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Abstract

This paper is based on a study of organizational changes. The focus is on how to begin the educational
process of building the abilities of the co-workers, which is necessary within the organization.

My study is based on a current project at a school, concerning change. The paper is a method that
describes a procedure, with the purpose to obtain an explicit comprehension of the factors which triggers,
effects and maintains learning- and behavioral problems within the school.

An explicit comprehension involves communication between the employees of the school. This must be
done in groups. Every group picks a group leader. This is of vital role, since the group leader is
responsible for organizing the work of the group and making sure the different phases of the model are
implemented. The group leader must, to some degree, ensure both commitment and integrity in the
process, while contributing to good communication surrounding the challenges or problems at hand. The
group leader must support and develop communication within the group in a learning perspective.
Therefore, communication is a keyword for the group leader.

In the paper, the education of group leaders is well described as an e-learning course. However, as
experience shows, most group leaders feel, that they do not have the proper knowledge and abilities to
carry out this role. My statement of intent deals with how to develop the abilities of the group leaders in
relation to the task at hand. In the paper | work, based on the assumption that when developing
communicative abilities, certain strategic efforts are needed as well as concrete coaching, and that
communication coaching must be related to organizational goals.

The theoretical foundation of my work takes its starting point in three main elements; learning, change and
communication. The element of learning is inspired by Wenger, who points out that learning is a social
matter, and that it is linked to communities of practice. One of the things contributing to the learning
process is using dialogue as a means of establishing mutual understanding. Alrg and Kristiansen,
Kristiansen and Bloch-Poulsen et al. have been used for a greater understanding of the possibilities of
communication.

My scientific method is action research and the method is action learning, which is a context of training for
group leaders. Here the participants are able to experiment and explore the ordinary day of a group
leader. It is a way of analyzing beyond the ordinary day experiments, where the unique qualities of the
dialogue can help gain new knowledge.

The participants had defined the goals of action research. It focused on two things; the ability to reflect on
being group leader by focusing on specific elements of the task and to practice being inquisitive. The
people involved in the action research project were also offered individual organizational coaching. This
was part of developing their abilities as group leaders. In order to analyze the conversations, | developed a
conceptual apparatus, that gave me an understanding of the types of communication needed give support
to the group leaders, when learning in a context of organization.




Forord

"Sort sol — en undersggelse af kompetencer i en organisatorisk kontekst” er et projekt, som afslutter 4.
semester og dermed min uddannelse i Master i Leereprocesser med specialisering i Organisatorisk
Coaching — MOC.

Projektet handler om, at udvikling af bestemte kommunikative kompetencer kreever savel strategisk
indsats som konkret treening og at kommunikationstraening skal knytte sig til organisatoriske mal. Jeg har i
denne forbindelse fokus pa en gruppe af medarbejdere, der skal varetage en bestemt rolle i et
udviklingsprojekt, hvor omdrejningspunktet er den form for kommunikation, der baserer sig pa laering.
Undersggelsen handler om, hvordan denne gruppe kan tilegne sig kompetencer til opgaven. Til projektet
hgrer empirihaefte med transskription af interview og en dvd med optagelse af sekvenser af
samtalegruppemgader.

Efter mit forord falger en artikel, som, jeg haber, dels vil kunne inspirere andre il sztte tilsvarende
processer i sgen og dels til at blive nysgerrig pa at laese naerveerende projekt i sin helhed.

Laeringsmal
Mine laeringsmal med dette projekt er:

e Atfaindsigti tilretteleeggelse og udfarelse af et aktionsforskningsprojekt
o Afprave og udvikle egne kompetencer som proceskonsulent
e Udvide min erfaring med individuel coaching i en organisatorisk kontekst

En lille kommentar til forsiden. Et eksempel pa hvordan et praksisfeellesskab kan folde sig ud i smukke
formationer pa en mild novemberdag i tiden lige far solnedgang ved Gravlev Sg. Billedet blev til midt i
skrivearbejdet af projektet, og efter en dags arbejde fordybet i teori blev traveturen og oplevelsen af
steerenes utreettelige samarbejde et afsaet til nye refleksioner og tankebaner relateret til undersggelsen i
Studiegruppen.

Tak til:

Studiegruppen for deres indsats og herlige méade at vaere til stede pa
i en balance mellem humor og serigsitet.

Og til Sgren Frimann, som har vejledt mig pa kyndig vis

ved at veere "medspillende modspiller”.

God leeselyst!




Artikel

Aktionslearing
— et bud pa en vej til forandring og udvikling af tovholderkompetencer

"Vejen bliver til, mens vi gar den”

Hvordan kan vi braende — uden at braende ud er et spgrgsmal, som en lille gruppe af
tovholderne pa XX skolen har reflekteret over i et samarbejde med en MOC-studerende.
Tovholderne er en af forudsatningerne for LP-gruppens udvikling og dermed et vaesentligt
element i arbejdsgleeden. Denne artikel handler om aktionslaring (AL) som metode til at
arbejde med refleksion og lering for tovholdere. Artiklen vil give et bud pa, hvordan de
kommunikative kompetencer kan bringes i spil i et praksisfellesskab i organisationen. Artiklen
henvender sig primert til andre tovholdere, men ogsa skoleledere eller andre, der arbejder i
eller har bergring med arbejdet som tovholder, vil kunne blive inspireret.

Indledning

Udover den generelle uddannelse til tovholder, der skal danne basis for udgvelsen af rollen, er
det efter vores opfattelse ligesa vigtigt, at der kontinuerligt bliver fyldt fagligt “benzin” pa. En
kontinuerlighed kompetenceudvikling behgver ikke ngdvendigvis at kreeve uanede gkonomiske
ressourcer, men kan forega i et feellesskab, hvor der kan hentes hjelp og stette til refleksion
over egen praksis som tovholder ved en igangsettelse af projekter, der er hurtige, konkrete og i
kortere perioder. Aktionslaring er et bud pa en relevant leeringsarena, hvor laering og
videnskabelse kan forega lokalt og i en virkelighed, der er i konstant forandring. Artiklen vil
omhandle en indfgring i, hvordan aktionslaring kan udfgres gennem en eksemplificering fra et
konkret aktionsforskningsprojekt her pa skolen. Genstandsfeltet for vores aktionsprojekt var:
Hvordan tovholdere kan udvikle kompetencer i relation til LP -modellen. En af metoderne i
aktionsprojektet var aktionslaring.

Hvad er aktionslaering?

| aktionslaering leegges der veegt pa deltagernes refleksioner over udfordringerne i "real life and
real time” og statten gives i et feellesskab — laeringsgruppe. | leeringsgruppen standser deltagerne
op i forhold til hverdagens handleflow og anvender pa en systematisk made den feedback, som
virkeligheden og de gvrige deltagere tilbyder (Madsen:2009). Essensen i aktionslaring er
felgende:

”Aktionslaering er reflekteret laering i feellesskab, vel at maerke et feellesskab, der er forpligtende
over tid. Breendstof for lzeringen er real — life — real - time projekthandlinger, som er relateret
til deltagernes professionelle praksis. Deltagerne har hver isaer ejerskab til deres projekt, og
projekterne er af en sddan art, at de vover pelsen. Laringen medieres i en leringsgruppe, som
er relativt stramt, men ogsa rummelig rammesat, og hvor undersggende samtale og refleksion,
distance og fokus, samt statte og udfordring er padagogiske virkemidler’” (Madsen:8).




Rammesatning i en aktionsleringsgruppe

Rammesetningen i en AL-lzeringsruppe omfatter tre slags roller: Aktar, henholdsvis samtale -
og rammekonsulent og reflektar. Der opereres med seks forskellige faseopdelinger: Farste fase
i samtalen drejer sig om, at kontrakten kommer i hus. I anden fase gar undersggelsen i gang. |
tredje fase inddrages reflektarer og reflekterende teams og i fjerde fase italesatter aktgren sine
refleksioner, og samtalekonsulenten retter opmeerksomheden mod aktgrens fremtidige
handlinger og er dermed mere handlingsorienteret end tidligere. Femte fase er afrundingen af
samtalen, og der refereres her tilbage til kontrakten. | sidste fase oplgses rollerne og
rammekonsulenten inviterer til en feelles refleksion over metoden (Madsen: 2009). AL er en
metode, hvor refleksion er en vigtig ingrediens, og som derfor ogsa ma formodes at fremme
deltagernes refleksive kompetencer. AL laegger veegt pa individuel beslutningskompetence,
personligt ejerskab og den enkeltes professionelle udvikling. Den enkelte deltagers leering sker i
en gruppesammenhang, med hjealp fra ligestillede deltagere og med et leringsudbytte, ogsa nar
man ikke selv indtager den ”varme stol”. | det hele taget fremmes gensidige, samarbejdende og
sociale aspekter af lering. Laeringen omfatter ikke kun personlige forholdemader, deltagerne far
endvidere indblik i andre gruppemedlemmers praksis og leerer om de ydre vilkar for at realisere
malrettede handlinger — herunder de organisatoriske kontekster, der kunne have indflydelse.
Deltagerne er forpligtede ikke blot pa sig selv, men ogsa pa de andre deltagere, pa deres egen
ageren i real-life-real-time og pa de mennesker, som bergres af deres praksis og projekter. Ikke
selv-centrering, men rettethed bade mod sig selv, de andre og det andet (Madsen:16).

Kollektive leereprocesser

Wengers teori (2006) er et bud pa en leeringsteori, hvor leering ikke blot ses som en kognitiv,
individuel proces, men ogsa sker i samspillet med andre i konkrete praksissituationer. | denne
forstaelse er leering er farst og fremmest forbundet med deltagelse og handling i
praksisfellesskaber, hvor menings — og identitetsudvikling finder sted som gensidige sociale
processer (Wenger, 2006). Medlemmerne er bundet sammen ved deres kollektive forstaelse af,
hvad deres feellesskab drejer sig om og bygger deres fellesskab op gennem gensidigt
engagement. Faellesskabet har udviklet et repertoire af eksempelvis felles sprog og rutiner.
Tovholderne danner en form for “praksisfellesskab”. ”Det handler om at opretholde et
tilstreekkeligt stort og gensidigt engagement i den feelles udgvelse af en virksomhed for sammen
at leere noget af betydning. Ud fra dette perspektiv kan praksisfellesskaber opfattes som felles
leeringshistorie (Wenger, 2006).

Som et forsgg pa at udvikle tovholdernes kompetencer til at agere spargende og nysgerrige,
tilretteleegges maderne saledes, at rollen som samtalekonsulent foregar pa skift, og en af
observatgrernes opgave er, at give feedback pa netop denne rolle. Refleksionsmgderne skal
iscenesattes som en undersggende samtale mellem to parter (aktgr og samtalekonsulent), og
gvrige tovholdere er reflekterende team, hvori den enkelte (og teamet) far mulighed for at
reflektere over handlinger, perspektiver og derved opna nye erkendelser. Gennem nye
erkendelser skal teamet have mulighed for at &endre praksis og gerne nye perspektiver. Derved
forstar vi refleksionsmgderne som en leere - og udviklingsproces, hvor der produceres ny
erkendelse og handlemuligheder. Laering er for os en aktiv og refleksiv proces i et faellesskab.
Den lerende oplever, sammenligner og afpraver saledes, at leering involverer udveksling
mellem personen og omgivelserne. Laering bliver hermed en forsat proces baseret pa erfaring,
hvor erkendelse udvikles og genudvikles. | denne proces har kommunikation en ganske seerlig
rolle.




Kommunikation og dialog

Undersggelse, viden og forandring skabes gennem dialog og kommunikation. Og derfor ma
feellesskabet have viden om dialogiske kompetencer, der er som en enhed af veerktgjer,
forholdemader og veerensmader, hvor sidstnaevnte handler om, at udfolde sig som menneske
over for sine medmennesker og er for Kristiansen og Bloch-Poulsen dialogens forudsetninger
og afgaerende for, hvorvidt relationen er udviklingsstettende (Kristiansen & Bloch-Poulsen,
2000).

Forslag til andre udfordringer i feellesskabet

Deltagende observation var et andet bidrag, som tovholderne reflekterede over som et bud pa en
aktion, som vi vil introducere her. Som hinandens (falge)forskere kan tovholderne deltage i
hinandens LP - mgder som “fluen pa veeggen”. Gennem deltagende observation er det muligt at
beskrive, hvad der foregar, hvem og hvad der er involveret, hvornar og hvor ting foregar,
hvordan de forekommer, og hvorfor - i hvert fald ud fra forskerens synspunkt — ting foregar,
som de gar i bestemte situationer. Vi har en forventning om, at denne form for aktion er
velegnet til at studere processer — en opmaerksomhed pa det, som tovholderen gnsker fokus pa.
Observationerne bar registreres lgbende ved hjelp af feltnotater og afleveres tilbage i en
konstruktiv feedback. Det er vores erfaring, at formen, hvori denne feedback skal gives, er
vigtigt at aftale inden, eks. hvorvidt "bien, der stikker” ma veere med til at udfordre eller gnsket
er, at fa feedback pa det, der virker, og dermed et fokus pa ressourcerne. Et andet eksempel var,
at tovholderne, sa at sige, bytter LP- gruppe, nar de agerer som tovholdere. Dette for at fastholde
fokus pa strukturen pa mgdet og opmarksomheden pa begrebet nysgerrighed vil veere skeerpet.
Netop fordi en af udfordringerne i LP- arbejdet er at fastholde en fortsat nysgerrighed, da det er
maden, vi kan undersgge hinandens forstaelser for derved at skabe gensidighed.

Konklusion

Tovholdernes samtalegruppemader isceneszttes som et refleksivt rum,
tovholdereksperimentarium, hvor den enkelte kan forholde sig til problemstillinger, der
er knyttet til konkrete erfaringer. Indholdet af samtalen er knyttet til noget, som gar
forud for samtalen. Laeringen bliver da, i vores forstaelse, pa en gang en individuel og
samspilsmaessig proces.
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Indledning

Nar vi taler om organisationer, er vi ofte optaget af begreber som laering, udvikling og
forandringsprocesser. Uddannelse, udvikling og leering er pa dagsordenen fra stort set alle sider — blandt
politikere, samfundsgkonomer, arbejdsmarkedets parter, osv. papeges ngdvendigheden af at satse pa
uddannelse og kvalificering. Avisoverskrifter og embedsmandsrapporter beskriver, hvordan Danmarks
chance for at klare sig i den globale konkurrence farst og fremmest ligger i en bevidst op — og udbygning
af arbejdskraftens viden, kvalifikationer og kompetencer. Den ggede opmaerksomhed pa menneskers
leering og udvikling i arbejdskontekster bliver forklaret ud fra parametre som globalisering og
informationsteknologiens udvidelse af graenser for tid og rum og seetter sig igennem bade pa samfunds-,
organisations- og personniveau.

P4 organisationsniveau kan man tale om ngdvendigheden af lgbende at veere fleksibel og saledes kunne
tilpasse sig og forholde sig aktivt til markedsvilkar og brugerkrav, som er under kontinuerlig og hastig
forandring. De aendrede konkurrencebetingelser stiller krav til virksomhed og medarbejdere "de
menneskelige ressourcer”, om at besidde evnen til at seette sig ind i nye forhold og lzere sig nye ting i takt
med, at man konfronteres med dem (Bottrup, 2003). Forandringsledelse indebaerer, at de menneskelige
ressourcer kan og skal udnyttes bedre, og dette sker ved, at medarbejdere og ledelse udvikler nogle
andre kompetencer end tidligere, hvor det nye fokus er ‘blgde’ kompetencer. Disse kompetencer
indebaerer bl.a. at kunne indga i dialog, optimere samarbejdet, veere aben for forandring og leering.

Samtidig stiller medarbejderne i stadig hgjere grad krav til arbejdets indhold og til de muligheder for
personlig udfoldelse og udvikling, det rummer (Bild et al.1993, Gundelach & Riis 1992). Som individer har
vi saledes, i forlaengelse af denne samfunds - og virksomhedssudviklingsdiagnose, et behov for og
interesse i hele tiden at vedligeholde og udvikle vore evner til at falge med, sa vi fortsat er i stand til at
bega os i det senmoderne liv, bade som samfundshorgere og som lgnarbejdere. Endvidere har vi ogsa et
gnske om at udvikle os som personer, bl.a. gennem vores arbejde. Vores krav til og syn pa arbejdet
&@ndrer karakter.

Organisationerne skal bega sig ved at veere omstillings - og udviklingsparate, hvor
organisationsmedlemmerne er beerere af den viden, som skal benyttes. “Leering er at ville livet, at ville
tilegnelsen, undersggelsen og endda ogsa momentvis ville slippe sig selv og sit nuveerende grundlag,
indtil man har tilegnet sig et nyt” (Alrg & Kristiansen, 2002). Dette betyder ogsa, at laering for det enkelte
organisationsmedlem kan veere risikofyldt og veere forbundet med ubehagelige falelser, da der sker
&@ndringer i tilegnede mgnstre og traditioner.

De mange krav, den store kompleksitet og den accelererende udvikling, som opleves overalt i samfundet i
dag, er ogsa blevet en naturlig del af skolens virkelighed. For at navigere konstruktivt i en kompleks
hverdag og for at kunne rumme og handtere de udefrakommende krav er skolens bud at organisere sig i
team. Som organisation har skolen derfor andret struktur fra at arbejde som privatpraktiserende
enelaerere og paedagoger til fordel for at arbejde sammen i team. Mange skoler har arbejdet i team
gennem flere ar. Ofte er fokus pa den daglige planlaegning og organisering af undervisningen i forhold til
eleverne. Men teamet som samarbejdsforum giver samtidig mulighed for at udvikle teamets egen
professionelle samarbejdskultur i forhold til indoyrdes relationer og leereprocesser i skolens samlede virke.
Saledes at arbejde professionelt sammen i team er imidlertid ikke noget, man fra den ene dag til den
anden bare kan og ger. Det skal lseres! Og det er min erfaring, at dette udviklingsarbejde skal ledes og
koordineres af en person, som har lyst, interesse og kompetence til dette.



Skolechefen i Aalborg Kommune udtaler: ” Nar samfundet aendrer sig, ma skolerne ogsa andre sig. En
dynamisk og forandringsvilligt skoleveesen er en afggrende forudsaetning for, at vi kan ruste dagens og
morgendagens elever til de udfordringer, der venter dem "ude i verden”.*En af udfordringerne for
organisationerne bliver at veere undersggende pa, hvilke leereprocesser der kan igangsaettes for og med
medarbejderne, saledes der finder den ngdvendige kompetenceudvikling sted i organisationen.
Udviklingsprocessernes mangfoldighed er kommet for at blive, og det er ikke sa underligt, hvis
organisationerne nogle gange farer vild undervejs eller mister fokus pa, hvad det egentligt var, der skulle
forandres, udvikles eller leeres. | mit masterprojekt vil jeg tage afseet i en af de mange nye tendenser og
metoder til at skabe laering og udvikling i skoler, nemlig LP- modellen2, med en seerlig opmeerksomhed pa
tovholderrollen, men det vender jeg tilbage til.

Leeringsmiljg og Peedagogisk analyse

LP-modellen er en paedagogisk analysemodel baseret pa systemteori og forstaelse af de professionelles?
betydning for elevernes sociale og faglige leering. Modellen er et veerktgj, der beskriver en
fremgangsmade som har til formal at opna en eksplicit forstaelse af de faktorer, som udlgser, pavirker og
opretholder adfeerds- og leeringsproblemer i skolen.

Modellen bestar af en analysedel og en strategidel

| analysedelen skal LP- gruppen identificere de faktorer, der udlgser, og pavirker og opretholder elevens
handlinger og adfeerd. Identificeringen af disse faktorer kommer ikke til udtryk som konstruerede
fortzellinger eller opstillede hypoteser, men som konkret viden om de faktuelle forhold, der gnskes andret.
Det handler her om den almindelige skolehverdag. Det er de udfordringer, som er aktuelle i de
professionelles egen hverdag, der er i fokus. Nar den paedagogiske udfordring er beskrevet, og de faktorer
som fortsat opretholder denne er fundet, sa skal der indhentes informationer om, hvordan udfordringen
kan tages op, sa den reduceres eller ophgrer med at eksistere. | strategidelen handler det om at fa
igangsat initiativer, der baserer sig pa forskningsmaessig viden. Det vigtige er, at gruppen i feellesskab
analyserer sig frem til de strategier og gennemfarer de handlinger, som man formoder kan have den
gnskede effekt. Efterfalgende gennemfarer gruppen en evaluering.

Arbejdet med analysemodellen foregar i LP-grupper, hvor hensigten altsa er, at opna en eksplicit
forstaelse af de faktorer, der ulgser, pavirker og opretholder adfeerds — og leeringsproblemer i skolen. En
eksplicit forstaelse indebaerer kommunikation mellem skolens aktarer — ikke en hverdagskommunikation,
men en struktureret kommunikation, der baner vejen for en analyse, som farer til &endringer af
leeringsmiljget. Mens de fleste lzerere og paedagoger givetvis behersker hverdagens kommunikation, ser
det ud til, at de er fremmede over for en feelles analytisk sprogbrug om, hvordan psedagogiske
udfordringer skal tackles. Denne sprogbrug skal ferst leeres, siger Nordahl (Nordahl, 2007).

Til hver LP- gruppe er der knyttet en tovholder4. Dette er et afg@rende princip i brugen af LP- modellen.
Tovholderen har det overordnede ansvar for tilretteleeggelsen af gruppens arbejde, og for at de forskellige
faser i LP- modellen bliver anvendt. Til en vis grad skal tovholderen sikre bade forpligtelse og integritet i
arbejdet pa skolen. Tovholderen skal endvidere bidrage til, at der bliver en god kommunikation om de
udfordringer eller problemer, der skal drgftes (Nordahl, 2007). Kommunikation er nggleordet for
tovholdere. Det er vigtigt, at de kommende tovholdere forbereder sig pa, hvordan kommunikationen pa
LP- mgderne kan stgttes og udvikles i et lzerende perspektiv. Den stgttende kommunikation skal matche
udfordringerne, skabe fremdrift og tilskynde de paedagogiske analyser, der er afgarende for, at arbejdet

1] S&dan ger vi, Nyhedsmagasin for Aalborg Kommunale Skolevaesen (juni 2009).
2 Modellen er udviklet af den norske professor Thomas Nordahl (www.LP-modellen. dk).

3 Fremover anvender jeg begrebet professionel og skelner séledes ikke mellem laerer eller paedagog. Professionsbegrebet betegner:” En gruppe
mennesker med en saerlig kunnen som er baseret pa videnskab og en faglig indsigt som er alment kendt”, (Laursen et al., 2005:17).

4 Jeg forstar tovholderbegrebet synonymt med coachbegrebet. Jeg fastholder dog anvendelsen af begrebet tovholder, da det er implicit i LP-
modellen.
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med LP- modellen farer til lzering blandt deltagerne. Uddannelsen af tovholderne er et seerligt e-
laeringsforlgb®, som bestar af fire moduler, hvor tovholderne gver den foreskrevne reekkefalge, da de er
udviklet sdledes, at tidligere modulers leerestof indgar i de efterfalgende moduler.

De deduktive mél for tovholdernes e-lzering °

Modul 1:

"I det farste modul seettes udelukkende fokus pa kommunikationsteori og mulighederne for at kunne treeffe valg i
kommunikation. Her lzerer tovholderne at saette mgderummet og forholde sig til to veesentlige former for feedback i
kommunikation. Modulet handler med andre ord om at veelge den information ud, som skal danne grundlag for den
videre analyse og kommunikation. Modulet afsluttes med refleksiv kommunikation om to kommunikationsformer,

der kan tages i anvendelse i tovholderfunktionen”.

Eksplicitte tovholderkompetencer: Kommunikative kompetencer som: spargende, forstyrrende, spejlende,
lytte anerkendende, kommentere nonverbal meddelelsesform, imiterende og konstruerende
kommunikation, sikre feelles forstaelse for at skabe fremdrift, veeremader der inviterer til et godt miljg ved
mgderne.

Modul 2:

"I det andet modul introduceres til de 3 perspektiver — kontekst — aktar og individ. Disse perspektiver gar det muligt
for tovholderne og LP- grupperne at foretage en analyse af de opretholdende faktorer som fastlaser problemerne.
Tovholderen skal sikre, at gruppen handterer forskellen mellem sikker viden/usikker viden. Dette mestres ved at
forventningerne ses ud fra to kvaliteter — nemlig som normative forventninger og kognitive forventninger. Normative
forventninger er forventninger, der sikrer opretholdelse af gruppens stabilitet.”

Eksplicitte tovholderkompetencer: Viden om gruppedynamik. Kompetence til at fastholde mal og retning.
Se endvidere under modul 1.

Modul 3:

"I modulet arbejdes med gvelser i at tilvejebringe opmaerksomhed pa procesledelse og evaluering af samarbejdet i
lzerergruppen. Gruppen skal styrke kompetencen i metakommunikation, idet gruppemedlemmer skal kunne
kommunikere professionelt med hinanden”.

5 Definition af E-leering: E-leering er en standardbetegnelse for kompetenceudvikling, hvor indholdet, eller dele heraf, formidles via informations —
og kommunikationsteknologi (IKT). Kommunikation og samarbejde mellem deltagerne indbyrdes, og mellem deltagerne og underviseren, kan
ogsa forega helt eller delvist via IKT. E-lzering kan anvendes enten til selvstudier eller som en integreret del af eksempelvis
tilstedeveerelsesundervisning og sidemandsopleering. E-leering har et Klart laeringsformal, og forlgbene kan vaere af et minut eller af flere ars
varighed. Videnskabsministeriet anvender begrebet e-leering for alle former for lzering, som styrkes gennem anvendelse af informations — og
kommunikationsteknologi (IKT) (IT - og Telestyrelsen, 2008,23).

