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2. semester projektopgave på MOC

1) Indledning:

Dette projekt tager afsæt i mit arbejde som direktør for det Italienske Badminton Forbund FIBa, hvor et af mine ansvarsområder er overordnet at styre det daglige arbejde med landsholdstruppen.

Denne gruppe består af 7 herrespillere, som træner sammen dagligt i forbundets træningscenter i Milano, et center vi har startet op i august 2009.
Før spillerne startede på centeret, trænede de i forskellige klubber rundt om i Italien.
Produktet der skal udvikles i denne kontekst er naturligvis spillernes badmintonmæssige kompetencer og niveau, idet fokus for arbejdet kan deles op i fire hovedområder eller fire arbejdskrav som det kaldes indenfor idrætsverdenen.

De fire arbejdskrav handler om fysiske krav, tekniske koordinative krav, taktiske krav samt mentale krav, hvor specielt de sidste to krav er meget vigtige i forhold til eliteidræt, idet eliteidrætsudøvere generelt har temmelig ens kompetencer på fysiske og tekniske områder.

Arbejdet med udvikling af de mentale og taktiske krav er således højt prioriteret i forhold til ønsket om at forbedre spillernes kompetencer og niveau.

De mentale krav handler i denne optik om udvikling af grundlæggende kvaliteter som bevidsthed, refleksivitet, evne til at analysere og selektere samt udvikling af ansvarlighed i forhold til situation og valg.
De taktiske krav handler ligeledes grundlæggende om at kunne anvende disse kvaliteter i en funktionel spilsituation, hvor valget, kontinuerlig evaluering af om valget var hensigtsmæssigt i situationen, samt medfølgende anticiperingsudvikling er nøglebegreber.
Badminton er en individuel idrætsgren, men på trods af dette er spillerne i gruppen meget afhængige af hinanden i forhold til at udvikle deres egne præstationsevner, idet man naturligvis har brug for hinanden som trænings- og sparringspartnere. Spillerne har naturligt forskellige spidskompetencer på tekniske, taktiske, fysiske og mentale områder, hvilket medfører at man kunne håbe på synergieffekter når spillerne træner sammen dagligt i et træningscenter.
Denne håbede vidensdeling og udnyttelse af hinandens ressourcer og spidskompetencer kunne forhåbentligt medføre at man ville opnå højere faglige mål, hvilket konkret betyder at spillerne ville blive bedre til at spille badminton. 

Det skal nævnes at der i centeret er ansat to landstrænere til at varetage den daglige træning og det daglige arbejde; medarbejdere som jeg også er ansvarlig i forhold til.

Efter opstarten blev det rimeligt hurtigt klart for mig, at gruppen havde nogle problemer med at fungere sammen; problemer, der betød at de synergieffekter, man kunne håbe på opstod, ikke var synlige.
Spillerne var generelt ikke trygge ved at skulle forholde sig og tage initiativer og ansvar, men fungerede bedst ved, groft sagt, at vente på instruktioner og gøre, hvad der blev sagt.

Gruppens kommunikative evner og evne til ”medledelse” (Søholm og Storch 2009, side 31) var således ikke særlig udviklet, hvilket blandt andet betød, at man ikke bidrog til hinandens læring i det daglige arbejde. Problematikken omkring ovenstående synliggjorde for mig et problem primært i forhold til spillernes aktuelle mentale og dermed også taktiske muligheder, men selvfølgelig også et generelt problem i forhold til optimering af kompetencer og niveau.
Det virkede ikke som om spillerne fungerede på denne måde, fordi de var utrygge ved trænere og ledelse, idet de ikke havde problemer med at ”brokke” sig hvis de var utilfredse. Sandsynligvis skyldtes gruppens måde at fungere sammen på, at det er den måde, de er opdraget til at agere på, idet dette syntes at være den traditionelle tilgang til arbejdet med grupper i den italienske idrætskultur.
Efter at have konstateret ovenstående problemer, besluttede jeg, at jeg ville prøve at etablere en systemisk inspireret team baseret arbejdsform, idet grundpointen i dette er, at ”et system er mere og andet end blot enkeltdelene lagt sammen” ( Ibid side 16 ). 
Ligeledes besluttede jeg at implementere ledelsesbaseret teamcoaching som ledelsesredskab, idet ”udvikling af teamets evne til medledelse er – med alt hvad det indebærer – den konkrete målsætning for teamcoaching” (Søholm, Juhl m.f. 2007, side 11).
Disse tiltag håbede jeg på kunne være med til at udvikle de nævnte arbejdskrav, således at vi kunne opnå et bedre produkt, altså højere spillemæssigt niveau.
Man kunne måske stille spørgsmålstegn ved relevansen at af arbejde teambaseret i denne gruppe, idet arbejdsfunktionerne umiddelbart ser ens ud, ligesom man nok ikke traditionelt arbejder team baseret i individuelle idrætsgrene, hvor spillerne også er konkurrenter. Jeg har som nævnt valgt at implementere denne arbejdsform alligevel, idet jeg mener og håber, at team ideen kan anvendes på denne kontekst.
Konkret har jeg afholdt 2 team coaching seancer med gruppen. Ligesom jeg har afholdt internt coachingkursus for de to landstrænere, med henblik på at implementere en generel coachende tilgang til arbejdet med spillerne.

Temaet for denne opgave er, på baggrund af ovenstående, at undersøge om disse tiltag har virket efter hensigten. 
Som undersøgelsesmetode vil jeg benytte mig af kvalitative forskningsinterviews, hvor jeg vil spørge ind til erfaringer, handlinger og beskrivelse af episoder.

Spørgsmål der ligger op til at den interviewede skal fremkomme med vurderinger, vil jeg ikke benytte mig af, idet min dobbeltrolle som direktør og interviewer kunne medføre, at validiteten af svar på sådanne spørgsmålstyper kunne diskuteres.

