv. Perspek>vet på kon>ngenshåndtering 

sæBer didak>kken som meta-reflekterende, i en andenordens posi>on, der ikke blot må reflektere 

dilemma>ske valg (både-og), men også må reflektere valgene i sig selv som kon>ngente (ibid.). Den 

refleksive didak>k er gearet for kompleksitet. 

  

Det refleksivt didak;ske bliver generisk 

Udviklingen af didak>kken som en fortløbende refleksiv analy>sk-processuel disciplin, og den 

almene forskydning i perspek>v fra undervisning >l læring giver parallelt også forskydninger i 

fores>llingerne om ’hvor langt fremme på stolekanten’ didak>keren skal sidde. Didak>kken må på 

de beskrevne refleksive be>ngelser have noget for med nogen på anderledes måder, der ikke blot er 

foreskrivende, men undersøgende og åbnende (non-affima6ve (Uljens og Ylimaki, 2017)), og med 

anderledes forståelser af didak>keren som omverden (restrained (Hopmann, 2007))  for 

læringssystemet. 

Genbeskrivelsen af didak>kken på denne måde kalder på en mere generisk didak>sk treklang end 

de ovennævnte. Dén kan vi hente hos Dale (1998, s.18), der bestemmer didak>k som fores>llinger 

om, hvad der er læringens indhold, hvordan der skal organiseres og lægges >l reBe for læring, som 

svar på det hvorfor, der legi>merer didak>kkens ærinde. Vi kan forstå deBe som det eDerspurgte 

dna, som didak>kkens kerneopera>v: hvorfor, hvad og hvordan og den reflekterede konsistens 

imellem disse tre. 

Det generiske i denne treklang er hos Dale (1998; 2003) ikke alene generisk inden for didak>kkens 

tradi>onelle genstandsfelt, men også for læringsforhold i organisa>oner, og vi får på denne baggrund 

>lsvarende begreb om en organisa>onsdidak>k, hvis anliggende er, at organisa>onen får sig selv 

som tema. Med afsæt i autopoiese og inspira>on fra Batesons (2005) læringsteori kan man endda 

gå planken ud og argumentere for, at det lærende ikke udgør undtagelsen, men snarere kan iagBages 

som den almene funk>onsmåde i organisa>oner, og dermed angår organisa>onsdidak>kken helt 

generelt den refleksive aylaring af organisa>onens hvorfor, hvad og hvordan - i alle processer 

(Andersen 2009, s.155ff).  



www.lederliv.dk 
 

16 

Vi kan >l forskel fra andre trekanter i didak>kken kalde sammens>llingen af hvorfor, hvad og hvordan 

for den organisa>onsdidak>ske triangel. Derved fastholder vi også, at der er tale om netop den 

reflekterede konsistens mellem de tre, og at det ikke handler om dem hver især, men om en form 

for trianguleringsproces mellem de tre som en dynamisk helhed.[3]  

  

Organisa;onsdidak;kkens refleksive triangulering 

Hvordan ’gør’ man så processuelt som leder med denne triangel? Man undersøger itera>vt 

triangulerende, om og på hvilken måde ’hvorfor’, ’hvad’ og ’hvordan’ bliver foldet ud i 

sammenhængen. Og om der er konsistens mellem de tre. Et enkeltstående ’hvordan’ leder >l en 

instrumentalisme. Et fravær af ’hvorfor’ koster på reBetheden. Sammens>llingen alene af ’hvorfor’ 

og ’hvad’ giver risiko for en opera>onel tørsvømning, hvor vi nok kan udpege det gode at gøre, men 

ikke omsæBe det >l handling. Først med konsistensen mellem de tre kommer vi processuelt >l reBe 

fra begrundelse >l opera>on. 

 
Med ekskursen omkring didak>kbegrebet har vi nu fået den organisa>onsdidak>ske triangel på 

plads som poten>ale i en refleksionsteori for ledelse. Er det nu ikke en voldsom omvej og et stort 

tabernakel at skulle forbi didak>kken på denne måde for at kunne fremkalde den prunkløse 

sammens>lling af hvorfor, hvad og hvordan? Nej, fak>sk ikke, fordi ekspedi>onen gælder bidraget >l 

en refleksionsteori, og omvejen sandsynliggør, at der er bund og grund i den organisa>onsdidak>ske 

triangel som eksempel på en relevant opera>onalisering af den-refleksive-havende-noget-for-med-

nogen-proces. Og at organisatoriske (menings)processer kan ses som spændt op i deBe hvorfor-

hvad-hvordan. 