6 Skriften i anfgrselstegn er den "korte” version i materialet og almindelig skrift er min forstaelse af materialet omskrevet til kompetencer.
Tovholdermaterialet er til de fire moduler et velskrevet teoretisk materiale.www.lp-modellen.dk



Eksplicitte tovholderkompetencer: Kompetence til at analysere gruppens egen kommunikation (verbal- og
nonvervbal) og vilje til at eksplicitere sin forstaelse til gruppen.

Modul 4:

"Tiltag/gennemfaring/evaluering og revidering. Modulet har fokus pa gvelse i at gennemfare indholdet i hele LP-
mgderaekken ved at arbejde ud fra samtlige faser i modellen. Det betyder, at arbejdet med
strategier/tiltag/gennemfarelse/evaluering og revidering kommer til at bygge pa arbejdet med de foregaende
moduler.”

Eksplicitte tovholderkompetencer: etablering af kontakt, kontrakt, evaluering, viden og vilie om
konflikthandtering.

Problemafgraensning

Der ligger altsd mere eller mindre eksplicit det succeskriterie, at nogen skal gere noget andet end det, de
ger i dag - eller gare det de gar, men med en anden bevidsthed. Tovholderne skal aendre holdning og
adfeerd. Hvordan far man dem til det?

Erfaringerne fra forlgbene er bl.a.: "Nu er jeg i gang med tovholder modulet ... (...) teori man skal
reflektere over i forhold til kommunikationsprocesser, som rammer kognitivt og intellektuelt. Men de
praktiske feerdigheder, altsa det at kunne vaere konstruerende i forhold til en kollega, det er noget helt
andet. Hvordan far man pa en tillidsfuld made faktisk sagt til den anden, at der er nogle ting, der skal
arbejdes med? Det kreever en anden form for kompetence som man ikke bare kan leere sig til. Det kraever
treening, traening og treening. Der ligger der en udfordring. Der skal der falges op pa. Ellers bliver det som
sa meget andet. Vi siger ordene, men vi forandrer os ikke.”” Der kraeves praktiske kompetencer og en

oplevelse af at skulle agere i nye roller.” Udfordringen i tovholderrollen er, at man pa den ene side skal 4

veere igangsaetter og inspirator, og j ... (...) men samtidig ma jeg sige, at vi er blevet overladt helt til os
selv. Det er ikke godt nok. Vi har ikke faet den uddannelse, vi skulle have... (...)... at man ikke har face to
face mader far...”

Citaterne beerer preeg af, og det er min opfattelse af de forskellige (tovholder) sammenhaenge, jeg har
deltaget i, at der er en diskrepans mellem de deduktive mal og de kompetencer, som er til radighed
blandt tovholderne. Jeg gnsker at komme naermere en viden om tovholder kompetencer og udvikling af
disse. Jeg gnsker at lave en undersggelse, der handler om, pa hvilke omrader tovholdere kan
understattes i udvikling af kompetencer i relation til LP- modellen. Jeg gnsker at igangseette en proces,
hvor tovholdere understattes i en undersggelse af egne udfordringer i rollen som tovholder.

Jeg arbejder ud fra falgende antagelser:

e Udvikling af bestemte kommunikative kompetencer kraever savel strategisk indsats som konkret
treening.

e Kommunikationstreening skal knytte sig til organisatoriske mal.

7 Citaterne fra tovholdere ansat pa skoler i Vordingborg Kommune.www.vordingborg.dk/.../LP%20Interviews%20weblayout.doc

8 Dreeby og Lgnborg beskriver kompetencebegrebet som helhedsorienteret, dialoghaseret og dynamisk, og de adskiller det fra
kvalifikationsbegreb. Kvalifikationer er det, man har tilegnet sig gennem opleering og uddannelse, dvs. den viden og de feerdigheder, der kraeves til
et bestemt job. Kompetencer relaterer sig il livserfaringer, indstillinger til sig og omverdenen. De definerer sdledes kompetencer til at veere ens
evner til at anvende sine kvalifikationer og sin gvrige samlede leering i praksis. De beskriver en kompetent person som en, der mestrer en situation
eller sammenhaeng — en person der kan handle p& en god made i en konkret situation. Dette handler om relationen mellem en handlende person
og vedkommendes omgivelser - altsa ofte andre handlende personer.”"Kompetenceudvikling sker med udgangspunkt i refleksion over egen
praksis” (Lenborg & Dreeby, 2007:40). Kristiansen og Bloch-Poulsen er enige, de opfatter kompetencer som levede erfaringer. Det man har leert at
mestre gennem sit liv. Til forskel fra kvalifikationer som det, man har papir pa (Kristiansen & Bloch-Poulsen, 2000:18ft.).
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Det bringer mig frem til fglgende problemformulering:

Hvordan kan tovholder udvikle kompetencer i relation til LP- modellen?




Kapitel 1 Metode

| dette kapitel vil jeg s@ge at beskrive mit videre metodiske fundament for arbejdet med min
problemformulering. Jeg vil redegere for mit videnskabsteoretiske stasted og praesentere den induktive
metode, som vil ligge som grundsten i det videre analytiske arbejde. Endelig beskriver jeg systemteori og
coaching, som er nogle centrale begreber i dette projekt. Disse begreber har betydning for mit videre
arbejde med problemstillingen, hvorfor de preesenteres i dette afsnit. Og sidst vil jeg argumentere for
indholdet og dermed opbygningen af projektet.

Mit menneskesyn

Jeg er optaget af den interpersonelle relation, hvor mennesker mgdes som subjekter® i dialogen og
opfatter denne som afggrende omdrejningspunkt for erkendelse. Mit mal er, ikke at udvikle andre men at
skabe udviklingsmuligheder for andre ved at skabe rammer for nye erkendelser. Jeg leegger veegt pa
individets (ret til) at veere til stede med egne oplevelser og muligheder. Jeg forstar selvet som et netvaerk
af relationer (vores indre relationer afspejler tidligere relationserfaringer), der er indbyrdes og gensidigt
afhaengige, og som overordnet kan forstas som en relation mellem en Jeg-side og en Mig-side, hvor
Jeget er den organiserende, reflekterende og veelgende side, mens Mig'et er selvets indholdsside og
indeholder tidligere pavirkninger og relationserfaringer (Mead i Billund & Zimmer, 2005:83). Dette
udgangspunkt har konsekvenser for, hvordan jeg mader mine fokuspersoner. Jeg leegger veegt pa at
skabe ligeveerdige relationer, der udspringer af en tiltro til, at den anden ger det bedst mulige i en given
situation og allerede er i gang med at laere og udvikle sig. | mit stasted ligger en forpligtelse til, at jeg som
coach, forsker, konsulent bliver bekendt med mig selv og min "stil”, hvor: " ..man har integreret indsigt og
viden og bliver i stand til at bruge hele sin person pa en faglig, professionel og menneskelig made " (Alrg
& Kristiansen, 2006).

Socialkonstruktivisme

Pa baggrund af ovenstaende bliver en person til en personlighed, fordi hun herer til i et menneskeligt
feellesskab, og fordi hun indoptager feellesskabets institutioner i sin egen livspraksis. Jeg" et og mig" et er
selvobjekter for hinanden, og det sociale er det vigtigste. Jeg" et bliver sa at sige til via kontakten til den
anden. Dette bringer mig videre til at praesentere mit videnskabsteoretiske stasted. Jeg beskriver
socialkonstruktivismen som min videnskabsteoretiske forstaelsesramme med udgangspunkt i Sgren
Wenneberg (2002), der skelner mellem fire meget forskellige socialkonstruktivistiske positioner, hvoraf de
tre har min interesse, og som jeg i det kommende vil redegare for: (1) kritisk perspektiv, (I1) sociologisk
teori og (1I1) erkendelsesteoretisk position.

Socialkonstruktivismen beskaeftiger sig med, hvordan mennesket i dets bevidsthed kan vide noget om den
verden, der er adskilt fra bevidstheden. Socialkonstruktivismen szetter fokus pa, at vores erkendelse af
omverdenen er pavirket af den sociale kontekst (Wenneberg:23).

Socialkonstruktivisme - |

Den farste type socialkonstruktivisme er et kritisk perspektiv pa faenomener, som vi i hverdagslivet antager
for at veere naturligt forekommende. Socialkonstruktivisme som kritisk princip er: " ikke at godtage sociale
feenomeners "naturlighed”. At de ikke kunne veere anderledes. At de ikke skulle veere menneskeskabte
starrelser” (Wenneberg:77).

Virkeligheden er altsa ikke bare, som den ser ud pa overfladen, eller som den opfattes i et her og nu.
Tingene kan vaere anderledes. Her bliver det kritiske perspektiv interessant, nar det bryder med de
traditionelle tankerbaner. Omvendt papeger Wenneberg, at de nye dekonstruerede tankebaner kan vise
sig ogsa at veere uden naturlige fix — og holdepunkter. Den sociale virkelighed vil sdledes fremsta

9 Subjektet er til stede med egne oplevelser og indre tilstande: fglelser, tanker, behov intentioner, ideer, veerdier og holdninger der ligger bag den
adfeerd der umiddelbart kan iagttages.(Billund & Zimmer, 2005).




flydende, og det er her begraensningen ved positionen kan veere. Nar tankerbanerne dekonstrueres ma de
suppleres med et alternativ. Socialkonstruktivisme- Il er et forsgg pa at seette noget i stedet for den
naturlighed, som socialkonstruktivisme — | dekonstruerer (Wenneberg:84).

Socialkonstruktivisme — Il

Socialkonstruktivisme — Il bruger det kritiske perspektiv specifikt pa sociale institutioner — i bogen
anvender Wenneberg pengevaesenet som et eksempel. Disse sociale institutioner med deres kompleksitet
leerer vi ofte at tage for givet, fordi vi socialiseres ind i et samfund, hvor de allerede eksisterer, og skal
altsa ogsa ses som noget, der kunne vaere anderledes og som menneskeskabt (Wenneberg:18).

Socialkonstruktivisme — Il er svaret pa det tomrum, som socialkonstruktivisme — | efterlader, nar en
naturlig forestilling om et konkret socialt feenomen er demaskeret.

Socialkonstruktivisme - Il betyder: "Forskellige bud pa teoretiske forklaringer af, hvordan den sociale
virkelighed eller konkrete sociale faenomener er opbygget og fungerer” (Wenneberg:87). Hvor
socialkonstruktivisme — | er et bredt kritisk perspektiv for studier af det sociale er socialkonstruktivisme — I
en teoretisk forklaring af det sociale i sig selv. Der er ikke tale om en "bred” forklaring, men bestar af flere
forskellige teoretiske bud pa, hvordan det sociale er opbygget eller fungerer. Disse bud er forskellige og
kan veere i direkte modstrid med hinanden. Socialkonstruktivisme - Il er et seerligt bud pa, hvordan det
sociale er opstaet og lgbende reproduceres. Der er typisk tale om, at det sociale skabes gennem en
konstruktionsproces, og der er tale om en bevidst handling (Wenneberg:87). Socialkonstruktivisme — Il -
teorier beskeeftiger sig med, hvad der regnes for viden i et samfund. Det leder ifalge Wenneberg frem til
en diskussion af, hvad viden er (Wenneberg:97).

Socialkonstruktivisme — Il

Socialkonstruktivismen beskaeftiger sig her med, hvad viden er, hvordan viden skabes, og hvordan dens
gyldighed vurderes og er dermed blevet til en erkendelsesteoretisk position. Wenneberg beskriver
socialkonstruktivisme - Illl sdledes: " den erkendelsesteoretiske position, der siger, at viden om
virkeligheden udelukkende er bestemt af sociale faktorer” (Wenneberg:101). Denne forstaelse er en
sensation i forhold til et traditionelt perspektiv, hvor viden stammer fra vores sanseindtryk fra
virkeligheden. Ifglge socialkonstruktivisme - Il har kontekstuelle faktorer som magt og interesser
indflydelse pa, hvad der bestemmes som viden (Wenneberg:102). Wenneberg beskriver to forgreninger af
socialkonstruktivisme — I1, hvoraf jeg vil redegare for den, der beskeeftiger sig med antagelser om
konstruktioner af den sociale virkelighed. Sociale fakta (viden om den sociale virkelighed) skabes gennem
konsensus. Nar vi bliver enige om, at en ting tillaegges bestemte egenskaber, sa skaber vi sociale fakta.
"Vores indre subjektive virkelighed, specielt vores erkendelse af omverden, bliver nu ogsa socialt
konstrueret i den forstand, at vores viden pa forhand er struktureret af vores sprog. Sproget kan jo ikke
veere en ikke-social sterrelse. Det forudsazetter flere mennesker, da det er sprogets formal at muliggare
kommunikation” (Wenneberg:18).

Induktiv metode

Nar vi har til hensigt at producere viden om organisationer eller menneskelig adfeerd, er der i princippet to
veje at ga. Jeg har valgt at drage generelle slutninger pa baggrund af en empirisk undersggelse. Jeg tager
altsd udgangspunkt i empirien for at slutte til en generel viden om teorien. Min arbejdsproces skal veere
cirkuleer — forstaet pa den made, at jeg krydser frem og tilbage mellem de forskellige arbejdsoperationer
(problemformulering, empiri /data, konklusioner /svar og teori) helt eller delvist over tid. Min arbejdsproces
er en proces uden egentlig begyndelse og ende. Den cirkuleere proces indebeerer ogsa, at det sidste ord
sjeeldent eller aldrig er sagt i vidensproduktionen, selvom det sidste punktum er sat i projektet (Andersen,
2003). Min bevidsthed om induktion har jeg illustreret ved at inddrage ordet "kan” i mit overordnede
spergsmal. Her markerer jeg, at mine konklusioner udspringer af en kontekst. De farste fund i min
undersggelse har saledes veeret afgarende for valget af det teoretiske veerktej, som siden skal blive
substansen i fortolkningen. Saledes gennemfarte jeg forud den endelige problemformulering et




fokusgruppeinterview med fire tovholdere pa skolen, og i denne samarbejdsproces opstod ideen til
aktionsforskningsprojektet, som jeg redeger for i afsnit 3. Jeg har valgt at anskue mit problemfelt ud fra to
perspektiver: laering, og kommunikation. Perspektiver som teamsamarbejde og ledelse viste sig ogsa at
have betydning, men pa grund af projektets omfang, har jeg i samarbejde med mine medforskere® matte
tage nogle valg og dermed ogsa fravalg.

Hermeneutikken

| analysen i min empiri henter jeg inspiration fra hermeneutikken. Hermeneutik kommer fra greesk og
betyder "fortolke”. Udgangspunktet for denne videnskab er fortolkning af noget, der har mening, betragtes
som menneskelige feenomener eller handlinger, der er affgdt af mennesker. Denne fortolkning er rettet
mod forstaelsen, idet hermeneutik ogsa er studiet af, hvad forstaelse er, og hvordan denne opnas. En
illustration af et hermeneutisk videnskabsideal vil vaere en spiral, som tilkendegiver, at vi aldrig ville kunne
komme frem til den endelige, sande og sidste fortolkning, men at vi pt. kan fremlaegge den mest
sammenhaengende fortolkning. Nar vi skal forsta vores materiale, har vi vores fordomme / forforstaelse
med i fortolkningen af materialet. Fortolkningsprocessen foretages ud fra en dialog ved en beskrivelse
mellem vores forforstaelse og det nye materiale, som vi forsgger at fa styr pa — en beveegelse mellem
helhed og del (Andersen, 2003:255, Kvale, 1999:571f.).

Min forstaelse af systemteori

Systemteori er en faellesbetegnelse for teenkemader inden for forskellige videnskabsgrene, hvor man
anvender begreberne system og model, og kan siges at udfordre naturvidenskaben med sine objektive
metoder til at se og afdeekke sandheden om verden. Teorierne leegger vaegt pa, at det enkelte individ er i
interaktion med forskellige sociale systemer. Inden for samfundsfagene finder vi disse teenkemader og
forstaelsesmodeller i blandt andet psykologi, sociologi, paedagogik og pa det sociale omrade.
Feellestraekket i social systemteori er, at aktgrerne deltager i et system, hvor den enkelte pavirker
helheden, og selv bliver pavirket af denne helhed. | den systemiske teori er der tre centrale begreber —
cirkularitet, neutralitet og kontekst. Et grundleeggende element i den systemiske teori kan beskrives
med den chilenske neurobiolog, Humberto Maturanas, pointe, at menneskelige (sociale) systemer er
autopoetiske. Med afseet heri, i betydningen selvskabende, refererer Maturana til, at den menneskelige
erkendelsesproces altid sker i et cirkulaert lukket nervesystem. Maturanas tese er, at vi aldrig helt kan
forsta verden uden for os selv, men at vi via vores egne meningsstrukturer, kommunikativt kobler os til den
ydre verden (Maturana, 2002)1. Det bliver en grundlaeggende eksistensberettigelse for alle levende
systemer selv at kunne skabe en kommunikativ kobling mellem egne meningsstrukturer og den ydre
verden. Et andet grundlaeggende element i systemteorien tager afseet i Batesons teori, hvor et af de
centrale elementer er definitionen af information som: " En bit af information er en forskel, der ger en
forskel.” (Bateson, 1972).12 Ved at se information som forskellen, der gar en forskel, seetter Bateson fokus
pa metakommunikationen eller budskabet om budskabet. Det er kun ved at kommunikere pa en made,
som modtageren opfatter som konstruktiv, at vi kan samskabe forstaelser, og det, der afgar, om
modtageren kan forsta en given information. Bateson er altsa i hgjere grad optaget af indpakningen og
relationerne omkring kommunikationen end selve indholdet i budskaberne Det betyder, at etableringen af
meningsfulde koblinger mellem personer og team i organisationer er forudsaetningen for meningsfuld
kommunikation. Det er kun ved at kommunikere og informere pa en made, som modtageren opfatter som
konstruktive, at vi kan samskabe forstaelser og dermed koordinere handlinger (Hornstrup et al., 2006:27).

10| projektet anvender jeg begreberne deltagere, medforskere og studiegruppen som synonymer og bruger begreberne, der hvor "de passer bedst
ind”.

11 Systemisk Ledelse — Den refleksive praktiker (2006)
12 Systemisk Ledelse — Den refleksive praktiker (2006:12)




Min forstéelse af Organisatorisk Coaching

Som MOC studerende®? har coaching min szerlige opmaerksomhed. Hvorfor min interesse i en
undersggelse af kompetencer i relation til tovholderbegrebet skal ses i lyset af en coachende tilgang. Men
farst min forstaelse af coaching i den mangfoldighed af forstaelser, der findes pa markedet. Jf. mit
videnskabsteoretiske stasted er jeg optaget af det relationelle aspekt, at mennesket udvikler sig i og i kraft
af sine relationer til andre. | relation til coaching ma individet betragtes som kompetent og dermed selv
indeholde svarene pa de udfordringer, som coachingen foregar pa baggrund af. Sandheden er séledes
ikke ekspliciteret pa forhand i coachingsamtaler (Kristiansen et al.,2000:15). Et centralt begreb i forhold til
denne forstaelse af coaching er dialog. Kristiansen og Bloch-Poulsen beskriver, at der iszr er fire
kongeveje til at skabe forandring, og i beskrivelsen af et af dem anvender de metaforen “fgdselshjeelper
som et hillede pa den rolle, en coach ma indtage i forbindelse med coaching. At veere fadselshjeelper
indebzerer, at coach "... i kraft af sine spargsmal bidrager til, at den anden selv finder svarene”
(Kristiansen & Bloch-Poulsen, 2003:114).

"Man kan sige, at fadselshjeelperen igangseetter en form for indre dialog i den anden, som finder sted
samtidig med den ydre dialog. Det kan forlgse eller resultere i en ny erkendelse. (...)
Fadselshjeelperspargsmal er oftest karakteriseret ved at veere "abne”, "uddybende”, "konkretiserende”,
"perspektivforandrende” eller "konfronterende”. De er sjeeldent "ledende” eller "lukkede”, fordi
fadselshjeelperen ikke selv sidder inde med det "rigtige” svar eller den "rigtige” lasning. Fadselshjeelperen
seger ikke efter noget bestemt ud fra en pa forhand given forestilling om den anden, ligesom han eller hun
heller ikke kommer med rad, forslag eller lasninger, med mindre den anden direkte beder om det. Han
eller hun producerer eller finder sammen med den anden en ny erkendelse”.

Formalet med coaching er, at skabe en gget faglig og personlig bevidsthed, refleksion og
handlemuligheder hos fokuspersonen i forholdt til egen praksis. Coaching forstar jeg, som en
undersggende laeringssamtale, hvor den ene part, fokuspersonen, indenfor en afgraenset kontrakt, far
hjeelp af den anden, coachen, til at reflektere over egne fagpersonlige problemstillinger og forholdemader,
der er knyttet til den arbejdsmeessige situation (Alrg & Kristiansen, 2006:25).

Projektets opbygning

Kapitel 2 er kontekstforstaelse, som indeholder min organisationsforstaelse, beskrivelse af organisationen
og den forandring, som er igangsat. Her anvender jeg Harold J. Leavitts systemorienterede model til at
karakterisere organisationseendringer. Modellen kan bidrage mig til at fa en nuanceret opfattelse af
andringsprocesser og livet i organisationen.

Kapitel 3 er Teoretisk arbejdsgrundlag. Her vil jeg redegare for de to perspektiver lgering og
kommunikation, som er vaesentligst for besvarelse af problemformuleringen. Min leeringsforstaelse henter
jeg fra Etienne Wenger, der beskriver en teori om praksisfeellesskaber. Han ser lzering som
grundlaeggende knyttet til deltagelse i sociale feellesskaber. Faellesskabet udgar en fortolkningsramme ud
fra hvilken aktiviteter samt egen rolle og identitet kan forstas — og det virker meningsskabende. Teorien
integrerer komponenterne feellesskab, identitet, praksis og mening, som er komponenter, der i min
forstielse kan hjeelpe til med at begribe hvordan leering foregar.

Viden og forstaelse af kommunikation er vaesentlig for organisationers udvikling, forandring og
eksistensgrundlag. Begrundelsen herfor er, at elementerne fra kommunikation tilfgrer organisationer
fornyet viden, forstaelse og meningsdannelse. Mit udgangspunkt i projektet og min uddannelse pa MOC
handler om, hvad det er, der skal til for at skabe forandring og udvikling gennem kommunikation.

13| relation til mine leeringsmal, som beskrevet i forordet. P& min rejse gennem MOC uddannelsen har jeg arbejdet med coaching i egen
organisation. Her har der ikke veeret tradition for at seette tid og rum for refleksion og derved mulighed for at iagttage problemstillinger og
udfordringer ud fra nye perspektiver. Min erfaring med coaching er, og den feedback jeg efterfalgende har modtaget, at det anerkendende,
lyttende og ufordrende rum, som coachingrelationen danner ramme om, er et godt bud pa et af flere mulige leeringsrum i organisationen.




Kommunikationen forstar jeg i denne sammenhaeng som ansigt-til-ansigt - kommunikation mellem
mennesker i en organisation, ogsa kaldet interpersonel organisationskommunikation. Mit teoretiske afsaet
her er Alrg & Kristiansen, Kristiansen & Bloch-Poulsen, Madsen og Dahl, der alle kan bidrage med dels en
forstaelse af, at dialogen rummer muligheder for leering i interaktionen, og dels at dialogen fordrer, at der
er menneskelig ligeveerdighed baseret pa grundleeggende accept af den anden som dialogpartner. Savel
mit leeringshegreb som forstaelse af kommunikation er socialkonstruktivistisk inspireret.

Kapitel 4 er videnskabeligt arbejdsgrundlag. Her vil jeg, pa baggrund af mit videnskabsteoretiske stasted,
redegare for min forskningsmetode, som er aktionsforskning. Min forstaelse af aktionsforskning henter jeg
hos Aagaard Nielsen, Tanja Jensen, Helle Alrg og Inger Draeby. | dette afsnit vil jeg ogsa inddrage
aktionslaering, som en form for "eksperimentarium,” hvor tovholderne i et feellesskab kan fa statte til deres
refleksioner over de udfordringer, de mgder eller direkte opsgger gennem deres professionelle praksis i
"real life and real time”. Her har jeg hentet inspiration hos Benedikte Madsen!4. Afsnittet vil endvidere
indeholde refleksioner over min position som aktionsforsker. Inden analysen praesenterer jeg aktionerne i
en skematisk form og redeggarelse for valg af metoder i forskningsforlgbet.

Kapitel 5 er Analyse. Afsnittet vil indeholde en beskrivelse af forbindelse mellem de tre perspektiver, som
jeg i mit teoretisk arbejdsgrundlag redeger for, og de analytiske begreber som skal vaere min optik i
arbejdet med den egentlige analyse. Herefter vil jeg i kapitel 6 konkludere, diskutere og perspektivere.
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Kapitel 2 Kontekstforstaelse

| dette kapitel vil jeg preesentere mine samarbejdspartnere og dermed den kontekst, som min
undersggelse er forankret i. Jeg vil preesentere min organisationsforstaelse og forholde denne til
konteksten. Der vil fremkomme en viden om de kontekstuelle forhold, som jeg ville kunne traekke pa i mine
analyser og refleksioner over besvarelsen af problemformuleringen. Jeg har valgt at tage udgangspunkt i
den skole, som jeg er ansat i, fordi skolen har pabegyndt et 3-arigt forandringsprojekt med LP- modellen,
som maden at analysere, reflektere, leere, forandre og dermed udvikle sig pa. Inden jeg kommer naermere
ind pa en beskrivelse af skolen (som jeg herefter omtaler som Skolen (og med stort)), vil jeg kort
preesentere min organisationsforstaelse med udgangspunkt i Harold J. Leavitts forstaelser af
organisationer.

Organisationsforstaelse

Jeg betragter organisationen som et kompleks socialt system, hvor der er mange elementer at overskue.
Leavitt betragter organisationer som komplekse, dynamiske systemer med en egen udviklings — og
tilpasningsevne. Hans model afgraenser de forskellige muligheder for at arbejde med aendringer i
organisationer og viser de dynamiske pavirkninger, der ma tages i betragtning. Derudover anskuer
modellen andringsprocessen i et helhedsperspektiv, som er karakteristisk for en systemteoretisk tanke. |
denne tankegang er komponenterne indbyrdes afhaengige®, saledes at en andring i en af
komponenterne med stor sandsynlighed vil udlgse aendringer i de andre komponenter af kompenserende
eller modvirkende aktivitet (Bakka & Fivelsdal, 2002:28ff.). Modellen er teenkt som et planlaegningsveerkigj
for organisationsaendringer, og dens hovedpointer er dels at beskrive en organisation ved hjeelp af fire
komponenter og dels, at vise den indbyrdes og dynamiske sammenhaeng der er.

Figur 1

Omgivelserne

¥

Organisation
Social struktur

] T
~_ | _—

v

Teknologi - L MAI

Deltagere

(Mejlby et al.,20005:23).

Modellens fire komponenter har falgende kendetegn:

o Den sociale struktur ser pA manstret eller de regulerende aspekter i relationen mellem
organisationens deltagere. Det kan vaere autoritetssystemet (hierarkiet), den horisontale
arbejdsdeling mellem de forskellige opgaveomrader (afdelinger), kommunikationsmenstre etc.
(Mejlby et al.: 22).

15En systemisk forstaelse, der henviser til et system, der er bygget op omkring mindre subsystemer, som hver isaer selv kan besta af subsystemer.
Ifglge systemisk forstaelse, er der tale om, at de systemer og subsystemer, som der opereres med, afhaenger af det fokus, der anleegges. Der
inviteres saledes til, at man skal tale om sammenhaenge (gode eller onde) mellem begivenheder, og det lader sig ordne i en cirkuleer
forstaelsesform (Haslebo & Nielsen, 2008:107).
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o Aktarer eller deltagere er de mennesker, der er ansat i organisationen, og som kan
karakteriseres for deres viden, veerdier, holdninger, feerdigheder og motivation. Aktgrerne udfgrer
handlingerne i forhold til andre aktarer og i forbindelse med Igsningen af organisationens
opgaver. De danner grupper af forskellig art (formelle og uformelle teams og netvaerk). Kun at
tale om organisationens aktarer eller deltagere giver et for indskraenket syn, da mange eksterne
personer ogsa udgver indflydelse pa organisationens virke. Mejlby et al. fremhaever: " Det er dog
vigtigt, at se disse aktarer eller personer som sociale aktarer, der spiller en meget vigtig rolle i
organisationens struktur. Det er via deres energi at sociale strukturer og hele organisationen
bliver skabt, og de er derfor kilden til organisationens overlevelse” (Mejlby et al.,25).

e Opgaver / mal er bestemt af organisationens malsaetning og bestar af de hovedfunktioner eller
arbejdsopgaver, som organisationen skal udfgre. Opgaverne kan veere meget forskelligartede —
nogle kan beskrives preecist, medens andre er mere uklare. De fleste opgaver vil gendre sig over
tid af interne grunde eller af eksterne arsager. Man kan og bar diskutere, hvem der fastseetter
organisationens mal. Er det topledelsen, omgivelserne eller medarbejderne, der via deres
pavirkningsmuligheder skaber organisationens mal. Scott vaelger, at anse de mest centrale og
indflydelsesrige aktarer bade indenfor organisationen, men ogsa i omgivelserne, som
bestemmende for organisationens mal (Mejlby et al.,25).

o Teknologi kan bade defineres som "hardware” og som "software” indeholdende viden og
uddannelse. Da teknologi saledes er noget fysisk kombineret med mere intellektuelle processer,
skal teknologi forstas bredt.

Bakka & Fivelsdal har tilfgjet en ny komponent — &endringsagenten. Det haenger sammen med
forandringsperspektivet, hvor det er aendringsagentens rolle at pavirke og holde sammen pa processen,
som inddrager de fire komponenter. Zndringsagenten kan vaere leder, konsulent eller en styregruppe.

Modellen betragter jeg som et forenklet billede af et komplekst begreb — en organisation. Jeg mener, at
den pa overskuelig vis med fa organisatoriske komponenter tegner et billede af organisationen i grove
treek. Der er dog mange uklarheder, da mange underliggende elementer griber ind i forstaelsen af hvert
element. Jeg er af den opfattelse, at organisationen ma ses som en foranderlig sterrelse, der bestar af
komplekse og dynamiske komponenter. Mejlby et al. betragter figuren, trods kompleksiteten i
komponenternes relationer, som velegnet til en indgang til analyse af en organisation (Mejlby et al..26).
Der eksisterer en sammenheeng og gensidighed mellem de opstillede komponenter, der pavirker
hinanden, og idet et af dem andres, vil det pavirke de andre komponenter i sterre eller mindre grad. Det
vil sige: betragter jeg forandringen pa Skolen, vil komponenterne pavirke hinanden pa forskellig vis alt
efter, hvor man laegger sit fokus.

Omverdenen leverer i dette abne systemperspektiv de input og de betingelser, som systemet skal forholde
sig til og bearbejde internt for herigennem at sikre sig overlevelse ved at tilfredsstille omverdenens behov
og forventninger. Systemet far brug for at se naermere pa sine egne subsystemer i form af de
menneskelige ressourcer, som systemet indeholder. Spargsmalet er, hvordan systemet kan organiseres
saledes, at der internt opnas fleksibilitet og udvikling i forhold til en omverden, der er preeget af
kompleksitet, foranderlighed og flertydighed.

Denne tilgang betyder, at jeg betragter Skolen, som et system bestaende af mindre systemer. Systemerne
overlapper hinanden pa forskellige omrader — de pavirker saledes ogsa hinanden gensidigt, ligesom de
pavirker og pavirkes af det omkringliggende, eksempelvis foraeldre, forvaltning, samfund. Med
udgangspunkt i denne forstaelse vil jeg nu preesentere den konkrete organisation, som jeg "samarbejder”
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med i mit masterprojekt. Jeg er bevidst om, at Skolen er en del af en offentlig virksomhed med politisk
styring — et niveau jeg i denne praesentation afgraenser mig fra. Forstaelsen heraf er implicit.26

Skolen - i Aalborg Kommune

Interessen for netop at vaelge Skolen var, at vi netop har indledt et forandringsprojekt, hvor hele
organisationen er involveret, og i relation til ovenstaende er der saledes flere subsystemer, der er pavirket
af forandringen. Mit samarbejde er rettet mod en mindre gruppe af tovholderne, som har valgt at deltage
pa "frivillig” basis — forstaet pa den made, at de bruger deres fritid i de forskellige aktioner, der er en del af
min empiriske undersggelse i forbindelse med projektet.

Skolens struktur og organisering

Skolen er organiseret fleksibelt. Det bureaukratiske hierarki eksisterer, men er forenklet. Pa Skolen er der
750 elever indskrevet og 100 medarbejdere, hvoraf 70 er uddannede leerere, 22 er uddannede
paedagoger, og gvrige medarbejdere er ansat til at varetage opgaver i forbindelse med madbod, rengaring
mv. Skolens ledelsesteam bestar af en skoleleder, en viceskoleleder, en Dusfellesleder og en
afdelingsleder. Til at varetage ledelse for 10. klassecentret og de fire Dus-afdelinger er der ansat
afdelingslederel”. Skolen er organiseret i afdelinger for

e Indskolingen (0. - 3. argang)

o Dus - afdeling

Mellemgruppen (4.-6. argang)

Udskolingen (7.-9. argang)

10. Klassecentret

Specialafdeling for barn med ADHD. Et lserer — og et paedagogteam
Kompetencecenter

e Padagogisk Leerings Center

Det paedagogiske personale arbejder i selvstyrende team. "Sofiendalskolens medarbejdere arbejder
meget professionelt. Der er en hgj grad af ansvarlighed i de helt selvstyrende team, hvor leerere selv laver
skema, planleegger og evaluerer. Megen gkonomi er lagt ud til teamet. Der arbejdes under abenhed, tillid
og ansvar” (Skoleplan 2009-2010:2). For hvert team er der fra ledelsen udpeget peedagogisk personale
med koordinatorfunktioner.

De selvstyrende team er relativt permanente over tid og varetager de daglige funktioner og opgaver, der
kan veere varierende, men som alligevel har et vist ensartet og stabilt praeg. Delegering af ansvar og
kompetence i form af planleegning, koordinering og udfarelse af arbejdsopgaverne — det vil sige en eller
anden grad af selvsteendig ressourcemaessig kompetence — selvforvaltning i mere eller mindre varierende
udstraekning. De enkelte team planlaegger og koordinerer, og aktiviteterne koordineres med de gvrige
team i afdelingen pa de Paedagogiske Radsmader. Teamorganiseringen betyder, at skolen pa en
veesentlig mere fleksibel made bliver i stand til at imgdekomme nye og anderledes behov og
forventninger. Teamene har som udtryk for decentralisering og delegering en autonomi, der gar det muligt,
at treeffe sine egne beslutninger, udnytte sine potentialer og ressourcer pa en sadan made, at
arbejdsopgavernes kompleksitet, flertydighed og manglende afgraesning imgdekommes hensigtsmeessigt.
Samtidig far de professionelle mulighed for at udnytte deres kompetencer og feerdigheder, hvilket vil veere
motivationsskabende (West, 2005:ibid). Denne made at organisere sig pa i forhold til opgaven ser jeg som
den interne side af Skolens virke. | relation til den abne systemforstaelse af Skolen skal dette i et
dynamisk perspektiv ses i relation til omgivelserne og omgivelsernes krav, forventninger og behov. Pa

16 | mélseetningen for skole og Dus pkt.5 star der: "Skolen skal veere i stadig udvikling. Det vil siges, at der skal skabes et leerende miljg, hvor
elever og medarbejdere kan udvikle sig. Det betyder blandt andet, at skolen skal forholde sig aktivt til hele sin virksomhed, herunder til sit
veerdigrundlag, til ny viden og til nye metoder og arbejdsformer”. Vedtaget i Byradet april 1998. www.Daks.dk.

17 Her er jeg ansat, som souschef. | mit daglige virke er jeg afdelingsleder for en afdeling.
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denne baggrund har teamledelsen pa skolen beskrevet en strategi. Bakka og Fivelsdal foreslar, at en
strategi skal forstds som en dynamisk, procesorienteret og visionaer forstaelse i et nutidigt perspektiv med
henblik pa forandring, kompleksitet og uforudsigelighed. (Bakka & Fivelsdal, 2005:274ibid).

Skolens forandringsprojekt i et tovholderperspektiv

Skolens mal for projektet er beskrevet i Skoleplanen?®. Selve handleplanen (hvad, hvornar og hvem) for
hele projektet er delvist beskrevet og fungerer dermed som et bindeled mellem LP udformningen og
gennemfgrelse af den vedtagne strategi i praksis (se bilag 1).

| strategien for implementering af LP- modellen forpligter skolen sig til, at vaelge en tovholder for hver LP-
gruppe. Hver tovholder skal gennemfare et uddannelsesforlgh (e-leering) pa otte timer. Tovholderne
organiseres i grupper af tre til seks personer.

Som Tovholder for LP- grupperne anbefales det, at tovholder ikke har koordinator — eller
afdelingslederfunktion. Tovholderne skal:

o have ansvaret for fremdriften i arbejdet i den enkelte gruppe
o sgrge for at arbejdet gennemfares i overensstemmelse med LP- modellens faser og principper
o have fokus pa den interne kommunikation i gruppen
o gennemfgre leeringsforlgb (e-leering) for tovholderfunktionen i alt otte timer. Her arbejdede alle 16
tovholdere sammen.
Tovholderne pa Skolen er udpeget efter, hvorvidt funktionen er fundet passende i forhold til andre opgaver
etc.

Skolens LP- arbejdsgruppe, som omfatter skolens ledelse, koordinator og en eller flere tovholdere fra
LP- grupperne og eventuelt PPR er repraesenteret i arbejdsgruppen. De skal

e have ansvaret for at koordinere fremdriften internt pa skolen
o have fokus pa temaer, udfordringer eller problemstillinger, som skolen bgr tage op pa et
overordnet skoleudviklingsniveau
Skolens ledelse skal tilretteleegge arbejdet med implementeringen af LP- modellen i overensstemmelse
med modellens faser og principper og sikre, at der dels tages de ngdvendige beslutninger som
implementeringen af LP- modellen kreever og dels sikre, at skoleomfattende tiltag bliver iveerksat og fulgt
op. Ligeledes skal de deltage i arbejdsgruppens mgder samt i det paedagogiske arrangement.

Pa baggrund af ovenstaende gennemgang af de deduktive mal for tovholdere, min forstaelse af begrebet
organisation og en konkretisering af mine samarbejdspartneres kontekst, har jeg nu indblik i den
forandring, som tovholderne forventes at gennemga. Denne forstaelse vil vaere baggrund for min tilgang til
mine samarbejdspartnere, ligesom naeste afsnit udger min baggrund — mit teoretiske arbejdsgrundlag.

18 Skoleplan 2009-2010:8ff.
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Kapitel 3 Teoretiske metode

| det falgende kapitel vil jeg redegare for det teoretiske grundlag, som jeg har valgt at arbejde med i
besvarelsen af min problemstilling. Afsnittet er inddelt i to kapitler, hvor hvert kapitel indeholder
beskrivelsen af et perspektiv. Perspektiverne er laering og kommunikation. Afslutningsvis vil jeg samle
op pa hele afsnittet i forsgget pa at relatere forholdene til hinanden.

Leering

Mit farste teoretiske grundlag skal tage udgangspunkt i en social teori om leering, hvor tanken er, at laering
ikke er et individuelt foretagende, men at leering sker i praksis i feellesskab med andre —i et
praksisfeellesskab. Kapitlet vil indeholde de definerede kendetegn, der karakteriserer et praksisfeellesskab
og udviklingen af et praksisfeellesskab over tid. Da mit problemfelt har fokus pa samspillet i studiegruppen,
vil min opmaerksomhed veere pa leering i feellesskaber.

Leering definerer Wenger (Wenger: 2004), som social deltagelse, der mere specifikt forstas som aktiv
deltagelse i sociale feellesskabers praksisser samt konstruktion af identiteter i relation til disse
fellesskaber. Leering finder sted gennem individets engagement i handlinger og interaktioner og pa
samme tid indlejres dette engagement i konteksten. At veere medarbejder i en bestemt organisation kan
bade ses som en slags handling og en made at hare til pa. Denne form for deltagelse har betydning for,
hvad medarbejderen gar, men ogsa hvem hun er, og hvordan hun fortolker sine handlinger. En social teori
ma saledes integrere de komponenter, der er ngdvendige for at karakterisere social deltagelse som en
proces, der handler om laering og erkendelse. Disse komponenter er mening, praksis, feellesskab og
identitet og er illustreret i figur 2:

Laering som
Ellesskib tilhersforhold
Leering som ¥
udferelse
Praksis Identitet
Leering
7 Leering som
tilblivelse
Mening
Leering som

erfaring

Wengers leeringsmodel (Wenger, 2004:15)

Mening kan ses som et udtryk for vores (skiftende) evne til bade individuelt og kollektivt at opleve vores liv
og verden som meningsfuld. Praksis betegner de faelles sociale ressourcer, rammer og perspektiver, der
kan understatte et gensidigt engagement i handling. Fzellesskab er en betegnelse for de sociale
konfigurationer, hvor vores handlinger defineres som veerd at udfare, og vores deltagelse kan genkendes
som kompetencer. Endelig er Identitet et udtryk for, hvordan leering sendrer, hvem vi er, og skaber
personlige udviklingshistorier i forbindelse med vores feellesskaber (ibid.:15). Modellen viser, at alle
komponenter er integreret i begrebet praksisfeellesskaber og dermed, at menings- og identitetsdannelse
samt udvikling af praksis netop handler om praksisfeellesskaber. Deltagelseshegrebet har stor betydning
for, hvad der skal til for at for at forsta og understatte leering. For individer betyder det, at laering kan ske
gennem engagement og bidrag til feellesskabets praksisser. Pa et kollektivt plan sker lzering gennem
udvikling af eksisterende praksisser samt gennem indlemmelse af nye medlemmer (Wenger, 2004:18).
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Praksisfeellesskaber er karakteriseret ved udvikling af praksis, hvorfor det vil vaere naturligt at beskrive de
grundlaeggende aspekter ved praksis.

Praksis

Praksis er en feelles lzeringshistorie, der er en vedvarende social samspilsproces. Det ligger i praksis, at
medlemmerne interagerer, laver ting sammen, lgser konflikter, forhandler nye meninger og leerer af
hinanden - det er sadan praksisser udvikler sig (Wenger: 63,123). Praksis er farst og fremmest en proces,
hvorigennem vi kan opleve verden og vores engagement deri som meningsfuld. Mening findes i en
proces, der bengevnes som meningsforhandling. "Meningsforhandlingen er den proces, hvorigennem vi
oplever verden og vores engagement deri som meningsfuld” (Wenger, 67), og er ikke tingenes tilstand
men en kontinuerlig genforhandlingsproces. Meningsforhandlingen udgares af to gensidigt konstituerende
processer af deltagelse og tingsliggarelse eller reifikation. Deltagelse og tingsliggerelse udger et
sammensat par, der er grundleeggende for meningsforhandlingen. Deltagelse refererer bade til en
deltagelsesproces og il de relationer til andre, der afspejler denne proces - altsa bade handling og
sammenhang. Wenger bruger udtrykket til at beskrive den sociale oplevelse af "at veere” som medlem og
aktivt engagement i sociale feellesskaber. Deltagelse er i det perspektiv saledes bade personligt og socialt
(Wenger:70).

"Deltagelse er en aktiv proces og refererer her ikke blot til lokale former for engagement i bestemte
aktiviteter sammen med bestemte mennesker, men til en mere omfattende proces, som bestar i at vaere
aktive deltagere i sociale feellesskabets praksisser og konstruere identiteter til disse feellesskaber”
(Wenger:14).

Tingsliggarelsen fokuserer meningsforhandlingen og er den proces, der former vores oplevelse ved at
skabe objekter, der bringer vores oplevelse til at stivne i tingslighed. Vi skaber derved fokuspunkter, som
meningsforhandlingen kan organiseres omkring. Processerne omfatter: "det at skabe, designe, fremstille,
benzevne, kode og beskrive savel som opfatte, fortolke, bruge, genbruge, afkode og omformulere”
(Wenger:74). Der kan veere tale om ord, skrift, begreber, symboler, historier, der henviser til praksis i
stivnet form. Tingsliggarelsens produkter er ikke kun konkrete, materielle objekter, men afspejlinger af
menneskelige praksisser og symboler pa medlemmernes kontinuerlige meningsforhandlinger. Deltagelse
og tingsliggerelse er bade forskellige og komplementaere i deres samspil. Dette teette samspil ger
samtaler til en steerk kommunikationsform. Ord som projektioner af menneskelig mening er en form for
tingsliggerelse. Ord pavirker meningsforhandlingen via en proces, der er ren deltagelse.
Meningsforhandlingen er et diskursniveau, hvorpa praksisbegrebet skal forstas. Med henblik pa at
forbinde praksis og feellesskaber beskriver Wenger tre dimensioner af den relation, hvorigennem praksis
er forbundet med feellesskaber.

Praksisfeellesskaber

Praksisfeellesskaber bliver til og udvikler sig over tid gennem gensidigt engagement, feelles virksomhed og
feelles repertoire. Praksisfeellesskaber eksisterer, fordi medlemmerne er engageret i handlinger, hvis
mening forhandles. Gensidigt engagement bestar i arbejdet med at danne praksisfeellesskaber, og det
forudseetter evnen til at deltage i samtaler, samspil og skabelse af artefakter og i forhandling af nye
situationer. Gensidigt engagement og meningsfulde forbindelser til andre, dvs. til andres bidrag og viden —
forskellighed er en ressource og indarbejdes i praksisfeellesskabet. Praksisfaellesskaber indeholder ogsa
uoverensstemmelser, udfordringer og konkurrence, som mader at deltage pa. Wenger papeger, at oprer
som deltagelsesform kan vise stgrre engagement end konformitet (Wenger: 90ff, 212).

For at understgatte leering kraever engagement, at man har adgang til praksis. Engagement forudsaetter
kompetence og mulighed for at bidrage til udfersel af virksomhed, meningsforhandling og til udvikling af en
feelles praksis. Virksomhed er ikke feelles i den forstand, at alle mener det samme om alting, men ved at
den er forhandlet i et faellesskab. Uenigheder kan vaere en produktiv del af virksomheden. Det er i
praksisfeellesskabet gennem gensidigt engagement virksomhed forhandles og genforhandles. Denne
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forhandling af virksomhed skaber gensidig ansvarlighed og fortolkninger hos praksisfeellesskabet
(Wenger:97ff.). Gennem feelles udgvelse af virksomhed udvikler praksisfaellesskabet et repertoire, som
omfatter: " rutiner, ord, veerktgjer, mader at ggre ting pa, historier, gestus, symboler, handlinger eller
begreber, som feellesskabet har produceret eller indoptaget i lgbet af sin eksistens, som en del af dets
praksis...(....)..det omfatter den diskurs, hvormed medlemmerne skaber meningsfulde udsagn om verden,
sdsom den stil, hvormed de udtrykker deres medlemsformer og deres identitet som medlemmer”
(Wenger:101).

Udviklingen af et praksisfaellesskab handler om at opretholde et tilstraekkeligt stort gensidigt engagement i
den feelles udfoldelse af virksomhed for sammen at leere noget. "Praksisfeellesskaber kan opfattes som
feelles leeringshistorier” (Wenger:105). Praksis er en feelles laeringshistorie, der er en vedvarende social
samspilsproces. Medlemmerne interagerer, laver ting sammen, forhandler nye meninger og leerer af
hinanden, og det er sadan praksis udvikler sig. Det er praksisfeellesskabet, der beskriver, hvad det vil sige
at veere en kompetent deltager. "Et praksisfeellesskab fungerer i s& henseende som et lokalt forhandlet
kompetencesystem” (Wenger:161). Viden kan inden for rammerne defineres som det, der godkendes som
kompetent deltagelse i praksis. Kompetente deltagelseshandlinger kan vaere at erkende noget helt nyt og
ga pa opdagelse i praksis (Wenger: ibid.). For at leering skal vaere muligt, ma en oplevelse af mening
interagere med et kompetencesystem. Man kan forestille sig, at et medlem i et praksisfeellesskab har en
oplevelse, der falder uden for kompetencesystemet i det pageeldende feellesskab. Medlemmet forhandler
mening med praksisfeellesskabet og forsgger at tingsliggere den for dem. Har medlemmet legitimitet nok
til, at det vil lykkes, vil de have forandret kompetencesystemet og dermed skabt ny viden. Dette indbyrdes
samspil mellem erfaring og kompetence er afgarende for praksisudviklingen, idet det rummer mulighed for
omdannelse af bade erfaring og kompetence og dermed for leering, individuelt og kollektivt. Pointen er, at
leeringen svaekkes, nar afstanden mellem erfaring og kompetence er for lille, og nar den er for stor.
Spaendingen mellem erfaring og kompetence er den proces, hvormed leering potentielt styrkes og
potentielt svaekkes (Wenger:163ff.). "Praksisfeellesskaber drejer sig om indhold — om lzering som en
levende oplevelse af at forhandle mening. De kan genkendes, stattes, tilskyndes og naeres, men der er
ikke tale om tingsliggjorte enheder, der kan dirigeres” (Wenger:259). Viden og leering er relationel — den
afhaenger af den sociale sammenhang og er resultat af lgbende forhandlinger.

Teorien har imidlertid ogsa nogle blinde pletter ex. de biologiske aspekter ved leering, hvad der sker
bevidsthedsmaessigt "inde i 0s”, nar vi leerer. Wenger skriver, at spargsmalet om magt ma veere centralt i
en social teori (Wenger:26), men han beskeeftiger sig kun ganske perifert med det. Et fokus ma veere pa
den position, man indtager i praksis som afgarende for, hvorledes man forstar verden og dermed, hvad
man leerer. En position er afhaengig af, hvilke magtstrukturer, der eksisterer i det aktuelle
praksisfeellesskab. Deltagelse er ikke kun et spargsmal om at fa adgang til et bestemt praksisfeellesskab.
Ogsa nar man er indlemmet og accepteret i et praksisfaellesskab bliver ens position og muligheder
bestemt af magtforholdet indenfor feltet. Trods kritikken er tilgangen til laering, som Wenger fremfarer,
anvendelig til at forsta og forklare, hvad der foregar i de konkrete arbejdsmaessige sammenhaenge.