Den refleksive aylaring foregår ikke i et tomrum, men i en konkret organisatorisk kontekst. Og ikke 

uhildet, men be>nget af den forståelsesramme, som de reflekterende har som henvisningshorisont. 

https://lederliv.dk/artikel/refleksionsteori-ledelse#_ftn3
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I casen ser vi umiddelbart organisa>onsformatet ’skole’ og den kommunale agenda som kontekst, 

men kontekst(er) består typisk af flere overlappende lag af kultur, struktur, historik mv., som også 

lader sig spore i casen. I casen er der ak>ve forståelsesrammer, som angår billedet af ’rig>g faglighed’, 

af skellet mellem det almene og det specielle i skolen, af forholdet mellem organisa>on og 

medarbejdere, af ’mening’ som en ledelsesopgave osv. Både forståelsesrammer og kontekst(er) 

farver beskrivelsen og refleksionen af hvorfor-hvad-hvordan.   

Grafisk kan det organisa>onsdidak>ske se ud som i figur1. 

 
Fig. 1 Den organisa6onsdidak6ske triangel 

 

Med figur 1 får den organisa>onsdidak>ske triangel et ophæng, der både indregner den konkrete 

kontekst og den ak>ve forståelsesramme i trianguleringen. Ved at >lføre selve den simple 

spørgeramme af hvorfor, hvad og hvordan >l sin mosaik, kan afdelingslederen i casen få mulighed 

for at indkredse den abstrakte sensemaking på et langt mere opera>onelt niveau. 

  

Det organisa;onsdidak;ske som opera;onel dimension i en refleksionsteori 

Perspek>vet på meningsskabelse som element i en refleksionsteori  for ledelse står, som anført, 

umiddelbart stærkt i casens kompleksitet: det abstrakte i meningsbegrebet kan suge mange 

eDerspørgsler op, og mening viser sig at fungere som et >lkoblingsmedium (Andersen & Grønnebæk, 

2025). Men casen viste også, at der underliggende kan være store afstande mellem den kommunale, 
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den fagprofessionelle, den mo>va>onelle og den elevfokuserede mening – så hvordan hjælpes 

meningsskabelse opera>onelt på vej i en refleksionsteori?  

Hér er organisa>onsdidak>kken så anskueliggørelsens udvalgte eksempel på et bidrag >l et svar i 

denne ar>kel. Organisa>onsdidak>kkens triangel af hvorfor, hvad og hvordan - og (især) 

konsistensen mellem disse tre – >lbyder sig som en del af et svar på, hvordan meningsskabelse kan 

hjælpes opera>onelt på vej: 

Fravær af mening kan typisk være knyBet >l et fravær af et gyldigt hvorfor. Uden et 

>lstrækkeligt hvorfor kommer hvad >l at sejle: skal vi fx >lgodese de få eller de mange i inklusionens 

tjeneste? Refleksionen af hvorfor, hvad og hvordan og deres indbyrdes konsistens kan vise sig at 

være opera>onelt hjælpsom for meningskommunika>onen i casen. Ikke en trylleformular, men en 

læst for undersøgelse af den sensemaking, der er på færde. DeBe gælder i organisa>onsdidak>kkens 

>lfælde både på niveauet for refleksionsteori for ledelse og i >lgiD også som gangbar skabelon for 

den konkrete meningsdrøDelse i organisa>onen.  IagBagelsen af, hvordan lærere oplever sig fagligt 

stækkede af en inklusionsdagsorden eller oplever at skulle give ayald på en mulighed for en ønsket 

spontanitet, kan vi med afdelingslederen forstå gennem prismet af hvorfor, hvad og hvordan. Hvis 

deltagelsesmuligheder for alle elever kolliderer med faglærerkulturens hvorfor og hvad, så vil det 

>lsvarende tradi>onelle ’hvordan’ være u>lstrækkeligt og formodentlig betyde meningstab for 

læreren. Hvis søgningen mod det spontane viser sig at have et lærer-hvorfor, snarere end at være 

begrundet i et elev-hvorfor, så vil ’hvad’ og ’hvordan’ blive trukket >lsvarende skævt.  