Kommunikation

Ifalge Finn Frandsen et al. (1997, s. 34) bygger de klassiske kommunikationsmodeller pa to
grundlzeggende paradigmer, som kaldes henholdsvis transmissionsparadigmet og interaktionsparadigmet.
Transmissionsparadigmet defineres som: "Transmission af et budskab fra en afsender til en modtager”
(Frandsen, 1997 34 ). Transmissionsparadigmet er saledes en linezer proces, hvor afsender sender et
budskab gennem et medie til en modtager med en intention om at pavirke modtagerens bevidsthed eller
adfaerd. Formalet med denne form for kommunikation er, at den har en effekt. Hvis kommunikationen ikke
har den effekt, der er tilsigtet, sa opfattes det som en kommunikationsfejl. Fokus i
transmissionsparadigmet er altsa, hvordan et budskab overfares mest effektivt fra afsender til modtager
gennem bestemte kanaler.
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Klassiske modeller, der repraesenterer transmissionsparadigmet, er Lasswells kommunikationsmodel og
Shannon og Weavers kommunikationsmodel (Frandsen et.al.1997: 35). Begge modeller illustrerer en
lineger beveegelse fra venstre mod hgijre, hvor afsender sender et budskab gennem et medie til modtager.
| disse modeller er det altsa afsenderen, der er i centrum, det er ham, der bestemmer og udsender
budskabet. Modtager er i den anden ende af processen og opfattes ofte som en passiv modtager af det
sendte budskab. Interaktionsparadigmet derimod defineres som: "Social interaktion” (Frandsen et al.
1997:36). Interaktionsparadigmet er, i modsaetning til transmissionsparadigmet, en dynamisk proces, hvor
bade afsender og modtager er aktive aktarer. Formalet med denne form for kommunikation er interaktion
mellem mennesker med henblik pa at frembringe og udveksle betydning. Fokus i interaktionsparadigmet
er altsa en dynamisk proces mellem afsender og modtager, hvor begge er aktive og fortolker budskaber
ud fra bestemte koder og kontekster. Min forstaelse af kommunikation er inspireret af Alrg & Kristiansen.
De beskriver deres kommunikationsmodel saledes:

~Kontekst,

/ Kontakt
Kommunikator | Samtale Kommunikator

. sprog

(Alrg & Kristiansen, 2006:179).

De forstar kommunikationen i en samtale som en cirkuleer proces mellem mindst to parter, der skaber og
udveksler betydning. De bruger betegnelsen "kommunikatorer” og betegner dermed processen at skabe
og udveksle betydning som en gensidig proces, hvor parterne pa samme tid netop fungerer bade som
afsendere og modtagere. Dette i modsaetning til "afsender” og "modtager”, som man finder i modeller, der
illustrerer kommunikation som en lineger envejsproces (Alrg & Kristiansen, 2006:179). De gvrige
elementer i modellen er en afspejling af, hvilke andre elementer, der grundlaeggende er til stede i
samtalen. Indholdet, der bliver skabt af kommunikatorerne, er samtalen. For at dette kan ske, benytter
kommunikatorerne sig af en verbal og nonverbal artikulation, som de begge forstar — de har et faelles
sprog. Derudover ma de have kontakt med hinanden. Den psykologiske forbindelse er her mellem
parterne en vaesentlig del af kontakten. Det sidste element er den sociale og psykologiske kontekst, som
kommunikationen foregar i. Konteksten er den situation, som samtalen foregar i. Konteksten kan forstas
snaevert som her-og-nu-situationen, men den kan ogsa forstas bredere i en kulturel og samfundsmaessig
betydning. Konteksten anskueligger, hvordan, hvor og hvorfor kommunikationen foregar og bestemmer
derfor kommunikationens konkrete funktion (Alrg & Kristiansen, 1992: 21). Nar vi anskuer en given
handling pa afstand, kan vi opna en dybere indsigt i og dermed forstar meningen med handlingen.
Handlingen kan ses som et element i en stgrre sammenhaeng, og vi far kvalificeret vores viden.

Dialogiske kompetencer

Der er mange slags kommunikation, og dialogen er en af dem. Nar Benedikte Madsen beskriver
dialogbegrebet til en organisatorisk kontekst, traekker hun pa Habermas" beskrivelse af en herredemmefri
samtale. En samtale hvor kompetence -, magt — og interesserelationer tilsidesaettes til fordel for
ligeveerdige synspunkter og argumenter (Madsen, 2001:26). Hun beskriver saledes et dialogisk rum
placeret hgjst oppe i organisationen. Et rum, hvor organisationens medlemmer hver for sig eller sammen
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kan afklare sig uden hensyntagen til de naevnte kompetence -, magt — og interesserelationer (Madsen,
2001:32ff.).

Kristiansen & Bloch-Poulsen definerer dialog som: "(...) uforudsigelige, risikofyldte og undersggende
samtaler, hvor sandheden ikke er givet pa forhand, hvor erkendelsen produceres mellem parterne, og
hvor man kan maerke hinandens keerlige hensigt. Formalet er sammen at producere ny erkendelse eller
nye handlemuligheder, hvilket for os er dialektisk forbundet med at skabe eller maerke samhgrighed (...)
Dialoger er saledes karakteriseret ved, at man kan sztte spargsmalstegn ved hinandens paradigmer, dvs.
de grundleeggende mader at forsta og forholde sig til verden pa.” (Kristiansen & Bloch-Poulsen,
2000:15ff.). Denne forstaelse af dialogbegrebet stemmer meget godt overens med den forstaelse
Benedikte Madsen har. | praksis er det imidlertid Kristiansen & Bloch-Poulsens erfaring, at dialoger i
denne forstand kun sker i fa tilfeelde. Og nar det sker, er det kun som flygtige og kortvarige gjeblikke i en
samtale. Disse dialogiske gjeblikke ser Kristiansen & Bloch-Poulsen som: (...) en del af en starre
undersggende proces, som vi samlet karakteriserer som en dialog” (Kristiansen og Bloch-Poulsen,
2000:15ft.), der er et ideal som er veerd at straebe efter. Jeg betragter saledes dialogen som "et szerligt
refleksionsrum og med en seerlig refleksionsrytme, hvor dialogpartnere holder om hinanden og lader deres
dialogiske kompetencer udfolde sig” (Kristiansen & Bloch-Poulsen, 2000:17).

Dialogens forudsaetninger

Dialogiske kompetencer er som en enhed af veerktgjer, forholdemader og veerensmader. Veerktgjer er

konkrete mader at sparge til nggleudtryk, at checke egne forestillinger, at sige sine falelser og iagttagelser

hgjt (Kristiansen & Bloch-Poulsen, 2003:114ff.). Forholdemader er den talendes made at forholde sig til

den anden pa som nysgerrigt /undersggende, bekraeftende o.lign. Veerensmade handler om, at udfolde

sig som menneske overfor sine medmennesker og er for Kristiansen og Bloch-Pedersen dialogens
forudseetninger. Disse veerensformer ngevner de som kongruens, empati og accept, og er inspireret af Carl
Rogers™. Rogers har en antagelse af, at disse tre veerensformer kan facilitere til forandringer og udvikling. 44
Han mener, at det er disse bestemte holdninger eller oplevede elementer, der er afgarende for, hvorvidt
relationen er udviklingsstettende. Begreberne handler om relationen til den anden, og pa den baggrund
kan de pa hver deres made fa dialogiske konsekvenser.

Kongruens er , nar "the counsler is what he is, when in the relationship with his client he is genuine and
without “front” or fagade, openly being the feelings and attitudes wich at that moment are flowing in him”
(Rogers, 1962:417). Kongruens betyder overensstemmelse. Der er to former for kongruens —
interpersonel og intrapersonel. For at kunne udgve interpersonel kongruens er intrapersonel kongruens en
forudseetning. Den professionelles falelser er tilgaengelig for ham pa et bevidst plan, at veere dem i
relationen og i stand til at kommunikere disse, hvis det er passende. Rogers papeger, at nar den
professionelle er gegte og kongruent vil relationen med stor sandsynlighed veere udviklingsstettende.
Professionelle udviser inkongruens, nar de spiller en rolle, udtrykker ord, som de ikke feler eller virker
overfladiske. Han bruger ordet gennemsigtighed i forsaget pa at beskrive kongruens og dens veeren i
relationen. Den professionelle udtrykker og viser, hvad han teenker, faler og oplever indvendigt. Dette er
&gthed og grundlaget for meningsfulde relationer, hvor alle parter laerer og udvikler sig.(Rogers,
1962:417-419).

Empati definerer Rogers som: "to sense the client’s inner world of private personal meanings as if it were
your own, but without ever losing the “as if” quality, this is empathy, and this seems essential to a growth-
promoting relationship” (Rogers, 1962:419). Nar den professionelle har vurderet den andens situation og
oplever den anden som et menneske, der er forskelligt fra en selv, vil denne gennem sit abne sind lytte il
det, der virkelig bliver sagt og dermed veere i stand til at skabe bevaegelse i den andens tanker/oplevelser,
som den anden maske ikke er klar over. Rogers har en antagelse af, at alene hensigten med

19 Carl Rogers er humanistisk psykolog. Hans teorier handler om hjeelperelationer, der er funderet i et optimistisk menneskesyn, hvor den anden
ses som en person, der allerede har ressourcerne i sig. Begreberne er udviklet i en terapeutisk kontekst og siden overfart til andre kontekster som
f.eks. vejledning, undervisning etc. (Kristiansen & Bloch-Poulsen, 2000:194ff. og Rogers, 1962:422ff.)




kommunikationen til at ville forsta, er hjeelpsom i sig selv. Det viser en veerdseettelse af den anden som en
personlighed. Rogers udtrykker, at denne form for forstaelse er sjeelden. Vi tilbyder ofte en anden form for
forstaelse, der baerer praeg af at veere vurderende. Hvis vi er abne overfor den andens perspektiv — hvis
jeg tager hans perspektiv er der en risiko for forandring — og vi ger alle modstand mod forandringer. Derfor
har vi tilbgjelighed til kun at ville se vores egne perspektiver. Den andens perspektiv analyserer og
evaluerer vi, men vi forsgger ikke at forstd. Rogers™ antagelse er derfor, at nar vi mader nogen, der forstar,
hvordan det fales og lever sig ind i det uden at ville analysere og demme, da er der grobund for udvikling
0g veekst hos den anden (Rogers, 1962:419ff.).

Om Accept? siger Rogers: "It respects the other person as a separate individual, and does not possess
him. It's a kind of liking which has strength, and which is not demanding” (Rogers,1962:420). Dette begreb
handler om, at den anden oplever en positiv og anerkendende holdning over for, "hvad der er” med den
anden uden forventninger og krav. Denne grundlzeggende accept kan hidrage til, at der kan produceres
nyt ikke blot i den anden, men ogsa i dem begge og eller imellem dem: "Det handler om, at jo mere man
accepterer sig selv, desto mere forandrer man sig” (Kristiansen & Bloch-Poulsen, 2000:209). Accepten far
dialogiske konsekvenser pa den made, at den hidrager til at skabe et undersggende og trygt dialogisk
rum, hvor der er plads il stille spargsmal ved egne grundleeggende antagelser og til at veere kreativt
undersggende. Kristiansen og Bloch-Poulsen ser kongruens og accept som indbyrdes forbundne.
Kongruens bidrager med udfordring, accept med tryghed og tilsammen kan de skabe en passende
balance.

Sammenfattende om de tre begreber, handler kongruens om at lgbe en risiko ved at parterne taler om
deres indbyrdes relationer og kan komme til udtryk som metakommunikation? eller have karakter af en
produktiv spargen, hvor man udfordrer den andens perspektiv. Empati har at gare med indlevelse i den
andens perspektiv, samtidig med at man ikke overtager dennes perspektiv. Empatien viser sig i
interaktionen som empatisk perspektivskifte og kommer til udtryk som undersggende perspektivspargsmal
eller som en undersggende parafrase, hvor essensen af den andens forstaelse reformuleres med dennes
eget ordvalg. Accept kan vise sig som bekraeftelse og udtrykker sig bl.a. som pause, hvor man giver den
anden plads til at tale og sig selv tid til at reflektere med. Et andet udtryk kan vaere som lgbende
tilbagekanaliseringer, der viser, at der er kontakt og en aktiv nysgerrighed. Bekraeftelsen kan ogsa vise sig
som kongruens og empatisk perspektivskifte. Begreberne kan hver isser og sammen bidrage til at skabe et
dialogisk rum, hvor der er grobund for udvikling. Empatisk empatiskifte uden kongruens vil f.eks. mangle
udfordring af den andens grundleeggende antagelser. Kongruens uden accept vil kunne skabe utryghed.
Empatisk perspektivbevidsthed uden accept vil kunne opfattes som manipulation. De tre begreber er
saledes indbyrdes forbundne (Kristiansen & Bloch-Poulsen, 2000: 211ff.).

Dialog og organisation

En dialogisk tilgang udfordrer ifglge Poul Ngrgaard Dahl: "forstaelsen af forandring som en "ting” der sker
"i" eller "for” en organisation” (Dahl, 2008:19). Kommunikation ses som en proces, hvori der skabes
mening med organisationens praksis, identitet og kontekst og herved opstar selve organisationen.
Organisationsforandring ses som en faelles meningsproduktion og kan ikke adskilles fra kommunikationen.
Medlemmerne i organisationen kan fremme leering og kreative forandringer, hvis de gennem dialogiske
undersggelser forholder sig til deres meningsproduktion - til hvordan de taler og teenker sammen.
Forandringer kan ikke planlaegges eller dikteres ovenfra og ned, men kan "kun” faciliteres (Dahl, 2008:
ibid.). Dialog stiller krav om, at det enkelte medlem bidrager og tager ansvar for sine bidrag og dialog
forudseetter, at enhver har ret til at komme med sin erfaring. Med reference til, eks. Madsen, Kristiansen

20 Kristiansen of Bloch-Poulsen bruger begrebet positiv regard, og fastholder derved begrebet i en dansk kontekst (Kristiansen & Bloch-Poulsen,
2000:207ff). Jeg veelger at bruge accept, selv om jeg er klar over, at det ikke er daekkende for begrebet. Rogers beskriver selv positive regard med
ordet acceptance (Rogers,1962:421).

21 Metakommunikation betyder kommunikation om kommunikation og kan bruges til at afklare forstéelser og misforstaelser ved at tematisere det,
der er pa feerde i samtalen (Alrg & Kristiansen, 2006:184)
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og Bloch-Poulsen, kan dialog beskrives som et tredje rum, hvor forskelligheder kan komme til udtryk,
anerkendes og undersgges, sa ny erkendelse og leering kan skabes (Dahl, 2008:ibid).

Coaching og kommunikation

Ovenstaende modeller angiver meget forskellige mader at anskue kommunikationen pa — ogsa i en
organisatorisk kontekst. Pa den ene side er der modellerne indenfor transmissionsparadigmet, som
grundleeggende bygger pa den antagelse, at kommunikation i en organisation handler om at "heelde”
information pa medlemmerne i organisationen. P& den anden side er interaktionsparadigmet, som anskuer
at kommunikation og der af meningsdannelse, foregar i en social vekselvirkning imellem
organisationsmedlemmerne. Jf. min tidligere redegerelse for, hvordan jeg forstar coaching, er det i min
optik fokuspersonen selv, der skal na frem til en ny erkendelse, og dermed ma coachingsamtalen forega
inden for en dialogisk forstaelsesramme. Med denne forstaelse af dialog treeder de traditionelle, linezere
modeller ud af billedet.

Afrunding pa begrebet kommunikation

Jeg har i ovenstaende beskrevet, hvordan synet pa kommunikation kan variere afhaengig af, hvilket
perspektiv man har pa verden. Som en opfalgning pa min kontekstforstaelse har jeg beskrevet, hvordan
Skolen som et abent system bestaende af mindre systemer, der overlapper hinanden pa forskellige
omrader. Skolen pavirker og pavirkes af sin omverden. Systemerne opretholder hinanden og midlet hertil
er kommunikation. Den systemiske grundtanke er, at man ved undersggelse af bestemte feenomener bar
betragte disse som en del af en helhed. Delenes relationer til hinanden er af (ofte) stor betydning for
helhedens natur og funktion. Indenfor den systemiske forstaelse kan man anskue de professionelles rolle
som veerende procesorienterede og dialogiske. Man taenker i samspil, systemer og helheder, hvor man
gensidigt og vedvarende pavirker hinanden i relationer. De aktive i dialogen er udforskende, spgrgende og
ikke diagnosticerende. Antagelsen er, at alle mennesker har ressourcer, der kan mobiliseres i samarbejde
og kommunikation om, hvordan feenomener kan forstas. Gennem koncepter og veerktgjer forsgges der, at
skabe gode vilkar for dialogen og understatte malet om en reflekterende og dialogisk kultur i
organisationen.

Teoretisk opsamling

Wengers leeringsteori har noget at byde pa, da leeringsbegrebet understreger ngdvendigheden af, at se
pa arbejdspraksis og rammerne omkring arbejdet, nar muligheden for laering skal ekspliciteres. At der
gives adgang til deltagelse i praksis i det sociale feellesskab er afgarende for, om lzering kan forekomme
og dermed udvikling af viden og kompetencer. Praksis eksisterer, fordi mennesker er engageret i
handlinger, hvis mening de forhandler indbyrdes. Deltagelsesbegrebet kan relateres til kommunikation, da
deltagelse har at gare med gensidigt engagement i interaktion - de indbyrdes relationer — og her i
meningsforhandling og kommunikation. Tingsliggarelsen, ex det at udtrykke sig sprogligt, kan danne afszet
for udveksling af betydning, som kan danne grobund for laering.

En bidragende faktor til lzering er, at dialogen bruges til, at finde faelles mening i et dialogisk rum, hvor
deltagerne forholder sig nysgerrigt udforskende og pa en made, som skaber refleksiv distance. Nogle
gange er det den empatiske dialog, der er mest pa sin plads andre gange er der brug for den diskursive
dialog, med dens orientering mod omverden. Den empatiske dialog svarer til de mere stattende dele af
processen. Oplevelsen af mening kan inkorporere forskellige motiver forbundet med de individuelle
motiver. Vi ma saledes sikre os, at organisationer er kontekster, hvor de feellesskaber som udvikler
praksisser, der er opfindsomme og effektive, kan trives. Arbejdet med feellesskabsdannelse kan vurderes
og sikre, at medarbejdere har adgang til de ressourcer, som er ngdvendige for at leere og dermed fa den
viden, som de har brug for, for at kunne handle og treeffe beslutninger, som inddrager deres egen
kompetence.
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Kapitel 4 Videnskabelig Metode

| dette kapitel vil jeg beskrive min made at udfgre forskning pa i dette projekt. Jeg har valgt at anvende
aktionsforskning. Aktionsforskning handler overordnet om at kombinere forskning med aktioner
(forandringsprocesser), hvor medlemmerne i organisationen deltager som medforskere. Dette skal ses i
en forstaelse af, at hvis en situation skal forandre sig, ma de involverede medlemmer i hgj grad veere med
til at skabe disse forandringer. Jeg inddrager aktionsleering som en metode, hvorfor jeg ogsa redeger for
denne. Aktionsleering handler om, hvordan den professionelle lgbende bliver klogere pa, hvordan sin
praksis kan forbedres. Jeg uddyber min forstaelse af henholdsvis aktionsforskning og - laering og min
begrundelse for at inddrage begge metoder med de forskeligheder, der her er implicit. Inden jeg beveeger
mig over til en beskrivelse af projektets aktioner, vil jeg redegare for, hvordan jeg kan forvalte min position
som aktionsforsker. Afslutningsvis vil jeg inddrage de dilemmaer, fordele og ulemper, som kan nuancere
min forstaelse af metoden, som fordrer, at jeg forholder kritisk til min egen metode.

Hvad er aktionsforskning?

Nar vi taler om aktionsforskning (herefter AF), taler vi, ifalge Aagaard Nielsen, historisk set om
eksperimentelle forskningsaktiviteter, hvor praktisk forandring og vidensskabelse gar hand i hand. | hele
AF’s historie har der vaeret en kritisk holdning til positivismen. Kurt Lewin, der anses for at veere AF's
fader, kritiserede positivismens eksperimenter for at have et statisk og objektiverende syn pa samfundets
sociale liv. | stedet for eksperimenter, der tilretteleegges af en neutral forsker, som selv kontrollerer sit
forskningsdesign, foreslog Lewin en tilgang til forskning, der var baseret pa en kollektiv problemlgsende
strategi mellem forskere og deltagere med det formal at lgse et problem og generere ny viden (Aagaard
Nielsen, 2004).

At finde en definition pa AF kan, ifglge Tanja Jensen, vaere en vanskelig opgave, da omradet er preeget af
divergerende bidrag, hvor savel metode som ideologisk overbevisning kan vaere forskellige. Hun
fremheever to definitioner pa normative og ideologiske beskrivelser, der er formuleret af henholdsvis
Reason og Greenwood: "Action Research is a participatory, democratic research concerned with
developing practical knowing in the pursuit of worth while human purposes” og “Action research can help
us build a better, freer society” (Jensen,2008:96). Feelles for de forskellige traditioner er dog et krav om
deltagelse fra savel forsker som deltagere. Herudover er der generelt enighed om, at resultaterne fra
aktionsforskningsprocesserne i forskelligt omfang skal analyseres af forskere og deltagere i faellesskab.
Tanja Jensen fremhaever det sidste parameter som veerende centralt for AF, og det, der tydeligger
adskillelsen fra traditionel forskning. | stedet for at forskeren forlader feltet og fortolker samt analyserer de
indsamlede data i ensomhed, udfgres denne proces i samarbejde med de involverede parter (Jensen: 98).
AF er forskning med og for praksis ikke i og om praksis, og som forsker ma man involvere sig direkte i
forandringsprocessen. Det er dermed ikke tilstraekkeligt at observere, analysere og teoretisere pa
distancen.

AF er saledes ikke en entydig og veldefineret forskningstradition, men snarere et samlebegreb for
forskellige tilgange, der trods deres forskellighed har visse feelles treek. Det er disse feelles traek Alrg og
Draeby henviser til, nar de beskriver deres forstaelse af aktionsforskning: Vi forstar aktionsforskning som
forandringsorienteret forskning i en praksis - pa en arbejdsplads - hvor deltagerne har forskellige roller
(medarbejdere, ledere, aktionsforskere) og bidrager ligeveerdigt, men med forskellige ting til
forandringsprocessen. Forandring kraever handling og handling kvalificeres gennem refleksion.
Kombinationen af refleksion og handling er saledes et veldefinerende element for aktionsforskning” (Alrg
& Dreeby, 2008: 117). Et overordnet formal er laering, og alle deltagere er leerende aktgrer. Cooperative
Inquiry22 er en forskningsgren indenfor omradet, og rummer ifglge Tanja Jensen kort fortalt fire faser:

22 Co- operative Inquiry har redder i den humanistiske psykologi, hvor det er en preemis, at mennesket, forudsat de rette vaekstbetingelser er til
stede, kontinuerligt s@ger at udvikle sig og skabe nye selvindsigter. Dette menneskesyn kommer til syne i forskningsprocessen, da denne er
baseret pa, at alle deltagere har en selvbestemmelsesret, og selv skal definere, hvilke omrader de gnsker at arbejde med (Jensen:98).




Fase 1: Her dannes, dels en eller flere arbejdsgrupper, og dels planleegger gruppen den praktiske metode
for undersggelsen af genstandsfeltet. Her aftales ogsa, hvordan de indhentede erfaringer skal fastholdes.
Ex om det er via loghgger, videooptagelser eller feedbackrunder med kollegaer. Fase 2: Her gar gruppen
tilbage til praksis og sgger som aftalt, at fastholde deres oplevelser pa forskellig vis. Fase 3: Her kan
medforskerne opleve en integration, hvor undersggelsen og praksis smelter sammen, hvilket kan give nye
indsigter og andret fokus. Fase 4: | denne fase samles forskerne og udveksler erfaringer, observationer
og refleksioner. Her beslutter medforskerne, hvorvidt der skal igangsaettes nye undersggelser, eller om
den nye viden er tilstraekkelig i forhold til udvikling af det indledende undersggelsesfelt (Jensen: 99).
Deltagere og aktionsforskere planleegger i faellesskab, hvad der skal ske, og det far en afgerende
betydning for parternes deltagelse og oplevelse af ejerskab, som igen kan give betydning for oplevelsen af
relevansen i det, der skabes og laeres (Alrg & Draeby:117).

AF’s ontologi kan beskrives som sammenstemmende med hermeneutikkens menneskesyn, hvor
meningsskabelse og forstaelse er grundelementet i relationer og sociale systemer. | AF er der, ifglge
Aagaard Nielsen, tilsat et kraftfuldt handlingsbegreb og dermed et begreb om, at handling eller praksis i
sig rummer en mulighed for myndiggarelse af mennesker i sociale systemer og sammenhaenge.
Forstaelsen og meningsskabelser foregar i transformative processer, der mindsker umyndighed.
Videnudviklingen er en lgbende dialogisk proces mellem forskeren og deltagerne — en praktisk orienteret
dialog, hvis kriterier for sandhed eller nye erkendelser er bundet til praktisk forandring, til forandringernes
barrierer og muligheder og ikke mindst erfaringsdannelse (Aagaard Nielsen: 525ibid). Den grundleeggende
tanke i aktionsforskning er, at aktarer gennem forskning i egen praksis sgger at udvikle praksis — i
samarbejde med forskere. | aktionslaering er omdrejningspunktet at beskaeftige sig med de logikker, der er
indlejret i praksis, og gere aktgrerne til medforskere af egen praksis. Aktionsleeringen foregar i et seerligt
rammesat forlgb med sa vidt muligt frivillig deltagelse.

Hvad er aktionsleering?

Ifalge Benedicte Madsen? er der store lighedspunkter pa tveers af de forskellige mader Action Learning
praktiseres pa rundt omkring i verden. Et gennemgaende treek er den, der legges pa deltagernes
refleksioner over udfordringerne i "real life and real time”. Et andet seerkende er, at statten gives i et
feellesskab — leeringsgruppe. | leeringsgruppen standser deltagerne op i forhold til hverdagens handleflow
og anvender pa en systematisk made den feedback, som virkeligheden og de gvrige deltagere tilbyder
(Madsen:2009).

Madsen opererer med en leeringsformel for aktionsleering (herefter AL AL = Q(A, L)+ R+ P

Aktionsleering er leering (L) i feellesskab, opnaet gennem udspgrgende undersggelse (Q) og refleksioner
(R) i forhold til deltagernes projekthandlinger (A)24. (P) star for den slags viden, som falger af planlagt
undervisning, der gnskes fastholdt i VIA-modellen, som en mulighed for mere traditionel undervisning,
bl.a. for at fremme forbindelsen mellem teori og praksis. P og Q er ingredienser, der bidrager til lseringen.
Det lille komma mellem A og L i parentesen er der for en ordens skyld. Delta’et henviser til, at ingen
leering — i hvert fald ikke den slags som forekommer i en AL-sammenhaeng - er absolut ny, der er altid tale
om en tilvaekst i leeringen savel kvantitativt som kvalitativt. Argumentationen for dette er, ifalge Madsen, at
de vigtigste leeringsformer i AL vedrgrer om-laering?. Essensen i VIA-modellen for AL er fglgende:

| det falgende refereres til en tekst, der er et udkast til en hdndbog om aktionslaering med arbejdstitlien Aktionsleering som
professionspaedagogisk metode. Fra Madsen's side har der veeret tale om et aktionsforskningsprojekt og bogen skrives i et samarbejde med folk
fra VIA University College (http://www?2.viauc.dk/udvikling/ledelse/Documents/viaclouALHandbogKap2AL-model.pdf).

2 A'et skal have en forpligtende karakter, akteren skal lade sig udfordre af de overraskelser, virkeligheden giver og akteren skal kunne ga tilbage
il sin praksis og omseette den nyerhvervede indsigt fra leeringsgruppen i forbedrede handlinger.

25 Madsen anvender om-leering som et overbegreb pa — transformation, omfortolkning, rekonstruktion, omstrukturering, omforstaelse - idet hun
tidligere, i relation til forstdelsesorienteret konsultation, har formuleret et princip, som kan overseettes til AL: | AL bruger deltagerne deres med-
forstaelse il at facilitere den enkelte aktars om-forstaelse af sig selv og sin verden, og tilsammen skaber deltagerne mer-forstaelse (Madsen:29).
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"Aktionslzering er reflekteret lzering i faellesskab, vel at maerke et feellesskab, der er forpligtende over tid.
Braendstof for leeringen er real-life-real-time projekthandlinger, som er relateret il deltagernes
professionelle praksis. Deltagerne har hver isaer ejerskab til deres projekt, og projekterne er af en sadan
art, at de vover pelsen. Leeringen medieres i en leeringsgruppe, som er relativt stramt, men ogsa rummelig
rammesat, og hvor undersggende samtale og refleksion, distance og fokus, samt stette og udfordring er
paedagogiske virkemidler” (Madsen:8).

Rammeseetningen i en AL-leeringsruppe omfatter tre slags roller: Aktgr, henholdsvis samtale - og
rammekonsulent? og reflekter. Der opereres med forskellige faseopdelinger:

o

Farste fase i samtalen drejer sig om at kontrakten kommer i hus. Centralt heri star "det aftalte
beveegelsesmanster”, altsa det, som aktaren gnsker en reflekteret leering om. | anden fase gar
undersggelsen i gang. Samtalekonsulentens opgave er, pa en stattende og spergende made, at invitere
aktgren rundt om sagens aspekter. Undersggelsen og samtalekonsulentens udspargen svarer til Q'et i
formlen. I tredje fase inddrages reflektarer og reflekterende teams, hvis opgave er at delagtiggare
aktaren (eller samtalekonsulenten) i deres refleksioner. Det sker i en iscenesat form, hvor
samtalekonsulenten "giver dem plads”. Den seerlige spilleregel for et reflekterende team er, at
medlemmerne skal tale sammen indbyrdes, uden gjenkontakt med hverken aktgr eller samtalekonsulent.
Erfaringen viser, at aktgren har lettere ved at tage feedback en?” ind pa denne made, isaer hvis den har en
udfordrende karakter. Reflekterende team reflekterer interpersonelt. Endnu vigtigere er det, at akteren har
tid til intrapersonelt, via sin indre dialog, at reflektere over det, de siger, uden straks at skule sta til ansvar.

| fjerde fase fortseetter samtalekonsulent og aktar. Aktgren italesaetter sine refleksioner, og
samtalekonsulenten retter opmaerksomheden mod aktgrens fremtidige handlinger og er dermed mere
handlingsorienteret end tidligere. Femte fase er afrundingen af samtalen, og der refereres her tilbage til
kontrakten. Samtalekonsulenten sparger eksplicit il L"et i formlens parentes, og denne leering bidrager til
den samlede lzeringstilvaekst AL fra programmet i sin helhed. Andre dele af aktgrens AL kommer fra de
andre deltageres samtaler og fra den afsluttende feelles- refleksion, som er den sidste fase. Her oplgses
rollerne og rammekonsulenten inviterer til en feelles refleksion over metoden (Madsen: ibid.).

AL er en metode, hvor refleksion er en vigtig ingrediens, og som derfor ogsa ma formodes at fremme
deltagernes refleksive kompetencer. AL leegger veegt pa individuel beslutningskompetence, personligt
ejerskab og den enkeltes professionelle udvikling. Den enkelte deltagers leering sker i en
gruppesammenhaeng med hjeelp fra ligestillede deltagere og med et laeringsudbytte, ogsa nar man ikke
selv indtager den "varme stol”. | det hele taget fremmes gensidige, samarbejdende og sociale aspekter af
leering. Leeringen omfatter ikke kun personlige forholdemader, deltagerne far endvidere indblik i andre
gruppemediemmers praksis og leerer om de ydre vilkar for at realisere malrettede handlinger — herunder
de organisatoriske kontekster, der kunne have indflydelse. Deltagerne er forpligtede ikke blot pa sig selv,
men ogsa pa de andre deltagere, pa deres egen ageren i real-life-real-time, og pa de mennesker, som
bergres af deres praksis og projekter. Ikke selv-centrering, men rettethed bade mod sig selv, de andre og
det andet (Madsen:16). | aktionsleeringen er jeg forsker, og sgger dermed at skabe ny og dokumenteret
viden ved hjeelp af grundig research. Formalet med mit projekt er en undersggelse af
tovholderkompetencer, og hvordan disse kan udvikles. Jeg gnsker ikke blot et teoretisk og analytisk svar
pa dette spargsmal, men gnsker at medvirke til at forandre praksis for tovholderne. Derfor har jeg valgt
aktionsforskning som forskningsmetode.

26 AL- modellen skelner mellem konsulenter p to niveauer. Rammekonsulenten er den person, der har ansvar for forlgbet i sin helhed. Begreber
som facilitator eller proceskonsulent kan ogsa veere betegnelser for rollen.

27 Feedback i denne rammesaetning er med til at sikre, at den bliver givet som en eerlig og ikke-demmende feedback. Alrg & Kristiansen (2008)
bruger feedback, som en betegnelse for en proces, hvor kommunikatorernes handlinger kobles tilbage til dem, sa de kan hgre, hvad de
udkommunikerer. De skelner mellem forskellige niveauer: lagttagelse, oplevelse, fortolkning og forslag.
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"Aktionsforskning har et dobbelt formal. Det er et udviklingsforlgb, der sigter mod at forandre deltagernes
egen praksis, og det er samtidig et forskningsforlgb, der sigter pa at skabe viden om den
forandringsproces, der finder sted” (Alrg & Draeby: 2008:117). En viden, der kan anvendes som en
fortseettelse af processen ved pa ny at foretage en aktion, som kan bringe os videre i besvarelsen af
problemstillingen.

Rollen som aktionsforsker

Heron (2001) naevner tre kriterier hos aktionsforskeren, som essentielle for metodens berettigelse som
veerende deltagende. Et vigtigt element i processen er den symmetriske relation mellem aktionsforsker og
de gvrige deltagere i processen. Den symmetriske relation afspejler sig i kontakten mellem forsker og
medforskere, hvor begreber som empati, kongruens 2 og evnen til at reframe 2 situationer kan
fremhaeves. Det primaere er, at alle involverede er med til at definere og udvikle undersggelsens indhold
0g metode, og forskeren skal udvise autenticitet i forhold til begrebet om delt ejerskab og samarbejde.
Vedkommende skal altsa i dette perspektiv besidde en faciliterende rolle og i kraft af sin adfeerd udstrale,
at medforskerne har en reel selvbestemmelsesret, og selv kan praege udviklingen i den retning, de gnsker.
En anden forudsaetning er, at alle involverede i processen bade er medforskere og subjekter pa én og
samme tid. Dermed indtager forskeren ikke en alvidende rolle, men fungerer i stedet som
proceskonsulent, hvor opgaven ligger i at skabe rammer og stille procesrelaterede spargsmal (Jensen,
2008:100).

En proceskonsulent udfgrer dialogbaseret konsultation. Proceskonsulenten agerer som hjeelper i selve
forandringsprocessen, da denne arbejder ud fra en forestilling om, at deltagerne har lgsningerne i sig selv.
Proceskonsulenten ma derfor igangsaette processer, der kan fare til bevidstgerelse af lasningsmuligheder.
Den dialogiske konsulent er en forstaelsesorienteret hjeelper. Hendes med-forstaelse, dvs. hendes
streeben efter at forstd den andens virkelighed, faciliterer deltagernes bevaegelse frem mod en om-
forstaelse af sig selv og sin verden, og tilsammen skaber de to parter en mer-forstaelse. Saledes opstar
et feelles ansvar for konsultationen i modsaetning til ekspertkonsultation, som er kendetegnede ved
resultatorientering og fokuserer pa ekspertradgivning. Ekspertkonsulenten udpeger problemet og de
ansvarlige og giver lgsningsforslag, yder radgivning eller vejledning (Madsen: 2006:3 & Haslebo og
Nielsen:2008:14). Alrg og Dreaeby anskuer forskellen pa at veere proceskonsulent og aktionsforsker,
muligvis er den, at man som forsker dokumenterer forlgbet og eksplicit forholder sig til det som en
laereproces, altsa inkluderer et metaplan (Alrg & Draehy, 2008:132). Som aktionsforsker har jeg i princippet
ingen projekter pa deltagernes vegne med hensyn til deres praksis, men som Alrg og Draeby udtrykker
det, vil jeg gerne hjeelpe med at foretage den gnskede beveegelse. | denne proces fungerer forskeren i
mange samtidige, men forskellige roller, der indebaerer dilemmaer i de forskellige interventioner.

De definerer dilemmaer saledes: "som en bevidst valgsituation med mindst to valgmuligheder, hvoraf
ingen er optimal, fordi hver mulighed ogsa er forbundet med omkostninger og risici” (Alrg & Dreeby,
2008:118). Et dilemma kan veere, hvorvidt forskeren engagerer sig i reglerne for samtale og
kommunikationen om handlingen og handlingerne i sig selv. | det tilfelde forskeren engagerer sig i
handlingens instrumentelle elementer, er der en risiko for, at den primeere interesse og fokusering pa
skabelse af gode samtaler, ikke kan handhaves. Jensen papeger i relation til ligeveerdigheden, at
forskeren ofte vil have en anderledes ansvarsfglelse end de gvrige deltagere i processen. Denne falelse
afspejles i relationen, og hun fremhaever, at fuldsteendig ligeveerdighed er utopi. Tilstreebes absolut
ligeveerdighed kan det ende i manglende beslutninger/initiativ og ansvarsfalelse /engagement. Malet er,

28 Kongruens betyder sprogligt overensstemmelse eller sammenfald. At vaere kongruent handler om, at veere til stede
med det, der ragrer sig inden i en og om at veere gennemsigtig til forskel fra inkongruens, der kan handle om bevidst
forstillelse som f.eks. manipulation.

29 Begrebet reframe repraesenterer en central psykologiske kompetence — nemlig evnen til at hjeelpe andre med at anskue deres udfordringer og
problemer fra nye vinkler og derigennem finde frem til nye handlemuligheder.
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ifalge Jensen, at tilstraebe ligeveerdig information til alle parter og ligevaerdig involvering gennem
processen, men disse forudsaetninger skal ikke forveksles med fuldstzendig ligeveerdighed i relationen
(Jensen, 2008:100).

Forskeren bliver pa godt og ondt en del af det system, der forskes i. Det viser sig farst og fremmest ved, at
forskeren bliver engageret og knytter kontakt pa en meget intens made, fordi kontakten er med til at styrke
tilliden. Forskeren kommunikerer med systemet, og systemet anvender sin saerlige made at kommunikere
pa med forskeren. Denne selverfaring med hensyn til, hvordan systemet virker, kan ifelge Alrg og Draeby
veere en guldgrube og en faldgrube. Det er en guldgrube, fordi den giver en langt rigere information end
en distanceret, analytisk observation kan formidle. Samtidig er det en faldgrube, fordi man, nar man bliver
folelsesmeessigt involveret, kan have sveert ved at holde distancen og bevare overblikket. Alrg og
Kristiansen taler om professionelt ngervaer som evnen, at kunne balancere mellem indlevelse og distance i
forhold aktarernes perspektiv og proces (Alrg & Kristiansen, 2006). Det kan veere sveert at skelne mellem,
hvad man gar, fordi man selv er bergrt, og hvad man ger ud fra en nggtern overvejelse af, hvad det
betyder for systemet (Alrg og Draeby, 2008:134). Et sidste element jeg vil inddrage i denne sammenhaeng
er spgrgsmalet om, hvordan forskerens praksisviden kan indga i forskningen pa en videnskabelig made
(Jensen, 2002:78).

For forskeren vil der veere en forforstaelse af praksisfeltet, dets aktarer og dets seerlige problemstillinger,
som er koblet med en vis teoretisk opfattelse af arsagssammenhaengene. Dette kan betyde, at
forforstaelsen er sa entydig og klar for forskeren og baseret pa den tavse viden, at der ikke stilles
spergsmal ved fortolkningen, og at der i undersggelsesfasen ikke sparges yderligere ind til visse dele af
problemstillingerne. | den forbindelse er det vigtigt, at forskeren bliver sig sin forforstaelse bevidst og
ekspliciterer den. | betydningen af bevidstgarelse refererer Jensen til falgende: ” It is desirable that
academic researchers account for their personal values, at least to themselves. It is equally desirable that
consultants share their values with clients” (Jensen, 2002:79). Der tilstraebes saledes en vis grad af
“gennemsigtighed”, hvad angar forskerens forforstaelse, holdning og veerdier m.m., og en bevidsthed om,
at forforstaelsen ikke er en statisk starrelse, men udvikler sig undervejs. | mine refleksioner er jeg kommet
frem til mulige dilemmaer, som jeg ikke har fundet endegyldig handtering af, hvilket, jeg heller ikke mener,
er muligt. Jeg mener, at handteringen af eventuelle dilemmaer ma afhaenge af de enkelte tilfeelde og
omstaendighederne omkring disse. Alrg & Draeby udtrykker det saledes: "Det ser vi som et grundvilkar i
aktionsforskning, hvor "vejen bliver til, mens vi gar den” (Alrg & Draeby, 2008:143).

Aktionerne i projektet

Jeg vil nu redegare for den proces, hvor tovholderne understattes i en undersggelse af egne udfordringer i
rollen som tovholder. Jeg vil beskrive mine metodiske overvejelser i forbindelse med den indsamlede
empiri, der danner baggrund for aktionsforskningsprojektet. | forskning er der implicit krav om, at leve op til
nogle kvalitative videnskabelige kriterier. Det vil sige, at aktionsforskningen fordrer konsistens samt en
metodisk bevidsthed, og denne metodiske bevidsthed skal ekspliciteres, sa det er muligt for
udenforstaende at falge forskningen skridt for skridt og have grundlag for at forholde sig il forskningens
kvalitet. Denne eksplicitering er ogsa det, der kaldes "gennemsigtighed”. Jeg har valgt mgdeformerne til
indsamling af empirisk materiale, da jeg som tidligere naevnt er interesseret i kvalitative aspekter.
Mgdeformen giver mig mulighed for at fa uddybet og forklaret, hvilke oplevelser og falelser deltagerne
sidder med, da det er deres kompetenceudvikling, der er interessant. | denne sammenhaeng kan jeg ogsa
fa tiekket mine tolkninger og give deltagerne mulighed for at korrigere disse om ngdvendigt.
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Aktionsplan:
Kontakten til de interviewede (herefter Studiegruppen) og

Aktion 1: Fokusgruppeinterview dataindsamlingen er forlgbet fra juni 2009. Studiegruppen er
. ' . kontaktet via tovholdermader pa Skolen, hvor e-leeringen var
Aktion 2: Teorimateriale udleveres pé dagsordenen. Jeg har selv udpeget mediemmerne i

Studiegruppen. Studiegruppens perspektiver siger noget om,

Aktion 2: Dialogmede hvordan tovholderkompetencer kan udvikles - her og nu i

Aktion 3; Samtalegruppe denne studiegruppe og pa denne skole. Hensigten er ikke at
udsige noget om, hvordan tovholderkompetencer er udviklet
Aktion 4: Samtalegruppe generelt. Jeg har udvalgt medlemmer, som pa

tovholdermgderne fremstod aktive, reflekterende og analytiske
i relation til denne nye rolle, og de forventninger, der her er
indlejret. Alle i Studiegruppen var fra begyndelsen positive
overfor deltagelsen i interviewet. Af afdelingerne pa skolen
Aktion 7: Evaluering repreesenterer Studiegruppen mellemtrinet og udskolingen.
Jeg har personligt kontaktet medlemmerne i Studiegruppen og

Aktion 5: Individuel Coaching

Aktion 6: Individuel Coaching

efterfglgende sendt en invitation, der indeholder ngdvendige
informationer, om undersggelsens formal, metode og etiske overvejelser (Se hilag 2).

Af flere arsager har jeg valgt at anvende fokusgruppeinterview. For det farste skabte formen
mellemmenneskelig dynamik og viste de sociale interaktioner, der farer til interviewudsagnene.
Interaktionen mellem de interviewede fgrte til spontane og emotionelle udsagn omkring rollen og
forventningerne til tovholderrollen. Deltagerne korrigerede og udfordrede hinandens udsagn, og jeg har en
oplevelse af, at de oplevede interviewformen mere interessant og underholdende end et almindeligt enkelt
persons interview (Kvale, 1999:ibid). Under og efter interviewet var der en behagelig stemning i rummet —
samtalen befandt sig pa et passende leje mellem serigsitet og humor. Interviewet er semistruktureret, og
foretaget pa baggrund af en pa forhand udarbejdet interviewguide (se bilag 3), hvor det, jeg gnsker at
sperge ind til, er formuleret som abne spgrgsmal og ikke ngdvendigvis bliver stillet i en raekkefglge, men
naturligt ud fra samtalens forlgb. Interviewguiden blev ikke sendt ud til Studiegruppen inden interviewet,
fordi jeg har en formodning om, at dataindsamlingen dermed vil veere pabegyndt dels hos den enkelte og
dels hos hele Studiegruppen. Interviewet blev optaget pa MP 3, for, at jeg kunne koncentrere mig om
selve interviewets emne og dynamik. Transskriptionen er en dekontekstualiseret version af interviewene.
Jeg far ikke fastholdt informationer som nuancer i udseende, gestus, smil, gjenkontakt, tonefald,
atmosfeere m.m. Transskriptionen har sigtet mod at gengive interviewene sa ordret som muligt, med det
formal at centrale formuleringer og meningsenheder kan udledes af samtalen. Der er foretaget mindre
redigeringer i forbindelse med gengivelsen af citater fx i forhold til tegnsaetning, ordstillinger og gentagelse
for at gge leesevenligheden og yde interviewpersonerne retfeerdighed i transformationen fra tale - til
skriftsprog (Kvale, 1999: 257ibid). Som interviewer har jeg en oplevelse af, at jeg ikke fastholder mit fokus
pa interviewets mal i tilstraekkelig grad, men lader mig rive med af deltagernes spontane udtryk om
tovholderrollen i en mere generel form. Interviewet baerer praeg af, at jeg er opmaerksom pa det, der har
betydning for deltagerne, deres relationer og nuancerne heri. Jeg far sledes ikke spurgt ind til, hvordan
den enkelte forstar de deduktive mal i e-learningsprogrammet i dele, men i hgjere grad i helheder.

| relation til mit hermeneutiske afsaet er forstaelsen af et interview en proces, hvori betydningen af
enkeltdelene bestemmes af helheden i interviewet. Undersggelsens analyse er saledes allerede begyndt i
forbindelsen med indsamlingen af data, idet skabelsen og fortolkningen er en del af interviewet. Som
interviewer er jeg medskaber af de data, jeg fortolker, og kan forhandle mine fortolkninger med
Studiegruppen. Data opstar sa at sige samtidig med de fortolkes; de omfatter bade skabelsen og den
forhandlede fortolkning. Interviewet er, som Kvale udtrykker: ...(...) bundet til en bestemt
mellemmenneskelig situation, det udvikler sig mere eller mindre spontant; de interviewede henvender sig

3 Transskriptionen af fokusgruppeinterview samt DVD af samtalegrupper er samlet i et medfglgende empiriheefte.
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til intervieweren ikke blot med ord, men ogsa med gestus og implicitte henvisninger til deres feelles
situation” (Kvale:1999:59ff.). Jeg fortolkede interviewet ved farst at danne mig et overblik over helheden
via gennemlaesning og dernzest se naermere pa delene for at sammenligne disse med helheden. P den
made har jeg farst dannet mig et overblik over de forskellige forstaelser af Tovholderrollen og fundet, at de
kan placeres under ni (se bilag 4) kategorier.

Aktion 2: Teorimateriale udleveres

Det udleverede teorimateriale er hentet i kommunikations-litteraturen fra MOC studiet. Formalet var, at
gennem laesning og feelles refleksion at eksplicitere kommunikationsteorien, som tovholderne tidligere
havde stiftet bekendtskab med via e-learningsforlgbet. Et materiale, der skulle genopfriske eller tilfare ny
viden for at fremme forbindelsen mellem teori og praksis (se bilag 5). I relation til AL-formlen er P'et =
planlagt undervisning. Den feelles refleksion skete ikke, da vi aflyste et mgde pa grund af travihed i
forbindelse med opstarten af et nyt skolear. Deltagerne har leest materialet i det omfang og den
reekkefglge, den enkelte har haft behov derfor.

Aktion 3: Dialogmgde

Det overordnede formal med mgdet var, at inddrage deltagerne som medforskere i processen, og her var

det, dels at fa de ni kategorier af mulige emner ekspliciteret til Studiegruppen, og dels at introducere

begrebet aktionsforskning og deres rolle som medforskere. Gennem en fzelles dialog blev det muligt at

definere, hvilke emner, der havde starst interesse for alle lige nu for at kunne dermed opstille mal for det

naeste skridt i forandringsarbejdet. Dialogen er i denne sammenhaeng en kontekst for, hvordan de enkelte
medlemmer kan have en oplevelse af, at vaere involveret i beslutningerne omkring

processerne/aktionerne. | kraft af mine metoder mener jeg, at deltagerne i den forbindelse er dem, der har

en viden om deres udfoldelse af tovholderrollen, og derfor ogsa omkring, hvordan det er bedst at

udarbejde en proces. P& det samme made blev der lavet en tidsplan og aftalt, at vi skulle made to gange

og i halvanden time ad gangen. Hver deltager fik udleveret en logbog. Formalet hermed er, at skriftlighed 28

gar stoffet lettere tilgeengeligt for analyser i form af refleksioner, evalueringer, nytten og effektiviteten af
det, der gares. Kruuse fremhaever endvidere, at forfatteren bliver bevidstgjort om, hvorfor hun handler,
som vedkommende gar. Den der skriver, begrunder sin egen praksis og tvinges til at formulere sig, og
derved gges chancen for, at vedkommende bliver modtagelig til at zendre egen praksis (Kruuse,
2007:326). Deltagerne blev gjort opmaerksomme pa, at nogle af deres refleksioner fra loghogen ville jeg
gerne bruge i mit projekt, men at logbogen er personlig, sa den enkelte matte udvaelge det, som de ville
dele med mig.

Aktion 4: Samtalegruppe

Jeg har truffet beslutning omkring processens forlgh pa baggrund af medforskernes input. Beskrivelse af
formal og indhold er sendt ud til dem inden aktionen (se bilag 6).

Malene med arbejdet denne dag var:

o atreflektere over rollen som tovholder ved at tage udgangspunkt i konkrete oplevelser fra
hverdagen
e at gve sig i forskellige spargsmalstyper

Udfordringen var at finde en arbejdsform, hvor gruppen kunne eksperimentere og udforske den dagligdag,
de arbejder i som tovholdere - en slags analyserende overbygning til eksperimenter i hverdagen.
Aktionsleering (AL) var den metode, der blev anvendt, fordi den vedrgrer praktiske handlinger i real-life-
real-time. Opfordringen til deltagerne var, at real-time skal have en forpligtende karakter. De skulle lade
sig udfordre af de overraskelser, virkeligheden altid disker op med og de skulle kunne ga tilbage til jeres
praksis og omseette den nyerhvervede indsigt fra leeringsgruppen i forbedrede handlinger.



Aktion 5: Samtalegruppe

Deltagerne gnskede at gentage processen fra aktion 3. Empirien fra samtalegruppemgderne blev
fastholdt pa video. Jeg har ikke umiddelbart en interesse i den nonverbale kommunikation til min analyse.
Formalet var, at jeg med video i hgjere grad fastholder, hvad der sker i forskningsfeltet, idet optagelserne
kan bruges som grundlag for draftelser med medforskerne, hvis de har et gnske herom, som en del af
projektet. Fordelen er, som Alrg & Kristiansen(1997) udtrykker det, at man:” kan optage og fastholde
observationer og kommunikation. Dette indebeerer nemlig, at man bade kan gemme de levende billeders
registreringer af handlingsforlgb og dermed dynamikken i det, der sker, og de verbale og nonverbale
informationer” (Kruuse, 2007:292). Hvorvidt medforskerne lod sig distrahere af videokameraet, kan veere
sveert at vurdere. | begyndelsen var der kommentarer og lidt fnisen, men min tolkning er, at de gjorde, som
de plejede.3!