Casens meningsdiskrepanser opløses ikke gennem det organisa>onsdidak>ske blik af hvorfor-hvad-

hvordan, men refleksionsopera>onen og udfordringen om konsistens mellem de tre kan give 

afdelingslederen analy>sk greb om, hvad der er på færde i meningsdannelsen, og om, hvor vidt det 

er i ’hvorfor’, ’hvad’, ’hvordan’ eller i alle tre, at der skal skabes bevægelse for at bringe 

organisa>onen tæBere på det ’noget’, som ledelsen har for med ’nogen’ – medarbejdere og 

organisa>onen som helhed. 

Det organisa>onsdidak>sk sammenhængende hvorfor-hvad-hvordan kan, for den som finder 

forklaringskraD i begreb og tænkning, på den beskrevne måde blive et bidrag >l en refleksionsteori, 

der >lskriver betydning >l trianglen som iagBagelsesop>k, som selvbeskrivelsesop>k. Professionelle 

praksisforhold, meningsdannelse i organisa>onen og organisatoriske processer i øvrigt bliver 

gennem op>kken iagBaget som spændt op i trianglen: Det er sådan ’vi’ som ledelse ser det for 
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os…  ’Vi’ sæBer organisa>onsdidak>kken ind mosaikken, og dét >lskynder ’os’ >l at gå eDer at 

(r)etablere den konsistens, organisa>onsdidak>kken >lbyder mellem trianglens hvorfor-hvad-

hvordan. Organisa>onsdidak>kken antager, at de organisatoriske processer, non-affirma>vt og 

undersøgende, kan iagBages, analyseres og beskrives ved at spørge >l det situa>onelle hvorfor, hvad 

og hvordan og deres indbyrdes sammenhæng: det er en ’teori’, som vi kan gjøre noe med, både som 

opera>onel dimension i en refleksionsteori for ledelse og i det organisa>onsdidak>ske, strategiske 

forehavende, hvor ledelse har noget for med nogen. 

 

 
  

Det simple kan absorbere kompleksitet 

Virksomme refleksionsteorier gør systemet >lgængeligt for sig selv gennem selvbeskrivende 

modelleringer, som støBer systemets muligheder for at agere på både et refleksivt og et opera>onelt 

niveau. En refleksionsteori for ledelse har denne funk>on for et ledelsessystem. Ledelsessystemer 

har allerede virksomme handlingsteorier, men oDest med uerkendt theory of use, og vores 

handlingsteorier holder dermed præmisserne for vores handlinger ude af syne for os selv. 

Refleksionsteorier angår bestræbelsen på at kvalificere præmisserne i mere refleksive registre. 

Vi møder også refleksionsteori på samfundsniveau. New Public Management er et tydeligt eksempel 

på en refleksionsteori for offentlig styring (Hagen, 2006), der har været ak>v i eDerhånden en del år 

i Danmark. Her kan vi tale om et væg->l-væg-tæppe af massive selvbeskrivelser – en ikkemosaik – 

der overordnet set rækker fra en forståelse af mennesket som egennyBeop>merende >l 

bestemmelser om dokumenta>onskrav for enkeltopera>oner. New Public Management som begreb 
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kan på kort formel forstås som en styringens refleksionsteori >l håndtering af den samfundsmæssige 

kompleksitet, uden at ville overlade noget >l nogen >lfældigheder.  

Vi så ovenfor i casen ind i afdelingslederens situa>on, der var præget af langt flere muligheder og 

eDerspørgsler, end det var muligt at få >l at gå restløst op, og sådan genkender vi netop kompleksitet. 

På dén baggrund kan det organisa>onsdidak>ske eksempel på et relevant bidrag >l en 

refleksionsteori for ledelse fremtræde noget uformående med sit simple hvorfor-hvad-hvordan, men 

her er det simple tvær>mod en væsentlig pointe i sammenhængen. New Public Management 

fungerer som et skarpt (mod)eksempel på, hvordan kompleksiteten ikke kan forudgribes eller 

håndteres af forholdsregler 1:1, selv om der er overordentligt mange af dem, og på, hvordan 

styringen derfor tenden>elt vil komme i forlegenhed for at kunne indløse styringsambi>onen på sine 

egne præmisser. Vi kan i dét lys forstå den aktuelle frisæBelsesdagsorden i forlængelse af New Public 

Manament som en forlegenhedsløsning >l modificering af samfundets refleksionsteori. 