Alrg og Kristiansen (1997) har udviklet en analysemodel med syv niveauer. | min analyse af optagelserne
er tre af niveauerne interessante. Farste niveau handler om intuition (fornemmelser). Analysen tager
udgangspunkt i min intuitive fornemmelse af, hvad der sker i kommunikationen. Denne fornemmelse
opstod allerede, da jeg farste gang deltog i samtalerne. Med videooptagelser har jeg mulighed for at
gense det eller de steder, der gav mig en fornemmelse af, at noget var pa spil. Andet niveau er
iagttagelse (ydre sansning — eksempler), her distancerer jeg mig fra materialet og gengiver sa objektivt
som muligt, hvad jeg ser og harer, og tredje niveau er fortolkning (funktion i kontekst), her forsager jeg
pa baggrund af mine fornemmelser og eksempler at lave en analyse, der er sammenhaengende,
modsigelsesfri, og som inddrager flest mulige aspekter (Alrg & Kristiansen, 1997:84). Analysen og
fortolkningen er afhaengig af det perspektiv, jeg leegger pa situationen og kommunikationen defineres ud
fra min problemformulering. Alrg og Kristiansen konkluderer derfor, at en objektiv analyse er en
umulighed, hvis objektiv forstas som objektiv sandhed (Alrg & Dirckinck — Holmfeld, 1997: 87). De valg,
jeg har foretaget, er ikke vilkarlige, men derimod truffet med det for gje at belyse bestemte centrale ting.
Ifalge Alrg et al. er en analyse en bestraebelse pa at tilngerme sig en objektivitet ved at analysen er
sammenhangende, modsigelsesfri og indeholder analytikerens argumentation og dokumentation med
tilhgrende eksempler (Alrg et al.,87)..

Aktion 6 & 7 Individuelle Coachingsamtaler i en organisatorisk sammenhaeng

Da samtalerne er en del af aktionsforskningsprojektet, blev deltagerne bedt om, dels at skrive loghog og
dels at lave en skriftlig evaluering af samtalen (bilag 7 & 8). Ulempen ved den skriftlige evaluering er, at
jeg ikke far spurgt dybere ind il det skrevne og derved fa centreret interessen om kvaliteten af og
kompleksiteten i fenomenet coaching. Formalet med coachingsamtalerne var at skabe en seerlig kontekst
i den organisatoriske praksis, hvor deltagerne satte dagsordenen for, hvad der skulle tales om.

Aktion 8: Evalueringsmgde

Jeg udarbejdede et program (bilag 9) for evalueringsmadet pa baggrund af det, som dels er formalet med
evalueringen og dels det, som deltagerne vurderede som betydningsfulde. Madet blev optaget pa video
som en statte til mig i udfeerdigelsen af et referat. Referatet vil aldrig indeholde alt det, der er blevet sagt
og gjort i kommunikationen pa mgdet, da der i mere eller mindre grad vil veere en fejlkilde pa spil i form af
min subjektive selektering af det, jeg finder vaesentligst. For at imgdekomme dette bedst muligt er referatet
pr mail sendt ud til medforskerne til eventuelle korrektioner, som ifglge Kruuse (2007) karakteriseres som
validering med deltagerne (bilag 10).

31 Erfaringen viser, at langt de fleste efter et stykke tid holder op med at teenke pa kameraet. Undersggelser viser, at ved tilstedeveerelse af
observatgrer og kamera ikke aendrer radikalt pA kommunikationsmenstrene hos dem, der filmes (Alrg & Dirckinck-Holmfeld (1997).
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Metodemaessige overvejelser

Beskrivelse og diskussion af undersggelsernes design, metode og analyse laegger op til en stillingstagen
til, hvilken gyldighed undersggelsen kan tillaeegges. Valget og anvendelsen af den kvalitative
undersggelsesmetode bygger pa en grundleeggende antagelse om, at viden konstrueres i samspillet
mellem akterer i den sociale verden og at der derved eksisterer multiple perspektiver pa verden. Denne
antagelse medfarer, at resultatet af en kvalitativ undersggelse ikke kan anskues som en objektiv
beskrivelse af virkeligheden, men som en beskrivelse blandt flere. Den kvalitative undersggelse er
endvidere pavirket af de muligheder og begraensninger, der er en del af de tilgeengelige metoder, samt
medforskernes feerdigheder og teoretiske forstaelser.

Som interviewer og forsker ser og fortolker jeg den sociale virkelighed, der undersgges i organisationerne.
Det betyder, at jeg konstruerer mit eget billede af virkeligheden, og dette er knyttet til tid og sted, hvorfor
jeg ikke kan undga at medkonstituere min egen forstaelse bade via min deltagelse i feltet og i
fortolkningsprocessen. Validiteten i undersggelsen skal dermed vurderes i forhold til gennemsigtighed i
forskningsprocessen, hvilket medfarer en bestraebelse pa at synliggare savel teoretiske valg, som min
egen rolle i forskningsprocessen. P& baggrund heraf ma veerdien af en kvalitativ undersggelse primaert
vurderes i forhold til gennemsigtigheden i undersggelsens teoretiske valg, design og udfgrelse samt en
reflekteret rapportering af resultaterne fra undersggelsen, hvilket kan betegnes som undersggelsens
reliabilitet, validitet og generaliserbarhed. Vurderingen af reliabiliteten i dette projekt er muliggjort gennem
beskrivelsen af processens udformning og udferelse, der muligger efterpravning. Med henblik pa
efterpravning er det vaesentligt at papege, at konteksten aldrig vil veere den samme. Med henblik pa at
undersgge validiteten diskuteres undersggelsens resultater lsbende med medforskere (Kvale, 1997:ibid).

Metodiske begraensninger

Undersggelsesdesignet inkluderer kun deltagere, der er blevet adspurgt af mig pa baggrund af deres
initiativer pa et feelles made for alle tovholdere pa Skolen og lyst til at bruge tid pa processerne. Andre af
tovholderne er ikke blevet spurgt. Accepten af deltagelsen i interview og efterfelgende aktionsforskning
viser et engagement i at udvikle sig i rollen som tovholder og dermed ogsa en vis form for interesse i
rollen. Endvidere har det ikke veeret muligt, at udvikle processerne i det omfang, som vi (Studiegruppe og
forsker) havde fantasi til pa grund af det tidspres, der var i gruppen (fritid, barn, foreeldremader etc.) Pa
denne made baggrund kan undersggelsesdesignet ikke forventes at illustrere den gennemsnitlige
tovholders opfattelse og forventninger af tovholderkompetencer.

Jeg har nu beskrevet og begrundet processens indhold og metodiske overvejelser i forbindelse med
indsamling af empiri og dermed udvist gennemsigtighed i forhold til, hvordan jeg vil generere materiale til
det, jeg undersgager.
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Kapitel 5 Analyse

Pa baggrund af ovenstaende aktioner er grundlaget skabt for analyserne. | det falgende kapitel vil jeg ferst
lave en opsamling pa mit teoretiske og empiriske arbejdsgrundlag. Pa baggrund heraf vil jeg traekke to
temaer frem, som skal veere mit fokus i analysen af samtalerne. Inden jeg beveeger mig over til den
egentlige analyse, vil jeg redegare for mine analytiske begreber. Selve analysen har jeg delt i afsnit, som
fokuserer pa tre samtaler i traeningen under aktion 3 & 4.

Opsamling pa mit teoretiske og empiriske grundlag

Mine antagelser var, at udvikling af bestemte kommunikative kompetencer kreever savel strategisk indsats
som konkret traening og at kommunikationstraening skal knytte sig til organisatoriske mal. | mit
socialkonstruktivistiske stasted er laering relateret til interaktioner mellem mennesker i et feellesskab. |
opsamlingen af de to teoretiske perspektiver lzering og kommunikation har jeg vist, at i koblingen af disse
kan AL veere et bud pa en treeningskontekst for tovholdere, hvor der kan eksperimenteres og udforskes i
den dagligdag, tovholderne oplever - en slags analyserende overbygning til eksperimenter i hverdagen,
hvor dialogens seerlige kvaliteter kan producere nye erkendelser hos begge/alle og/eller imellem
deltagerne i samtalegruppen. | treeningskonteksten er omdrejningspunktet refleksion og lzering, og af
denne grund vil jeg treekke pa dialogiske kompetencer, der er faciliterende for refleksion og laering.
Dialogens kvaliteter viser sig i samtalen som en treenighed af veerensmader, forholdemader og
feerdigheder. Alrg og Kristiansen omdefinerer nogle af disse dialogiske kompetencer til
kommunikationsbegreber, som jeg vil bruge til at analysere samtalerne med. Til at belyse relationen
mellem deltagerne i samtalen anvender jeg endvidere teorier om talehandlinger, turtagning, upgraders og
downgraders. | min analyse af samtalen vil jeg fokusere pa det manifeste plan, der i en sproganalytisk
terminologi betyder det direkte udsagte og tilsigtede (Alrg & Kristiansen:1988).

Definition af analytiske begreber

Med inspiration af bl.a. Alrg og Kristiansen (1992,1998), Kristiansen og Bloch-Poulsen (2000) og Searle
(1979) vil jeg i det falgende redegare for de analytiske begreber, som jeg vil bruge til at analysere
samtalerne med. De kommunikative begreber, som jeg har fokus pa, kan relateres til relation og
refleksion.

Aktiv lytning betyder, at forholde sig nysgerrigt undersggende til den anden, som er en grundleeggende
dialogisk forholdemade i relationen med den anden. Aktiv lytning viser sig parasprogligt ved, at den
lyttende bekreefter sin lytning ved tilbagekanalisering i form af ex. enkeltstaende ord som "ja” og "ok” eller
sma fraser som "ja, det er fint", men ikke hele saetninger, ved at holde pauser, ved at afpasse sit
taletempo og sin stemmestyrke til den, hun lytter til.

Den nysgerrigt lyttende undersggende kommunikation viser sig gennem spargsmal, hvor der sparges ind
til den andens perspektiv. Spargsmalene kan veere afklarende og konkretiserende, men ogsa udvidende
og konfronterende (Alrg & Kristiansen:166). | princippet er der grammatisk kun to mader at stille
spergsmal pa, dels som dbne hv -spargsmél og dels som lukkede ja/nej spargsmal (Frimann:133) Abne
spergsmal kan i hgj grad bruges, hvis man gnsker, modtageren skal vaere i fokus. Lukkede spargsmal
optreeder i de situationer, hvor afsender gnsker et konkret svar, eller hvis hun gnsker at modtageren far et
bestemt syn pa en given sag. Dette viser sig ofte ved spargsmal, som naermest leegger ordet i munden pa
modtageren. Eksempler pa denne type spargsmal kan f.eks. vaere "Synes du ikke det er rigtigt?” eller
"Kan du ikke se det?” | eksemplerne har afsenderen pa forhand en klar antagelse og mening om, hvad
modtageren bar mene. De lukkede spargsmal kan derfor virke manipulerende pa modtageren, da de kan
veere meget ledende. Praesuppositioner er de underforstaede betydninger og preemisser, som ikke bliver
formuleret, men som er forudsaetninger for, at det sagte giver mening og forstas som oftest og helt uden
problemer af parterne i samtalen. Praesuppositioner kan ogsa danne grobund for misforstaelser, hvis
parterne er uenige i antagelserne. Et eksempel pa et praesupponeret indhold er: "Hvornar holder du op
med at brokke dig?" Heri ligger preesupponeret, at den anden brokker sig (Alrg & Kristiansen:193).



Checke forestillinger handler om de antagelser og opfattelser, man undervejs i samtalen — mere eller
mindre bevidst — far af den anden og af det, vedkommende siger. Disse forestillinger, der har rod i ens
eget perspektiv, kan veere i overensstemmelse med den andens. Det afgarende er, at man ikke kan vide,
om de er det, farend man har spurgt den anden ved at checke med et undersggende spgrgsmal. Den
talende metakommunikerer eksplicit om sin forestilling. Dermed skaber og opretholder den talende
relationen mellem parterne (Alrg & Kristiansen:169). Perspektivrefleksion handler om viljen til at seette
spargsmalstegn ved ens eget og den andens perspektiv. Det kan vise sig sprogligt som afsggning. Det
handler om, at man til stadighed checker sine forestillinger. Perspektivrefleksion kan ogsa vise sig som en
hypotetisk afsggning, hvor man afprgver forskellige mulige scenarier: ” Hvad vil der ske hvis....?".
Hypotetiske perspektivspargsmal kan medvirke til at udvide og udfordre den andens perspektiv, men kan
ogsa veere udtryk for den talendes fortolkende perspektiv, og dermed en skjult styring i samtalen (Alrg og
Kristiansen:190). Ved parafrasering spgrges der til den andens nggleudtryk eller ordvalg.
Nggleudtryksspargsmal skaber en fokuseret undersggelse og affeder et undersggende svar med
mulighed for perspektiv refleksion. Ved at parafrasere den andens udsagn kan det bevirke, at hun feler sig
bekraeftet, hart, forstiet og madt. Det kan vaere fremmende for relationen mellem parterne. Afgarende er,
at ordvalget af parafrasen er den andens ordvalg. Et synonym eller en ufuldsteendig parafrase kan let
medfare, at den anden i stedet tager afstand fra gengivelsen og vil pavirke relationen (Alrg & Kristiansen:
188). Metakommunikation er en dialogisk kompetence, der handler om, at man, samtidig med at man er
nede i samtalen — er i stand til at ga op i helikopteren og fastholde et overblik. Det er iseer vigtigt, nar man
ikke kan komme ind til den andens perspektiv, eller nar samtalen er ved at kere af sporet. Det er ens evne
il at tale om samtalen, mens man er i den. F.eks.: "Jeg sidder med en fornemmelse af, vi taler forhi
hinanden”, eller gennem et spargsmal:” Hvad mener du, nar du siger?” Metakommunikation er ofte
forbundet med humor, fordi der saettes ord pa relationen i proces (Kristiansen & Bloch-Poulsen, 2000).

Sproghandlingerne kan studeres pa tre niveauer32, som fungerer i en og samme sproghandling. | min
analyse er mit fokus pa kommunikatorernes illokutionzere handlinger, de handlinger der skaber de
interpersonelle relationer ved det afsender gar med ord overfor modtageren — at sparge, beordre, love,
bede etc. J.R. Searle skelner mellem falgende typer af talehandlinger (Searle, 1979: 13ff.).

Konstativer indeholder ytringer, hvis illokutizere formal er pastande, som kan vurderes som enten sande
eller falske. Under denne kategori harer f.eks. udsagn, beskrivelser, pastande, forklaringer.

Direktiver er ytringer hvis illokutionzere formal er et forsgg pa at fa modtageren til at gere noget. Direktiver
kan realiseres af verber som sparge, anmode, kommandere, kraeve, udfordre, bede om, invitere og rade.

Kommisiver omhandler ytringer, hvor det illokutionaere formal er at modtageren forpligter sig til en
fremtidig handling. Kommisiver kan realiseres af verber som love, true, forpligte.

Ekspressivers illokutigere formal er at udtrykke den psykologiske tilstand, som ligger i
oprigtighedsbetingelsen og dermed indeholder afsenders meninger og falelser. Ekspressiver kan udtrykke
ex had, sorg eller keerlighed, at gnske held og lykke og kan realiseres af verber som at lykanske,
undskylde, kondolere, beklage og byde velkommen etc.

Erkleeringer adskiller sig fra de avrige typer, da erkleeringer er afhaengige af en institutionel ramme og
afsenderen i institutionen har en bestemt position med autoritet til at udfgre handlingen. Det kan veere
handlinger som at udnaevne, anseette, afskedige etc. Nar afsender bruger erkleeringer skaber hun en ny
virkelighed, nar sproghandlingen ytres. Typiske verber i denne forbindelse er kalde, dgbe, bestemme,
erkleere, definere.

32 De tre niveauer er: - det lokutionaere handlingsniveau, som udggar grundbetydningen af det, der siges; - det illokutioneere handlingsniveau udger
bl.a. intentionen fra afsender til modtager med talehandlingen og det perlokutionzere handlingsniveau beskeeftiger sig med de konsekvenser
talehandlingen har for afsender eller modtager (Alrg & Kristiansen, 1992:32).
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Efter at have set pa sproghandlingsteorien vil jeg nu se pa, hvordan ordet bliver reguleret deltagerne
imellem.

Turtagning stammer fra conversation analysis (CA) og handler om administrationen af ordet. Ifglge
Sacks, Jefferson og Schegloff (1974) er der tre regler for turtagning. 1) Nuveerende taler vaelger naeste. 2)
Hvis nuveerende taler ikke veelger naeste, kan man foretage selvvalg. 3) Hvis ingen vaelger at tage ordet,
kan nuveerende taler fortseette. Hvis ingen af disse veelges, gentages de tre muligheder forfra. Taletiden
kan gives videre af afsenderen enten verbalt eller ved, at afsenderen retter sit blik mod en bestemt
person. Her tales der om "possible completion point” (PCP), der karakteriserer et muligt
feerdiggarelsespunkt, hvor der skabes mulighed for, at nye talere far ordet. Sker dette ikke kan alle tage
ordet efter "farst-til-mglle” princippet. Ved at lytte til den talendes intonation, stemmefaring og kropssprog
finder samtaleparterne ud af, hvornar et turskifte kan finde sted. De fleste turskift er preeget af ‘minimal
gap’, ‘minimal overlap’, som er betegnelsen for pauser. | sammenhange, hvor flere personer taler
sammen, vil verbale overlap ofte finde sted, og hvorvidt disse vil blive betragtet som afbrydelse handler
om maden, det sker pa. Hvor en person fejloedgmmer afsenders signaler, vil et minimalt overlap finde
sted og vil som oftest ikke f& betydning for den videre samtale. Abenlyse brud p& normere i
turtagningssystemet finder sted ved afbrydelser, hvor en person bryder ind i den andens tale far denne
signalerer potentielt turskiftetidspunkt (Nielsen & Nielsen, 2005:36ff).

Upgraders og downgraders er ifglge Alrg og Kristiansen en form for modifikatorer, som enten "...betoner
eller nedtoner styrken af det sagte, og de fungerer bade pa det verbale og det nonverbale plan” (Alrg &
Kristiansen, 2006:200). Der kan veere forskellige arsager til, at en person modificerer et udsagn. Nedtoner
personen sit svar, kan det f.eks. skyldes enten usikkerhed i forhold til svaret eller hgflighed i forhold til den
anden samtalepartner. Ifglge Alrg og Kristiansen bruges modifikationer ikke altid bevidst, og selvom de
kan iagttages direkte, sa fungerer de ofte under samtalens overflade. Brugen af downgraders kan veere en
konsekvens af, at man anser sig selv for at veere den anden underlegen. Et eksempel kan veere: "det er
lidt sveert, nar du siger ...". Her fungerer ordet "lidt” som en downgrader, eftersom det nedtoner satningen.
Havde der derimod staet: "Det er fan'me sveert at forsta, nar du siger”, s fungerer "fan'me” som upgrader.
Kendetegnet for upgraders er, at de forsteerker sproghandlingen. Med andre ord understreger de indholdet
i budskabet. Nedtoning kan laves ved at bruge spargeform, negation, modalverber, datid og
bagatelliserende biord. Optoning kan dannes med bydeform, bandeord, tidsadverbier med reference til
nutid og skeeldsord.

Jeg vil nu bevaege mig over til den egentlige analyse, som bestar af tre dele. Analysen vil tage form som
en analyse med udgangspunkt i citater fra deltagernes udtalelser. Jeg har valgt sekvenser, som jeg finder
interessante pa baggrund af temaerne refleksion og relation. De enkelte analysedele vil have en
afsluttende fortolkning. Ved analysens afslutning vil jeg lave en delkonklusion, der diskuterer analysens
resultater. | transskriptionen af sekvenserne bruger jeg betegnelsen AK (aktar), SK (samtalekonsulent),
RT1 eller RT2 (reflekterende team person 1 eller 2) og RK (rammekonsulent) for den som taler. Punktum
anvender jeg, de steder jer mener, det giver mening i forhold til indholdet. Endelig markerer jeg sma
pauser i parentes.

Analyse af samtaler

Samtale 2 aktion 3

AK har en oplevelse af, at veere negativt forbundet med rollen som tovholder, og det er sveert for hende at
opretholde serigsiteten. Pa LP — mgderne oplever hun, at teammedlemmerne har manglende respekt for
modellen og den bestemte madeform, der leegges op til i LP- modellen. Hun fgler ikke, at
teammedlemmerne respekterer modellen og hendes rolle som tovholder. Hun beskriver, at de arbejder
sammen, nar hun som tovholder viser initiativ, men oplever at det er “kringlet” for alle parter.

Farste sekvens starter fem minutter inde i samtalen:
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SK: "Hvordan oplever du dig selv nar du er ngdt til at banke i bordet og fa kollegaer rettet ind til hgjre”

AK:” Jamen sa kan man jo heller ikke selv og blive sadan lidt det er det jeg ogsa bliver sadan lidt userigs
fordi jeg skal jo heller ikke veere alt for streng overfor mine egne kollegaer og sadan nu skal vi altsa det
her agtigt det synes jeg er lidt treels”.

SK: "Kunne det vaere tror du de ville kunne forsta det hvis det er lidt belastende for dig i det og
(uforstaeligt) hvis du fortalte dem det?”

AK:" Ja det tror jeg godt. Men det hvad man skal sige. Jeg tror bare at vi vil komme frem til det er min
egen tolkning at vi lander tilbage ved der med at det ogsa fordi vi har s& mange andre ting vi skal og synes
ikke vi har tid til at skal holde det her mgde der kun handler om den her ene elev eller elevgruppe nar vi
har en hel argang og tage os af altsa sa kommer alt det der i spil tror jeg. For jeg tror egentlig nok at de
har respekt nok for at det er mig der er tovholder og det er det her vi skal.”

(Kap.1, titel, 1:35 — 2:36).

SK indleder med et dbent spargsmal, der indeholder en praesupposition af, AK skal "banke i bordet og fa
kollegaer rettet ind til hgjre”. AK responderer ekspressivt ved en italeseettelse af de falelser, hun har ved
dilemmaet, oplevelsen af at vaere "streng overfor mine egne kollegaer” i rollen som tovholder. SK spejler
det ekspressive udtryk ved at checke en forestilling om, at oplevelserne ved at veere "streng” er
belastende for AK. Jeg tolker dette som et udtryk for empatisk perspektivforstaelse. Et harbart syn pa, at
SK indlever sig i AK's problem, naesten "som om” det var hendes eget. AK svarer i en repraesentativ form
om, hvordan hun forventer teamet vil forklare deres engagement i LP- arbejdet og afslutter med en
konstativ ytring, hvis kraft bliver svaekket af "egentlig”. Jeg tolker her, at AK faler sig madt i sine fglelser
gennem SK's aktive lytning, der bl.a. kom til udtryk ved pauser, verbal spejling og humor. Reflekterende
team bliver inviteret ind:

RT1: " Farst vil jeg sige at jeg synes at det gar godt. Jeg synes (navn pa SK) er god til at komme med
nogle spargsmal uddybende spargsmal. Jeg sidder sa og teenker pa at jeg rigtigt rigtigt godt kunne teenke
at vide om de i (navn pa AK) team har prevet at LP pa noget som faktisk er lykkedes for det kunne jo godt
animere dem til at tage det mere serigst og se modellen virkelig virker.”

RT2:"Jaja i forleengelse af det har jeg skrevet fordele og ulemper ved at holde teammgade med LP. Det
kunne man maske sadan godt fa dem i teamet ikke tovholdere fa teamet til at vurdere om der egentligt er
nogle fordele eller ulemper ved teammgdet der handler om LP: Hvad de far ud af det og ikke far ud af det.
Om de faler at det er pa bekostning af noget andet at de laver det her.”

RT1: " Ja nemlig ogsa tror jeg det vil veere helt vildt godt hvis de samtidig med teenkte over at lade veere
med at holde almindeligt teammgade farst. Afse en time til det her LP- mgde og sa sige slut feerdig ikke
mere. Sadan man ikke kommer ud af den der ene rolle som almindeligt medlem og s& ga over og veere
tovholder lige efter. Og det kan jeg godt forsta

RT2:" Det kan jeg ogsa — det kan jeg genkende fra mig selv”

RT1: "Ja ogsa fra eget team der har vi akkurat samme problematik. Men jeg tror hun vil komme meget af
det til livs ved ikke nar nu situationen er sadan vi skal” (2:50 — 4:50).

RT1 udtrykker sig konstativt og positionerer sig her pa en seerlig made. Hun fortsaetter med en direktiv
ytring, der forsteerkes yderligere med gentagelse af ordet "rigtigt”. Den direktive ytring fungerer som et
fortolkende perspektivspargsmal, som tolker at der en sammenhaeng mellem oplevelse af LP- modellens
relevans og teamets serigsitet. Perspektivet kommer til at fremsta som en uopfordret lgsning pa AK's
problem. RT 2 fortseetter refleksioner ved at skitsere et muligt dilemma, der munder ud i forskellige
muligheder for abne spargsmal, der inviterer til en videre refleksion hos AK og for alternativer hos SK i
udfarslen af sin rolle. RT1 fortseetter samtalen med en konstativ ytring, der upgrades af " helt vildt", som
understreger pastanden om raekkefalgen af madeformer. RT1 afslutter med en ekspressiv i 1.person, der
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viser, hun tager ansvar. Hun udtrykker her en empatisk perspektivforstaelse, der giver AK en oplevelse at
veere set og mgdt. RT2 sammenstemmer med ordene "det kan jeg ogsa — det kan jeg genkende fra mig
selv”.

RT2: "Ja jeg sad ogsa at teenkte pa om det maske var en ide for (navn pa Akter) at fa teamet til at forklare
hvordan de har forstaet tovholderrollen. Om de forstar hvordan det samme ved tovholderrollen som hun
forstar. Og hvis de gar det, s er det meget mystisk, at det ikke fungerer. Men hvis de har en anden
opfattelse af hvordan det er at veere tovholder sa kunne det veere vigtigt for hende at fa slet fast hvordan
det rent faktisk er.” (4:06 - 4:30).

RT2 reflekterer over perspektiver, der momentvis viser sig dels som check af forestillinger og dels som
konstativer, der fremstar som pastande og kan opleves som en skjult styring.

Samtalen i det reflekterende team fortseetter et par minutter med ideer og forslag til hjeelpematerialer, der
kan seettes i spil til at statte processerne ved LP-mgderne.

SK: " Jeg teenkte farst lige pa for lige at kigge pa hvor vi kom fra sa teenkte jeg pa tror du der er helt
overensstemmelse pa den made du ser tovholderrollen pa og den made dit team forstar
tovholderfunktionen pa”
AK: " Det kan sagtens vaere for jeg sidder ogsa og teenker pa sjovt nok jeg kunne hare i min gresnegl at
det der med at det er efterhanden snart laenge siden vi fik det der grundleeggende viden om LP og alt det
der sa jeg tror at det er langt henne og hente hvad er det nu for en funktion jeg har”
SK: " Ja sa for den skulle tages mere serigst og for du ikke skulle fale ubehag ved det. Hvad kunne man
sa eventuelt gare”
AK:” Jamen jeg teenker siden lidt pa at nu har vi haft skrevet de her opgaver og selv hvad skal man sige
uddannet i at veere tovholdere. Det har teamet ikke vaeret involveret i sa et eller andet sted er de ikke
informeret om hvad vi har laert og hvad vi skal. Et eller andet sted mangler de maske en overordnet
information af ja det det kunne jeg jo give dem (...)

(5:48 - 6:59).

Indledningsvis metakommunikerer SK om processen og med en konstativ ytring, der udtrykker udsagn
om, hvorvidt der er overensstemmelse mellem tovholder og teamets forstaelse af opgaven. AK svarer
med "sagtens”, der forstaerker hendes konstative ytring om, at hun nu har en forklaring pa problemet.
Gennem et direktiv stiller SK et dbent spargsmal. Udsagnet taber kraft i anvendelsen af "man”, da det
dermed far en almengyldighed. Ekspressivt refererer SK til "falelsen af ubehag”, udsagnet nedtones af
"kunne”, men det har ingen betydning for AK, der kommisivt beskriver sin seerlige rolle i at fa formidlet
informationer til teamet.

Samtalen afrundes herefter med, pa opfordring af samtalekonsulenten, at AK lister her-og-nu handlinger
op, som er relateret til bevaegelsesansket.

| den efterfglgende feelles refleksion beskriver samtalekonsulenten sin rolle som kunstig. Hun modtager
megen positiv feedback dels fra AK og dels fra det reflekterende team i at forholde sig nysgerrigt
undersggende til AK. Hun var meget opmaerksom pa, at holde AK pa sporet og ikke lade sig forfare til et
sidespor. Samtalekonsulenten pointerer endvidere, at fastholdelse af den undersggende tilgang i forhold
til AK’s problemstilling bliver forhindret ved, at hun selv genkender problematikken og dermed let kan
forfalde til at aflevere egne lgsninger til AK’s problem. Hendes erfaring er, at egne lgsninger let kan slippe
af sted med spargsmalene. AK oplevede det reflekterende teams udsagn som konkrete og derfor meget
hjeelpsomme i de videre refleksioner.

Jeg tolker, at der er spor af dialogiske treek i samtalen, f.eks. er der undersggende spgrgsmal fra
samtalekonsulenten, der formodes at skabe perspektivrefleksion hos aktgren over eget perspektiv.
Samtalekonsulenten anvender endvidere fortolkende parafrase, som aktgren identificerer sig med i et eller
andet omfang, forstaet pa den made, at hun ikke tager afstand fra gengivelsen, men heller ikke i-tale-




seetter den. Hvorvidt fortolkningen producerer erkendelse hos aktaren er sveert at sige, eller hun
(overtager) anvender feedbacken fra det reflekterende team.

Jeg tolker, at aktaren faler sig lyttet til og madt i sin problemstilling af de tilstedeveerende. Dette pa
baggrund af parafraseringerne og tilbagekanaliseringerne i form af "ja". Turtagningen i samtalen mellem
samtalekonsulent og akter blev administreret af begge parter som en naturlig vekselvirkning, hvor aktaren
fik mest tid til at tale og heri implicit havde samtalekonsulenten tid til at lytte.

Samtale 1 Aktion 4

Farste sekvens foregar i begyndelsen af samtalen, hvor AK har beskrevet sit "beveegelsesgnske”. Hun har
et gnske om at beveege sig hen imod at blive mere neutral i rollen som tovholder. Hun beskriver sit
dilemma som en relation mellem, at i rollen som tovholder skal hun agere neutral, stille undrende
spergsmal og fa de andre teammedlemmer i spil i en proces og det, at skulle udveelge de opretholdende
faktorer, der bliver nedskrevet. Hun udtrykker en oplevelse af, at foretage en udveelgelse af de
opretholdende faktorer efter egne behov pa baggrund " af det bedste der er blevet sagt”. Hun vil veek fra
denne udveelgelse, saledes hun kan blive mere neutral.

SK: "Okay - vigtigheden i at vaere neutral. Hvordan ser du det altsa”
AK: "Jeg teenker at jeg jo netop skal veere den der stiller undrende spargsmal og far de andre i godt spil
ogsa kan det jo ikke hjeelpe noget at jeg godt nok seetter gang i en proces men sa det er jo demotiverende
hvis jeg alligevel bestemmer hvad der skal sta pa papiret. Jeg kan godt forsta hvis de holder op med at
byde ind hvis jeg sadan maske alligevel ender med at sidde og udfylde det papir efter for eget
forgodthefindende til sidst.”
SK: " Nej (....)det..ku det ikke veere (........ )Nu er jeg parat med en Igsning ja okay”.
AK: "(afbryder) Grunden til at jeg kommer til at gere det. Jeg ved det jo et eller andet sted godt. Sa er det
fordi der ogsa er noget tid og vi skal ogsa na nogle ting og sa teenker jeg at det er lige som om den
beslutning ikke bliver taget nogen steder og nogen skal jo tage den og sa tager jeg den da.”

(Kap.1, titel 2,0:08 — 1:18).

SK stiller indledningsvist et direktiv i form af et abent spargsmal efterfulgt af en downgraders "altsd”, som
nedtoner kraften i spargsmalet. AK giver positiv respons og fortseetter samtalen selvom SK ekspressivt
udtrykker " nu ku det veere rart med en lgsning ja okay!”. Hun metakommunikerer om situationen. Ytringen
bliver modtaget af latter fra alle og giver "rummet” en oplevelse af tryghed, hvor det er ok at vise, hvor
sveert det kan veere at veere spargende, og at det er en ny situation for alle.

SK: "Jeg teenker lidt at det du gar, er det ikke at samle op og sa maske fa skrevet noget sammen er det
det samme som at veere neutral”

AK: "(afbryder)Det er det jeg haber at gare men jeg er bange for jo det er det jeg egentligt gerne ville gare
men jeg er bange for om det er det jeg gar eller bare kommer til at farve og beslutte det vi skal skrive.”
SK: "Behgver man at veere neutral som tovholder kan man ikke ogsa bare veere provokerende for at fa de
andre til at reflektere anderledes.”

AK: "Jo det kunne man selvfalgelig ogsa godt jeg er jo ogsa end del at teamet sa jeg vil typisk kende den
person der snakkes om derfor er det ogsa sveert sa nar jeg nu harer hvad de forskellige i gruppen har at
sige sa foretager jeg jo ogsa en vurdering inden i mit hoved med at det synes jeg er mere preecist ramt
eller bedre end daekker bedre end udsagn nr. 2 sa men det jeg synes der er problematisk hvis jeg kommer
til at farve (uforstaeligt red.) sa synes jeg ogsa maske at det tit kan blive den samme persons ord der far
veegt og det synes jeg maske er forkert sa det ender med at der en der kommer til at bestemme hvordan
den LP -analyse skal se ud.” (01:22 - 2:40)

SK checker her flere af sine egne antagelser ved at stille lukkede spargsmal, der tager form som
fortolkende perspektivspargsmal og afslarer, at hun har et lgsningsorienteret perspektiv pa problemet. AK
hopper imidlertid ikke pa de ledende spargsmal, men afbryder SK med en konstativ ytring, der fremstar
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som en beskrivelse af, hvad det er hun gerne vil gere i relation til sit problem. SK indleder et direktiv med
et praesupponeret indhold, at man skal veere provokerende for at fa de andre til at reflektere anderledes.
AK responderer med en konstativ, som nedtones af downgraders "maske” og "jo”, saledes hun kategorisk
kan fortseette sine beskrivelser af sin virkelighed efter egne ordvalg. Turtagningen viser, at AK tager
ansvaret for processen som en konsekvens af, at tempoet med fordel kan veere langsommere og dermed
mulighed for at indeholde bade den indre og den ydre dialog, samt til at kunne relatere disse to dialoger til
hinanden.

Anden sekvens i denne samtale er 10 minutter inde i samtalen og starter med RT.

RT 1: "Jeg teenker lidt lzsningsforslag ved ikke om det er for tidligt hvad ser (navn pa Akter) selv okay nu
skal vi s& gve os i at veere neutrale hvordan kan hun sa arbejde med det fordi jeg kan forsta hvordan den
er sveer men jeg synes spgrgsmalet med hvordan er man neutral det tror jeg var godt nok at fa pa plads
og derudfra arbejde pa at blive det meget mere”.

RT2: "Noget med at stille sig delmal for hvordan man bliver neutral for det tror jeg ikke bare at man kan
blive fordi vi sidder en masse forforstaelse som vi ikke lige kan leegge vaek selvom det kunne veere s
nemt.”

RT1: "Det kunne veaere man skulle snakke lgsningsforslag hvordan vil det virke at sidde som tovholder i et
andet team hvordan er jeg neutral der.”

RT2:" Eller forteelle det til sit team at | skal vide at min rolle nar jeg er neutral er sddan og sadan men jeg
taenker ogsa at det med at veere neutral i sit eget team nar man taler om sine egne elever.”

RT metakommunikerer indbyrdes om forskellige perspektiver og ytrer disse, dels som konstativer og dels
som direktiver. Den konstative kraft bliver dog nedtonet pa grund af de aftalte spilleregler for RT, hvor de
skal tale sammen indbyrdes, uden gjenkontakt med hverken akter eller samtalekonsulent. Aktgren
forpligter sig pa ingen made til at inddrage perspektiverne fra RT.

SK: " Jeg kunne godt teenke mig at vide om hvordan | i teamet inden et LP- mgde har afklaret
tovholderens rolle”

AK: " Nej det har vi ikke det har vi sadan set ikke faet afklaret det har jeg ogsa teenkt mig at jeg vil gare
ved farst kommende mulighed det er ikke fordi de andre har sagt noget det er kun noget jeg har teenkt det
er ikke fordi de har sagt at det er treels nar jeg ger det pa den made eller sadan det har de egentligt ikke”.
SK: " Hvordan kunne du forestille dig du bliver mere patage dig rollen som veere den tilbagetrukne
observatgr og prikke lidt til de andre hvad ku du selv se”

AK: " Jeg teenker lidt at jeg kom i tanker om at det ku" jo godt veere en anden der skrev hvis jeg nu var fri
for det sa tvinger jeg ogsa en anden til og lave den sammenkobling af det der er kommet... (...) ... Det
kunne veere en mulighed for at uddelegere det der med at skrive det ned. (...)... hvis jeg sgrgede for at
veere den der er stiller spargsmal og prikker til de andre som du siger sa maske jeg kunne skelne mellem
at nu byder jeg ind som teammedlem og nu gar jeg tilbage til at styre madet hvis man kunne finde en eller
facon pa det der ikke var helt vildt underligt fordi jeg synes godt at jeg ma sige hvad jeg mener sa er jeg
bare ikke tovholder lige der men teammedlem og det kan godt skelne imellem og gar sa tilbage og er
mgdeleder.” (Kap.1, titel 3, 00:36 — 2:40).

SK indleder et abent spargsmal med et direktiv "jeg kunne godt teenke mig”, som AK responderer i en
konstativ med en forklaring om, at muligheden endnu ikke har veeret til stede. SK fremsiger et abent hv-
spergsmal med et praesupponeret indhold "rollen som veere den tilbagetrukne observatar og prikke lidt til
de andre”. Heri ligger bl.a. praesupponeret, at tovholder skal agere tilbagetrukken, observerende og
“prikke” til teammedlemmerne. Et ordvalg, der kan veere med til at bringe AK til konkrete lgsningsforslag.
Hun udvikler muligheder og betoner oplevelsen af disse med "vildt” for at understrege indholdet i
budskabet. Et udtryk for, at der foregar en indre dialog.

| de afsluttende feelles refleksioner udtrykker tovholderne, at selv om de er tovholdere, vil de fortsat vaere
en del af teamet og bruge deres ret til at ytre sig som teammedlem. | den faelles refleksion er det AK, der
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farst far ordet, og til RT udtrykker hun: ” Gode input fik lasningsforslag. Nar | taler sammen kan jeg hare at
jeg er blevet forstaet. Nar jeg beskriver det var det lidt kringlet, men nar i snakkede om det kunne jeg hare
at det var det jeg teenkte det var fedt synes jeg. Det er sveert at veere helt skarp.” | samtalen med SK
oplever AK spgrgsmalene som flydende. SK havde en oplevelse af, at det i samtalen var " sveert ikke at
komme med forslag”. SK reflekterede efterfalgende over denne oplevelse, og hun beskrev baggrunden
saledes: "Jeg er en du’er - vil gare. Svaert at veere undersggende nar jeg vidste hvad du mente sa pa den
made synes jeg det var rigtigt sveert at skulle stille flere spargsmal jeg var helt klar over jeg kunne fint se
situationen men hvordan skal jeg stille spargsmal til den der er forstaet og jeg synes bare du skal gare
sddan og sadan og s bliver det svaert.” Gruppen er enige om det svaere i, at fastholde den nysgerrigt
undersggende kommunikation, som viser sig i samtalen gennem spgrgsmal og begrundelsen herfor er, at
de i deres hverdag arbejder lgsningsorienteret. SK afslutter denne samtale og refleksion med ordene: "At
jeg var for lgsningsfokuseret i stedet for at lade AK selv na frem til.”

Jeg tolker en raekke centrale dialogiske pointer omkring SK's vanskelighed ved at undersgge AK'’s
perspektiv. Pointer som ogsa SK selv frembringer i den feelles refleksion. Og det sker ved fortolkende
perspektiv spgrgsmal, der kan handle om konstativer, direktiver eller kommisiver, som bliver stillet ud fra
SK's perspektiv og ikke ud fra AK’s. SK’s fortolkninger bygger pa nogle forestillinger om sammenhaengen i
og eventuelle lgsninger pa AK’s problem. De kommer til at fungere som en styring af samtalen ud fra
hendes perspektiv. Sammenkoblingen af inddragelsen af RT og AK's afvisninger bevirker at fokus bliver
flyttet. Jeg tolker SK’s perspektiv som et gnske om at ville hjeelpe, dvs. finde en lgsning pa AK’s problem
og maske er det Igsningsperspektivet, der netop ger, at hun ikke Iytter til AK’s problem. Alrg og
Kristiansen fremstiller det saledes: "Maske er paradokset at SK(red.) skal opgive at ville hjeelpe i form af at
finde lgsninger for for alvor at kunne Iytte til og hjeelpe AK(red.)"( Alrg & Kristiansen, 2006:100).

Alligevel er der kontakt, og det kan skyldes, at de begge metakommunikerer om deres indbyrdes relation.
De reflekterer hgjt og griner sammen. Selv om der ikke bliver tale om en produktiv dialog imellem AK og
SK relateret til forandring af AK’s perspektiv pa sit problem, sa er der noget feelles til stede mellem dem.
Det giver en hgrbar kontakt imellem dem.

Samtale 2 Aktion 4

Farste sekvens er i begyndelsen af samtalen, hvor AK problematiserer sin problemstilling inden
bevaegelsesansket bliver endeligt formuleret og skrevet pa tavlen. Hun har et gnske om at kunne
identificere sig med rollen, at "nu er jeg tovholder og det kan i forvente af mig nu”. Hun beskriver, at hun i
rollen som tovholder agerer anderledes end, nar hun er madeleder pa et teammgde eller almindeligt
teammedlem. Hun giver udtryk for, at det er sveert for hende at tage tovholderrollen alvorligt. Forklaringen
ser hun, som at hun reelt mangler viden om, hvad hun skal gare. Hendes bevaegelsesansker bliver
formuleret saledes: sikkerhed i tovholderrollen.

SK: "Hvordan oplever du problemet altsa hvordan oplever du det i en LP -sammenhaeng. Hvordan det
problem opstar altsa hvordan meerker du det. Hvordan er du kommet i tanker om, at det er sadan det er.”
AK:" Jeg tror det er fordi det har vaeret sddan nogle halve diffuse mgder nogen af dem hvor det har vaeret
sveert sadan at kare frem efter modellen sadan slavisk fordi det har veeret sveert nogen gange at vide om
man er afsluttet nu. Om man har gjort det man skulle godt nok. Om man har pataget sig det ansvar der er
ved at veere tovholder nok til at nu er den faerdig og nu gar vi videre med det naeste.”

SK: " Ja sa det er mere at du er usikker i modellen eller du er usikker i at du skal veere tovholder i noget du
ikke er helt hjemme i endnu”

AK:" Ja ja og sa kolliderer det med mine forventninger nok er rimelig hgje til hvad jeg skal kunne idet uden
at jeg foler at jeg kan det. Sa det er noget med forventningspres.”

SK: " Det er noget med dine egne forventninger”

AK:” Ja det tror jeg maske det er.”
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SK: " Ogsa i den sammenhaeng er det tovholder at du har nogle forventninger til hvordan du skal veere
tovholder. Men du er sadan lidt usikker pa modellen til at veere pa den made du gerne vil veere det pa er
det sadan”
AK:” Ja det tror jeg. Usikker pa om det er godt nok det jeg ger i forhold til hvad mine egne forventninger er
det er fordi mine forventninger nok er lidt uklare. Er det noget volapyk det her”
SK: " Nej den er bare lidt svaer synes jeg. Har i snakket om i teamet hvordan at modellen eller tror du
teamet har indtryk af at du er usikker i rollen”
AK:" Ja fordi jeg synes mange gange har sagt. Ja nu er det sa LP- mgde vi gar i gang med og ja der er lidt
at holde styr pa men nu praver jeg.”
SK: " Du giver selv udtryk for at du er usikker. Hvad siger teamet til det. Hvordan reagerer de pa at du er
usikker.”
AK:" Det reagerer de ikke sddan negativt pa. Det kan de godt forsta og det er sadan at det kan de
egentligt godt saette sig ind i.”

(Kap.1, titel 4, 1:25 - 3:54).

Samtalekonsulenten indleder undersggelsen med at forholde sig nysgerrigt ved at stille afklarende og
udvidende spargsmal. Hun fastholder sin undersggelse ved at parafrasere to mulige perspektiver, der kan
veere pa spil "usikker i modellen” eller "usikker i at du skal vaere tovholder i noget du ikke er helt hiemme i
endnu!” En parafrasering, der bevirker at AK faler sig madt og forstaet, idet hun bekraefter udtalelsen og
fortseetter sine refleksioner. SK fortsaetter med to direktiver, der fungerer som hypotetiske
perspektivspargsmal over hypoteserne "forventninger” og "usikker pa modellen”. AK svarer i begge
tilfeelde bekraeftende, men anvender downgraders "maske” og "tror”, der i min tolkning kan forstas som, at
hun endnu ikke er helt sikker pa sin problemstilling. Dette bliver bekraeftet, da hun afslutter seetningen med
spergsmalet "er det noget volapyk det her?"SK metakommunikerer om, hvor sveert hun oplever
situationen, men fastholder overblikket og indleder et abent spargsmal, der afsluttes med en konstativ
ytring. SK parafraserer begrebet usikkerhed, mens hun inddrager et nyt perspektiv, der handler om
teamets oplevelse af AK's usikkerhed. AK svarer ekspressivt med ord som "ikke sadan” og "egentligt’, der
nedtoner ytringen. Jeg tolker her, at AK far en erkendelse af den usikkerhed hun reelt har i forbindelse
med rollen som tovholder.

SK: " Sa det for at komme tilbage til de du gerne vil bevaege dig hen imod. Det er at fgle dig mere sikker
som tovholder og det gar du hvordan. Hvad skal der til for at du feler dig mere sikker i rollen.”
AK: " Jamen det er bl.a. sadan et forlab som vi har vaeret igennem her. Det er ikke for at (..). Det er et
spergsmal om at fa sat tankerne i gang hvad det egentligt er. Fa sat tankerne i gang omkring hvad mine
forventninger er og hvad den reelle tovholderrolle gar ud pa og sa se om jeg har nogle for hgje
forventninger i forhold til hvad det kraever eller om det er godt nok pa en eller anden made.
SK: " Jeg har bare skrevet sikkerhed i tovholderrollen fordi jeg tror egentligt som jeg harer dig det handler
om at du feler dig tryg ved at det her kan jeg og derfor kan jeg ogsa veere tovholder over mit team.”
AK: " Noget med at blive taget alvorligt for den rolle man har og sa er det sveert at man faler sig usikker
fordi ens forventninger kolliderer med ens muligheder.

(03:57 -5:12)

SK metakommunikere og viser overblik " for at komme tilbage til det du gerne vil bevaege dig hen imod”. |
en direktiv ytring tjekker hun med AK, hvad beveegelsesmgnstret er. | samme szetning forholder hun sig
nysgerrigt og undersggende til "hvad skal der til for at du faler dig mere sikker i rollen?”. AK responderer
ekspressivt med modifikationen "godt nok”, der nedtoner ytringen, at hun har brug for at reflektere i
interaktion med andre over de udfordringer, der mgder hende og herigennem fa anerkendelse for den
indsats, hun yder. | 1.person ytrer SK konstativt indholdet i bevaegelsesgnsket hos AK, og afslutter samme
seetning med et direktiv. Begge ytringer nedtones ved brugen af "egentligt”. AK responderer med "noget”,
der nedtoner kraften i hendes respons og bringer "man” i anvendelse, hvilket bevirker at behovene for at
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blive taget alvorligt og falelsen af usikkerhed fremstar som udsagn for en almengyldighed, og dermed ikke
kommer sa teet pa.

Den 2. Sekvens foregar 20 minutter inde i samtalen, og reflekterende team er pa opfordring af SK blevet
bedt om at tale sammen.

RT1:"Jeg ved god hvad det er (navn pa AK)siger. Jeg tror simpelthen pa nogen omrader det handler om at
det der med at vaere kontant i at veere mgdeleder. Jeg tror at det handler om at hun sagtens godt saetter
en anden til at skrive referat og sa stadigvaek veere den der styrer mgdet. Man skal huske at afklare den
rolle der er omkring at veere tovholder hvad det vil sige at det er at veere mgdeleder pa en hard og kontant
made sa alle forstar det sa man ikke faler sig kunstig i rollen — (.....). Simpelthen veere den der
uddelegerer rollerne og veere hard i den for det vil de andre i teamet. Hvis det bliver afklaret totalt hvordan
det er at veere tovholder vil det ikke vaere noget problem for hende at veere mgdeleder. Jeg tror det er den
der med at veere hard fordi (navn pa AK) er sadan en sgd pige.”  (Kap.1, titel 5, 1:47 - 2:37)

RT1 udtrykker i 1.person konstativer, der fremstar som sandheder og anvender "sagtens” til yderligere at
betone indholdet i sit udsagn. Pastandene nedtones med "jeg tror” og fremstar dermed, som hun tager
ejerskab for sit perspektiv. Efterfalgende fremsaettes et nyt konstativ, hvor den upersonlige anonyme
funktion som "man” seettes i spil, og ytringen kan fremsta som en beleering " man skal huske at afklare den
rolle der er omkring at vaere tovholder hvad det vil sige at det er at veere mgdeleder... " og upgrader
ytringen " pa en hard og kontant made sa alle forstar det sa man ikke faler sig kunstig i rollen”. RT1 har
en antagelse om, at det for AK geelder om, "den der med at veere hard fordi (navn pa AK) er sadan en sgd
pige.” Antagelsen kan bygge pa, at RT1 forstar AK's problem ud fra sit eget lasningsorienterede
perspektiv, da AK ikke tidligere har naevnt noget om, at ville vaere hard og kontant i rollen som tovholder.
RT's ytringer fremstar som uopfordrede lgsninger pa AK's problem. Hun afslutter sine refleksioner med en
ytring, der kan fremsta som en pastand eller en opfordring: "jeg tror det er den der med at veere hard fordi
(navn pa AK) er sadan en sgd pige”. En ytring, jeg tolker som et udtryk for afsenderens anerkendelse af
AK.