Når det gælder en kompleksitetsadækvat refleksionsteori for ledelse må vi derfor søge ’teori’, der 

kan absorbere kompleksiteten – eller håndtere flertydigheden. Systemet vil al>d være i 

kompleksitetsunderskud i forhold >l sin omverden og kan således ikke matche kompleksiteten, men 

modtrækket ligger ikke i at søge en særligt indviklet refleksionsteori. Vejen eller genvejen går snarere 

over det enkle, generiske, for at kunne øge sandsynligheden for duelige selvbeskrivelser, der lader 

sig opera>onalisere. Det organisa>onsdidak>ske hvorfor-hvad-hvordan er eksempel på et sådant 

generisk greb  

Organisa>onsdidak>kkens hvorfor-hvad-hvordan kan med denne argumenta>on bidrage >l en 

refleksionsteori for ledelse med et selvbeskrivelsesgreb, der kan fungere i alle forhold og på alle 

niveauer i den organisatoriske kompleksitet, enkeltstående, overlappende og sam>digt. Triangler af 

hvorfor-hvad-hvordan kan således gennem refleksionsteorien iagBages fraktalt i enhver processuel 

sammenhæng i organisa>onen. 

  

Afrunding 

Ar>klens undersøgelsesspørgsmål blev >l ud fra empiriske iagBagelser af, at ledelse >lbagevendende 

står i udfordringen med at skabe stærke koblinger mellem den organisatoriske agenda og 

medarbejdernes fak>ske opgaveløsning. Og at det >lsvarende oDe kan være utydeligt, hvilken 

forbindelse der er mellem ledelseshandlinger og (eDerfølgende) handlinger i de organisatoriske 
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processer. Disse iagBagelser fører >l ar>klens antagelse om, at mange ledelseshandlinger formes i 

tavse, intui>ve og basale skemata – en slags defaul>nds>lling med træk på de virksomme 

handlingsteorier – og at disse ledelseshandlinger vil kunne vinde ledelseskraD ved at eksplicitere 

deres præmisser i mere refleksive registre. Spørgsmålet for ar>klen blev derfor: Hvordan kan ledelse 

forstå sin funk>onsmåde i en organisatorisk kompleksitet, og hvordan kan ledelse styrke sin kapacitet 

>l at handle gennem en kvalificering af sin tænkning om ledelse?   

Ar>klens første halvdel argumenterer analy>sk for, at det systemteore>ske begreb om en 

refleksionsteori kan være et relevant bud på en begrebsliggørelse af et svar ind i 

undersøgelsesspørgsmålet. En del af begrebsliggørelsen udfolder refleksionsteori for ledelse 

metaforisk som en mosaik for den enkelte ledelse ud fra kriteriet om, at en refleksionsteori for 

ledelse først og fremmest skal frembringe forklaringskraD for ledelse selv. Ledere har behov for at 

kunne agere på en duelig refleksionsteori, hvis ikke mange ledelseshandlinger skal virke gennem 

processer, der forbliver ’black box’, også for ledelse selv. 

 
Der er utallige teorier, koncepter og refleksionsteore>sk halvfabrikata, der byder sig >l med en 

poten>el forklaringsværdi, men for den enkelte ledelse vil der især være udvalgte op>kker, som 

repræsenterer reel forklaringskraD. Refleksionsteori handler både om at forstå og om at få afsæt for 

at gribe ind i organisatoriske processer. Refleksionsteori er ikke norma>v, men deskrip>v. Med et 

analy>sk afsæt. 