RT2: " Ja det kan ogsa godt veere at vi er blevet valgt til tovholder. At vi egentligt ikke har bedt om det og
sa fgler man en vis loyalitet overfor den rolle og man skal fa dem til at fele begejstrede for LP- magder
maske ligefrem og man kan godt meerke at det bare ikke er den virkelighed man mader. Det er et hardt
pres at skulle. Og jeg synes at man skal i hvert fald slippe den del af det at seelge yderligere end at vi alle
sammen skal gare det. Det synes jeg ikke man behgver at tage pa sig. Vi skal gennemfare maderne og
det skal vi sgrge for bliver gjort ordentligt men vi kan maske ikke ligefrem begejstringen (uforstaeligt).”
(2:39 - 3:11).

RT2 udtrykker i en konstativ en pastand, der nedtones af "egentligt” og "maske”. Hun anvender
flertalspronomenet "vi", som giver udsagnet status af, at de er flere, som har en sveer opgave til feelles.
Ved anvendelsen af "man” fremstar ytringerne som almengyldige. RT2 ytrer et kommissiv i form af et
forslag "vi skal gennemfgre mgderne og det skal vi sgrge for bliver gjort ordentligt”, og betoner det sagte
med "ordentligt”. Samtalekonsulenten fortseetter:

SK: " Hvad teenker du lige nu?”

AK:” Jeg teenker at nar vi har normale teammgder sa tror jeg at jeg ender med at have den rolle der far os
videre. Jeg tager mere ansvar end jeg behgver, men at det bliver pa min made. Men nar jeg sa ger det
som tovholder sa faler jeg det er kunstigt fordi det ikke er min made at gare det pa. Jeg er fanget i et
system som jeg ikke er uenig i men som ikke er den aegte made jeg vil gare det pa hvis jeg skulle veelge.”
(3:27 - 4:09).

SK indleder med et dbent spargsmal, der inviterer til, at AK skal vaere i fokus lige nu. AK responderer ved
at udtrykke sig med det personlige pronomen "jeg” adskillige gange efterfalgende. Jeg tolker det sdledes,
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at hun faler sig madt, og at hun oplever en langsomhed, der giver hende mulighed for at sammenkoble
den indre og den ydre dialog. Det &bne spargsmal kan veere befordrende for AK's refleksion og
erkendelse.

SK:" Jeg teenker sjovt nok. Er det sveert for dig at vaere skrap i den situation er det svaert for dig at veere
skrap over for dine teamkollegaer”

AK:" Ja det synes jeg det er fordi man kender dem og fordi man skal arbejde sammen med dem nar man
gar derfra med dem i morgen og videre ja det tror jeg’.

(4:09 - 4:31).

SK's direktiv fungerer som et hypotetisk perspektivspargsmal over, hvorvidt AK kan agere "skrap” overfor
teamkollegaerne. AK svarer "ja det synes jeg det er” og afslutter seetningen med ” ja det tror jeg”. Jeg
tolker denne usikkerhed som et udtryk for, at AK endnu ikke har identificeret sig med begrebet "skrap”.
Begrebet er ikke AK's eget ordvalg, men er ekspliciteret af SK og RT, og kan opfattes som deres
fortolkende perspektiv.

SK:" Sa det er maske ogsa det der er med til at fgle dig lidt usikker i den rolle fordi du skal fele dig lidt
skrap overfor dine teamkollegaer og du maske ikke faler dig helt hjiemme i modellen”
AK:" Ja (afbryder) jeg tror helt klart at det ogsa har meget at gare med at fgle mig hjemme for sa bliver det
sveert at fale sig skrap nar jeg ikke er sadan. Jeg skal fale mig kontant i noget som jeg ikke selv har valgt
at fale mig kontant i. Det er ikke noget som jeg selv har valgt, at fale mig kontant i. Det er ikke noget der
stader mine personlige meninger eller hvordan skal man forklare det men det gar imod modellen pa en
eller anden made hvis manglende skraphed eller kontanthed gar imod modellen.”

(4:31 - 5:06).

SK's direktiv fungerer som et hypotetisk perspektivspargsmal, der har til formal at checke nogle af de
antagelser, der er kommet frem dels i samtalen og dels via reflekterende teams refleksioner. AK
responderer ved at overtage styringen af samtaleprocessen, og via en ekspressiv ytring beskriver hun
sine personlige falelser og holdninger ved at skulle agere pa en bestemt made.

| den feelles refleksion formulerer AK, at det var svaert at fokusere praecist pa det, der var hendes
bevaegelsesanske, fordi der var mange forskellige elementer til stede. Hun har en oplevelse af, at
spergsmalene fra SK var befordrende og med til at hjeelpe hende pa vej til en formulering af
bevaegelsesansket og de efterfalgende handlinger i forbindelse hermed. SK s dilemma var, at hun havde
sveert ved "ikke at blande sig eller overtage " problemstillingen, fordi hun kan identificere sig med
problematikken, hvilket gar, at det bliver sveert for hende at vaere undersggende og tilstreebe dialogen.
Hun udtrykker under megen latter:; " Det virker andssvagt at blive ved med at stille spgrgsmal nar man nu
ved hvad den anden mener.” Det reflekterende team tilkendegiver en positiv oplevelse i, at de ikke
behgver at veere aktive hele tiden. Derved oplever de en fokuseret opmaerksomhed, som de ikke er vant
til: " Man far tid til at lytte pa en anden made end man ellers ger.” En erfaring, som alle bifaldende kan
nikke genkendende til i mgdeformens stramme struktur, hvor den enkelte har faste opgaver pa skift, der
tvinger dem til at vaere spargende, lyttende og observerende. Og de pointerer sammenstemmende, at
muligheden for at tale i munden pa hinanden naermest ikke er til stede. Det er en ny oplevelse, som
opleves meget intenst af medlemmerne.

| samtalen er der dialogiske treek, f.eks. er der eksempler pa undersggende spgrgsmal fra
samtalekonsulenten, der skaber refleksion og perspektiv hos akteren. Hun anvender cirkulaere spargsmal,
der inviterer akteren il at udvide sin forstaelse og dermed skabe proces og forandring. | dette tilfeelde var
det fra teammedlemmernes perspektiv, og jeg tolker spargsmalet som udvidende og afklarende for
aktaren. Aktgren anvender flere nedtoninger, som jeg tolker som en form for usikkerhed overfor
problemets kompleksitet. Her kan en nysgerrig og undersggende kommunikation veere berigende for
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begge parter. Jeg identificerer turtagningen i samtalen som tegn pa ligeveerdighed. Samtalekonsulenten
lader aktgren "overtage” ordet og afventer aktarens refleksioner, inden hun fortseetter samtalen.

Mgnstre og samlet fortolkning

| forhold til samtalernes generelle forlgb er det karakteristisk, at de udviklingsmeessigt ikke skrider fremad.
Det skyldes for mig at se hovedsagligt to ting. For det farste veelger samtalekonsulenterne og
reflekterende team primaert deres ytringer i det modus, der fremstar som konstativer og direktiver, og det
bevirker, at perspektivudforskningen udebliver. Der redegeares i stedet for egne perspektiver. |
overvejende grad er det lukkede spgrgsmal, der anvendes, og dette kan bevirke, at aktgren fastholdes i
sin problemstilling. Et andet aspekt er samtalekonsulentens omformuleringer af aktarens ordvalg, her kan
en spergende parafrase bringe akteren pa andre (nye og uerkendte) perspektiver. Paradoksalt er det, at
samtalekonsulenterne i bestraebelsen pa at hjeelpe i form af rad, lasninger og forstaelse forhindrer sig selv
i, virkelig at lytte til aktarens perspektiv. Nar deltagerne metakommunikerede og parafraserede gjorde de
det oftest i tilkendegivelser og ikke i forhold til at sparge yderligere ind til problemstillingerne.

Som udgangspunkt ma jeg ga ud fra, at et "overdrevent” forbrug af konstativer og direktiver, hvor
samtalekonsulenten og reflekterende team tilkendegiver deres holdninger, at det er radgivning frem for
nysgerrig dialog, der udgves. Dette er ud fra en betragtning af, at safremt det er samtalekonsulenten og
reflekterende teams perspektiver, der dominerer, forhindres aktaren muligvis i, at reflektere over egne
forstaelser, og dermed gar det vigtige tabt. Resultatet kan dermed forarsage et kontekstskifte med fokus
pa radgivning eller vejledning frem for en undersggende og leerende samtale. Hvorvidt radgivningen i
denne sammenhaeng er konstruktiv eller ikke-konstruktiv, skal jeg ikke gare mig til dommer over. Men
definitionen af, hvad der i min forstaelse er central, nar vi taler om at frembringe udvikling og eendringer
hos den enkelte i organisationen, er i hgj grad brugen af den interpersonelle kommunikation, som jeg
tidligere har redegjort for.

Jeg vurderer, at alle deltagere fik et positivt (mere afklaret) udbytte af samtalerne, der ogsa mundede ud i
konkrete handlinger hos tovholderne, og jeg relaterer dette udbytte til oplevelsen af faellesskab. |
samtalerne og i de efterfelgende refleksioner var deltagerne med til at skabe kongruens, nar de italesatte
deres frustrationer i rollen som tovholder. Italesat forvirring og undring har veeret med til at abne op for en
udviklende kommunikation, da det giver mulighed for, at frustration kan imgdekommes og tages il
efterretning. Denne italesaettelse er ifglge Kristiansen og Bloch-Poulsen (2004) af stor betydning. Dermed
kan det maske undgas, at en tovholder eksempelvis undertrykker en irritation og vrede gennem leengere
tid for til sidst at eksplicitere den pa en ikke-konstruktiv made. Gennem undersggelser er de blevet
opmaerksomme pa, at nar en person i en samtale siger sine iagttagelser hgijt, sa kan det veere med til at
seette en ny dagsorden (Kristiansen og Bloch-Poulsen, 2004:28). Denne enighed og italesaettelse af en
feelles forstaelse af problematikker i rollen som tovholder, forstar jeg som tegn pa praksisfeellesskab.

| labet af samtalerne oplevede jeg tidspunkter, hvor det faltes, som om der skete noget godt og udviklende
hos deltagerne som felge af den kommunikation, der foregik pa disse tidspunkter, f.eks. nar reflekterende
team bekraeftende anerkender aktgrens perspektiv. Den megen grinen og lidt "provokerende” udsagn
virkede som et forlgsende element. De humoristiske udmeldinger kan betragtes som
metakommunikerende kommentarer til samtalerne og kan udsige noget om den relation, deltagerne har til
hinanden. Til at beskrive Studiegruppens relation vil jeg citere to af deltagerne: "Jeg tror altsa ogsa at det
her rigtigt meget at sige at vi sidder fire mennesker her som har det godt med hinanden og feler os trygge
ved hinanden og har tillid til hinanden” en anden supplerer: "Gode rad kan man give til andre nar man har
det godt sammen”. Deltagerne problematiserer et element i deres profession, som vaerende
lzsningsorienteret, og at de derfor i deres adfeerd ofte agerer radgivende overfor hinanden. Der er ikke
tradition for at beveege sig ind i det dialogiske rum (Madsen, 1996:11). | samtalerne var der tegn pa
dialogiske elementer i de valgte sekvenser. Jeg ma understrege, at deltagerne ikke har vaeret undervist
eller treenet i dialogiske kompetencer. Afslutningsvis vil jeg derfor konkludere, at det vil veere befordrende
for organisationen at blive mere opmaerksom pa den kommunikation, der er til stede og de muligheder og
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begraensninger, der her er til stede. Derfor kan jeg forestille mig, at traening i dialogiske kompetencer ville
veere en givende proces for tovholderne (og de avrige medarbejdere) og dermed udvikle en

kommunikation, der er endnu mere kvalificerende i udvikling af skolens praksis og samarbejde. Jeg vil nu
bevaege mig over til, at besvare min problemformulering i den afsluttende del af projektet — konklusionen.
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Kapitel 6 Konklusion

| det falgende vil jeg besvare min problemformulering, hvor jeg gennem indledningen arbejdede mig frem
il felgende:

Hvordan kan tovholder udvikle kompetencer i relation til LP- modellen?

Jeg arbejdede ud fra antagelserne om, at udvikling af bestemte kommunikative kompetencer kraever savel
strategisk indsats som konkret treening og at kommunikationstraening skal knytte sig til organisatoriske
mal.

Med kontekstforstaelse, teoretisk arbejdsgrundlag samt videnskabelig metode udarbejdede jeg et
grundlag for at kunne besvare spgrgsmalet. Jeg startede en proces ved at arrangere et
fokusgruppeinterview med det formal, at finde ud af, hvordan tovholderne oplever deres nye rolle. Dette
afledte flere perspektiver, og med afseet i disse udarbejdede jeg sammen med Studiegruppen en plan for,
hvordan vi kunne imgdekomme sa mange af perspektiverne som muligt med baggrund i den tidsramme,
der i feellesskab var givet. Malene for planerne var at reflektere over rollen som tovholder ved at tage
udgangspunkt i konkrete oplevelser fra hverdagen og at gve sig i at stille spargsmal. Operationaliseringen
af dette blev aktionsleering som praktisk metode, der gav mig udgangspunkt for at skabe et
praksisfeellesskab som en platform for laering i et faellesskab, hvor refleksionspartnere og kollektiv
italeszettelse er centrale elementer. Den grundleeggende tese var her, at der er szerlige kvaliteter ved en
dialog, der giver seerlige kvaliteter ved en laering baseret pa dialog. Aktion sidestilles med eksperiment, og
det handlede saledes om at eksperimentere i og ud fra egen praksis. Denne eksperimenterende
bevidstgarelse farer til udvikling af egen praksis.

Efter mgderne i Studiegruppen blev deltagerne bedt om at ytre sig med gnsker for naeste mgde — dette
som et forsgg pa at inddrage dem aktivt i, hvordan processen skulle udvikle sig. | evalueringen forholdt
deltagerne sig til aktionslaeringen og gav udtryk for, at der var sket en udvikling i retning af, dels en
forstaelse af de kommunikative tovholderkompetencer og dels en forstaelse af essensen og meningen
med tovholderrollen. Hvorfor jeg saledes har understattet en udvikling af tovholdernes kompetencer via
igangseettelse af en proces skitseret ovenfor.

Undersagelsen af min problemformulering har et socialkonstruktivistisk afseet, da jeg undersgger hvordan
tovholdere kan udvikle kompetencer i samspil med andre tovholdere. Mit lzeringsperspektiv har fokus pa
praksisfeellesskaber, hvor leering finder sted gennem deltagelse og meningsforhandling parterne imellem
0g at den dialogiske kommunikationsteori er konstituerende for disse forhandlingsprocesser. Jeg har vist,
at organisationen ma ses som en foranderlig sterrelse, der bestar af komplekse og dynamiske
komponenter, og der eksisterer en sammenhaeng og gensidighed mellem disse komponenter, der pavirker
hinanden, og idet et af dem aendres, vil det pavirke de andre komponenter i sterre eller mindre grad. Et
udviklingsprojekt kraever en proces med flere initiativer, som pavirker hinanden. Det betyder, at hvor godt
tovholderne er forberedt, uddannet og motiveret i forhold til arbejdet, vil kunne pavirke resultatet af
udviklingsarbejdet. Organisation, leering og kommunikation bliver saledes min forstaelsesramme i
analysen.

| forhold til at kunne se pa hvordan der kommunikeres mellem deltagerne, har jeg, pa baggrund af mine
teoretiske perspektiver, fundet analytiske begreber, der relaterer sig til relation og leering. Igennem
koblingen af disse begreber er jeg i stand til at analysere og konkludere pa kommunikationen blandt
tovholderne i forhold til perspektiverne.

Min analyse har vist flere ting. For det farste at talehandlingen kan pavirke leeringspotentialet, fordi den
udsiger noget om, hvordan deltagerne positionerer sig og dermed etablerer relationer pa i samtalen. Det
viser sig i undersggelsen, nar mennesker mgdes som menneskelige ligeveerdige, deltager med
perspektiver, nysgerrige pa perspektiver, sa styrker det potentialet for leering. Det modsatte viste sig
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imidlertid ogsa, at nar der var megen tendens til at agere radgiver frem for fadselshjeelper og praktisering
af omdannelse af den andens perspektiv til eget perspektiv, s& heemmes laeringspotentialet.

En anden veesentlig ting analysen viser er, at talehandlinger ikke udsiger noget om dialogiske kvaliteter,
men dialogens handlinger kan ses som handlinger med seerlige kvaliteter. Undersggelserne viser,
hvordan kongruens og metakommunikation er dialogiske kvaliteter, der treeder frem mellem deltagerne og
bidrager til at relationen mellem dem er preeget af tillid og tryghed. Et miljg der imgdekommer at veere
forvirret, frustreret og ikke-at-vide. Her kommer nogle af de andre dialogiske kvaliteter ogsa i spil som
f.eks. at veere empatisk og anerkendende. Den empatiske og bekreeftende forholdemade kan vise, at det
er ok at fremseette tvivl og frustration.

Tovholdernes primaere opgave er at frembringe kommunikation og dermed leeringen i LP — grupperne. |
dette projekt er der beleeg for at udtrykke skepsis i relation til implementeringen af denne kommunikation
og dermed ogsa af kvaliteten. Man kan spgrge sig selv om LP — modellen er ‘maset ‘ind i stedet for at
tilretteleegge processer, der giver sma nye erfaringer, som kan brede sig. Processerne kan give mulighed
for at seette rytmen ned — og fa en refleksionspause i hverdagen.

| et organisatorisk lys vil jeg fremhaeve praksisfeellesskabers aktiv, fordi de kan udgare den sociale struktur
af organisationens lzering. En organisations evne til at uddybe og forny sin leering beror saledes pa, at
man fremmer - eller i det mindste ikke heemmer — udviklingen og forandringen af praksisfeellesskaber,
gamle som nye. Traeningen i de dialogiske kompetencer blev i projektet en metode til at bearbejde
relevante problemstillinger samtidig med, at der treenes i denne form for kommunikation. Dette at blande
den organisatoriske dagligdag ind i treeningen af de dialogiske kompetencer vil veere en fordel, fordi
treeningen bliver vedkommende og praktisk anvendelig. Den tiltsenkte konsekvens er, at tovholderne bliver
treenet i at sgge en forstaelsesorienteret dialog, hvori det er muligt at skabe nye perspektiver og
handlemuligheder, hvilket ofte munder ud i konkrete l@sningsforslag, som straks kan fares tilbage til
gruppen / organisationen.

| den organisatoriske kontekst har jeg faet den forstaelse, at skal man veere opmaerksom pa, at
tovholderne udfylder en ledelsesopgave indenfor et specifikt omrade. Det betyder at lederen skal
understgtte tovholderne i at f den nadvendige plads og autoritet. Det rejser spgrgsmalet om: Hvad ger
lederen? — Hvad ger tovholderen? - og hvordan koordinerer de deres indsats? Disse spargsmal kan med
fordel lgbende forhandles.

Afslutningsvis kan projektets undersggelse saettes i relation til og argumenteres for at illustrere en tendens
der ses i ny forskning, hvor udvikling af tovholder — synonymt med coachkompetencer kan anskues som
en metode til at imgdekomme fokusering pa medarbejdere, hvilket ligeledes kan forklare den stigende
interesse for og anvendelse af coaching i organisationer.

Perspektivering

| det falgende vil jeg forfalge min undersggelse indenfor to temaer, som jeg ikke har beskeeftiget mig med
i projektet, men som jeg finder anledning til at diskutere og perspektivere, nar jeg retter blikket mod
fremtiden. De to temaer er organisationskultur og teamsamarbejde. Afslutningsvis vil jeg relatere tovholder
0g coach som tilgange til leering i organisationen.

Organisationskultur kan veere ngdvendig at inddrage, nar der skal forega forandringsprocesser i
organisationen, idet det kan veere kulturen med dens vante forestillinger, der kan virke som en barriere for
udvikling eller som et potentiale for udvikling. Hvorvidt organisationen "har” eller "er” kultur er to forskellige
perspektiver at iagttage kultur pa. | farstnaevnte tilfaelde optraeder kultur som en form for variabel pa lige
fod med andre variable som struktur, opgaver, aktgrer og lignende. Kultur kan i denne opfattelse pavirkes
og kan ledelsesmaessigt indga som et redskab til kontrol. Hvis kultur er noget, en organisation "er”, er
perspektivet vaesentligt anderledes. Kulturen skabes ikke kun af ledelsen, men af alle i organisationen,
idet den er udtryk for den made, vi gar tingene pa. | min forstaelse skabes kultur af alle pa Skolen og er et
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udtryk for den sociale kompleksitet, der opstar og eksisterer, nar en gruppe mennesker skal udfgre nogle
bestemte opgaver sammen. Det har ikke nogen mening at tale om, at lederen eller nogen anden bevidst
kan pavirke eller styre kulturen. Kulturen omfatter nemlig ogsa alt det usynlige i organisationen, og
kulturen har sin egen inerti af naesten dialektisk karakter. Hvis man skal analysere sin organisationskultur,
anbefaler Schultz (1995) at anvende begge perspektiver og dermed to forstaelsesrammer for at udvide
perspektivet for udviklingsmuligheder i en organisation. | relation til min undersggelse kan Studiegruppens
beskrivelse af sin professionskultur som veerende radgivende og lgsningsorienteret veere en barriere for
lsering, da ensheden i de ansattes baggrund udger en vis konformitets — eller konsensusskabende
bevidsthed. LP— mgderne med professionelle tovholdere kan over tid virke kultursamlende, hvor starre
forstaelse for hinandens perspektiver pa sigt kan medfare starre gensidig forstaelse i organisationen.
Skolens arbejdsgruppe, som bestar af ledelse, LP- koordinator og en eller flere tovholdere har ansvaret for
fremgangsmaden i arbejdet pa Skolen og kan drgfte problemstillinger, som det er ngdvendigt at tage op til
dreftelser pa et overordnet plan pa skolen og heri implicit, hvilke historier der forteelles, og hvilke ord -
f.eks. metaforer — der bruges i historierne.

| LP- grupperne, som i den organisatoriske kontekst ekspliciteres som team, skal i en eller anden grad
aendre pa praemisserne for deres samarbejde. Kereydelsen skal udvikles gennem refleksion i det
kollegiale praksisfeellesskab. Der skal skabes en feelles forstaelse af de indgangsvinkler, der preeger
udfgrelsen af arbejdsopgaven. Det kan i nogle team / LP- grupper veere en udfordring. Redskabet til at
forny og udvikle dette samarbejde kan findes hos Michael West (2005), der i sin bog Teamwork — Metoder
til effektivt samarbejde redegar savel teoretisk som praktisk for, hvordan der kan szettes lys pa
teambuilding, samarbejde og effektivitet i grupper. For at fungere effektivt skal medlemmerne fokusere
aktivt pa deres mal, idet der Igbende foretages en revurdering af de mader, hvorpa de kan na dem, og
teamets arbejdsmetoder. Teamet ma ogsa i denne sammenhaeng for at fremme medlemmernes
velbefindende overveje, hvordan det yder statte til medlemmerne, hvordan konflikter lgses, og hvordan
det overordnede sociale klima er i teamet — formalet med sadanne evalueringsprocesser er at kunne tage
aktive skridt for at aendre teamets mal, arbejdsmetoder eller sociale interaktion for at fremme effektiviteten.
Tovholder / teamkoordinator er uddannet til rollen og malet med dette er, at teamet overtager sin egen
lereproces med teamkoordinatoren som rammesaetter og drivkraft, samtidig med at teamets medlemmer
tager personligt ansvar for den feelles opgave. Jeg vil afrunde med et citat fra min indledning: ” Saledes at
arbejde professionelt sammen i team er imidlertid ikke noget, man bare den ene dag til den anden bare
gare. Det skal leeres! Og dette udviklingsarbejde skal ledes og koordineres af en person, som har lyst,
interesse og kompetence til dette”.

| projektet er samtalegrupperne, de individuelle coaching og fokusgruppeinterviewene blevet modtaget af
medlemmerne som en mulighed for at have tid og rum til at forholde sig mere koncentreret til nogle af de
udfordringer eller problemer, som arbejdslivet rummer, men som hverdagen ikke giver tid til. Vi bliver
hypnotiseret af farten, og tror, at vi nar mere. | virkeligheden har vi brug for at fa rytmen ned, og det kan
ske gennem refleksion og samtale, og her sammen med andre bliver klogere pa arbejdsrelaterede forhold.
Gennem isceneseettelse kan coach og tovholder facilitere til lzering, som en integreret del af
organisationens overordnede strategier, mal og kultur.

Afslutningsvis vil jeg afrunde mit projekt med falgende: I historien om Alice i Eventyrland mgder Alice pa et
tidspunkt det kluntede vaesen Humpty Dumpty (Klumpedumpe): ” Nar jeg anvender et ord” sagde Humpty
Dumpty temmelig hanligt, ” s& betyder det lige netop, hvad jeg vil have, det skal betyde — hverken mere
eller mindre”. "Men spgrgsmalet er”, sagde Alice, ” om du kan fa ordene til at betyde sa mange forskellige
ting”. "Spargsmalet er”, sagde Humpty Dumpty, "hvem det er, der bestemmer — det er det, der er det
afgerende”. Begreberne team, gruppe, coach, tovholder er Humpty Dumpty — begreber — det vil sige ord,
som kan betyde hvad, som helst, alt efter hvem man er, og hvor man er.
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Det er ikke i sig selv et problem, at et ord kan betyde flere ting og deekke over mange forskellige former for
praksis. Udfordringen i forbindelse med begreberne er for organisationen at beskrive hvad, hvorfor og
hvordan og dermed undga, at de bliver Humpty Dumpty — begreber.
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