Ar>klens anden halvdel søger eksemplarisk at anskueliggøre, hvordan et teore>sk og begrebsligt 

element kan anbefale sig selv argumenta>vt som et bidrag >l, som mosaiks>Der >l, en 

refleksionsteori for ledelse. Ar>klen udfolder, hvordan et organisa>onsdidak>sk træk kan blive en 

opera>onelt duelig refleksionsfigur i en (også almen) refleksionsteori for ledelse. Gennem det 
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organisa>onsdidak>ske perspek>v får vi anskueliggjort, hvordan refleksionsteori kan udvikles i 

forhold >l en konkret case, ligesom vi får anskueliggjort, hvordan ledelse i den dynamiske 

konstruk>on af refleksionsteori funk>onelt kan trække på og modificere teorielementer fra 

forskellige sammenhænge med henblik på at indløse både det refleksive og det opera>onelle niveau 

i refleksionsteorien. Og endeligt får vi med det illustra>ve forslag om et organisa>onsdidak>sk bidrag 

>l en refleksionsteori for ledelse anledning >l at se, hvordan en refleksionsteori for ledelse kan tænde 

refleksivt lys i en black box af kompleksitet gennem en triangels  simpel spørgsmål om hvorfor, hvad 

og hvordan.  

Vi har som nævnt >l gode empirisk at kunne vise en varia>on af virksomme refleksionsteorier hos 

ledelser. Hér vil være et oplagt forskningsfelt. Tilsvarende vil det være oplagt at undersøge, i hvor høj 

grad ledelse af reform>ltag som fx’ frisæBelse’ indgår med adækvate refleksionsteorier for ledelse.  

Det har været en tendens i Danmark, >lskyndet af fx Ledelseskommissionen[4], at ledelser har 

skullet formulere deres egne ledelsesgrundlag. Ledelsesgrundlag er at forstå som ’fremsat teori’ 

(espoused theory) uden garan> for praksisimplika>oner. Man kan polemisk, men nu med ar>klens 

tyngde, hævde at anstrengelsen vil være bedre anvendt på at formulere duelig refleksionsteori for 

(sin) ledelse. 

For de ledelser, der kan genkende sig selv i ar>klens afsæt, vil der være basis for at udfordre sig selv 

på, hvilken mosaik af en refleksionsteori for ledelse, man reelt baserer sin handlinger på? Et første 

skridt i processen vil være at gøre sig klogere på de handlingsteorier, især de brugsteorier (theory in 

use), man lægger >l grund for sin aktuelle, ak>ve, men delvist tavse ’model of leadership’. 

Og for lederuddannelser på alle niveauer vil det være relevant at få ledere >l at klargøre deres 

refleksionsteori og dermed kvalificere det opera>onelle afsæt i en dynamisk ’modelling of 

leadership’. I det omfang at lederuddannelser >lskynder >l konven>onel reproduk>on af 

videnskabelig teori, kan vi med ar>klen pege på risikoen for, at lederuddannelser eDerlader sine 

deltagere uden >lstrækkeligt opera>vt hjælpsomme billeder og begreber >l at nære egentlige 

refleksionsteorier å gjøre noe med.   
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Noter 

[1] Hvor denne ar>kel belyser refleksionsteori for ledelse, har andre belyst refleksionsteori i fx 

socialpædagogik (Harbo, 2019), skoleudvikling (Møller, 2016) og socialt arbejde (Nissen, 2010). 

[2] Didak>kkens senere historie rummer et spænd mellem to dimensioner: didak>kbegrebets 

bredde inden for sin egen selvforståelse og en vanskelig transfer mellem et tysk-skandinavisk 

didak>kbegreb og engelsk-amerikansk didak>k-curriculumbegreb, hvor didac6cs især angår det 

metodisk-prak>ske, når man didac6cal går insisterende på vegne af et curriculum (Hopmann & 

Riquarts, 1995). Breddespørgsmålet i den tysk-skandinaviske didak>k har handlet om i hvor høj 

grad metodesiden og undervisningens praksis har skullet ind i et didak>sk fokus – hvor ’indhold’ 

>lskrives særlig værdi. 

[3] Didak>kken har ikke monopol på at bruge sammens>llingen af hvorfor, hvad og hvordan som 

analy>sk kerneprisme for organisatorisk opgaveløsning, se fx Osch et al. (2025). 

[4] hBps://medst.dk/arbejdsomraader/ledelse/inspira>on-viden-og-vaerktoejer/inspira>on->l-

ledelse/ledelseskommissionen/ 
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