Efter denne indledning og problemformulering, vil jeg således i mit teoriafsnit belyse teorien bag team begrebet og ledelsesbaseret teamcoaching, ligesom jeg vil sætte fokus på forskellige læringsteorier og deres relevans i forhold til coaching som potentiel læreproces.
Efterfølgende vil jeg kort i afsnit 4 beskrive, hvorledes den praktiske proces med implementering af ledelsesbaseret teamcoaching er forløbet indtil nu. Herefter jeg i afsnit 5 vil beskrive det kvalitative forskningsinterview som metode.
I afsnit 6 vil jeg beskrive undersøgelsens design, mens jeg i afsnit 7 vil foretage analysen af interviewene.

I afsnit 8 vil jeg foretage en verificering af forløbet, mens jeg i afsnit 9 vil konkludere på undersøgelsen.

Denne indledning fører mig således frem til følgende problemformulering.
2) Problemformulering:

Hvilken læringsmæssig effekt har implementering af ledelsesbaseret teamcoaching i forhold til 
· Udvikling af teamets læring?
· Det enkelte teammedlems udvikling af arbejdskravene til badminton?
Efter således at have præsenteret projektbaggrund og problemformulering, vil jeg i følgende afsnit belyse nogle teoretiske tilgange til coaching som potentiel læreproces, ligesom jeg vil beskrive teorien bag teambegrebet og ledelsesbaseret teamcoaching.

3) Teoriafsnit:

3a) Læringsteoretiske perspektiver på coaching processen 
Tilgangen til coaching som benyttes i dette projekt er som nævnt i indledningen systemisk. Denne tilgang tager udgangspunkt i systemisk tænkning inspireret blandt andre af Bateson.  Overordnet handler systemisk tænkning om ”at tænke i helheder, relationer og sammenhænge” ”(Jacobsen og Wermer 2001, side 37), eller med Batesons ord ”intet kan forstås uafhængigt af dets relationelle sammenhæng” (Holmgren 2002, side 68 ). hvilket, i dette perspektiv medfører, at ”grundpointen i systemisk tænkning er, at et system er mere og andet end blot enkeltdelene lagt sammen”(Søholm og Storch 2009, side 16).
Da dette projekt netop handler om coaching af en gruppe mennesker, et team, ser jeg den systemiske tilgang til coaching som værende relevant, idet en sådan gruppe mennesker jo netop kan betragtes som et system, hvor de enkelte medlemmers handlinger vil have betydning for resten af gruppen. At tænke i relationer og sammenhænge ser jeg således som værende hensigtsmæssigt i forhold til at udvikle gruppens funktionelle niveauer.
Systemisk coaching er ligeledes ”inspireret af konstruktivistisk tænkning”(Jacobsen og Wermer 2001, side 38), blandt andre repræsenteret ved Maturana.
Maturana så mennesket som værende ”en autopietisk organisation”(Maturana og Varela 1987, side 59), hvilket kan oversættes til at mennesket ses som værende ”selvskabende”. Ligeledes definerede Maturana at ”det levende systems organisationsprincip er cirkularitet”(Ibid., side 16), hvilket medfører at autopoiesisbegrebet, ud over selvskabelsesbegrebet, også indeholder organisationsprincippet ”lukkethed”.
Den autopoietiske organisation medfører således at mennesket ses som værende et lukket, selvreferentielt og selvskabende system, hvilket igen medfører, at i forhold til menneskets læring er ”instruktiv interaktion derfor umulig” (Jacobsen og Wermer 2001, side 39).
Mennesket lærer derfor ved at koble sig strukturelt til omgivelserne: En kobling, der på det menneskelige domæne foregår ved hjælp af sproget, idet Maturana definerer en strukturel kobling som at ” to eller flere autopoietiske systemer har en historie af stadigt tilbagevendende interaktioner” (Maturana og Varela 1987, side 87). Denne strukturelle kobling ” vil bestå i gensidige forstyrrelser eller perturbationer” (Ibid., side 87), og det er disse forstyrrelser der ifølge Maturana er ”en betingelse for udvikling og læring” (Jacobsen og Wermer 2001, side 40).
Forstyrrelserne fra omverdenen vil, som før nævnt, medføre ændringer som nok sættes i gang af det forstyrrende medium, men som ” determineres af det forstyrrede systems struktur” (Maturana og Varela 1987, side 103). Dette betyder med andre ord, at mennesket ikke lærer ved instruktiv interaktion, men konstruerer sin egen læring og virkelighed med udgangspunkt i allerede eksisterende indre strukturer.

Med udgangspunkt i ovenstående læringsperspektiv, mener jeg at coaching kan betragtes som en potentiel læreproces, idet coachen fungerer som omverden for fokuspersonen, og i denne funktion kan bidrage med de forstyrrelser, der skaber refleksion og dermed være ”igangsættende for ny forståelse med nye muligheder” (Jacobsen og Wermer 2001, side 40).

En anden læringsteoretisk vinkel, der kan bidrage til forståelsen af coaching som potentiel læreproces, er David Kolbs perspektiv på læring som en erfaringsbaseret proces.
Et hovedtema i dette perspektiv er, at objektive ydre vilkår og subjektive indre erfaringer fungerer i et samspil. I denne proces opstår ny ”erkendelse i en proces der kaldes læring”(Kolb 184, i Illeris 2000, side 63).

 Et andet hovedtema for Kolb i forhold til erfaringsbaseret læring er ”princippet om kontinuitet i erfaringen”(Ibid. Side 55). Kolb refererer her til John Dewey der siger at ”enhver erfaring både optager noget fra de erfaringer som er gået forud, og på en eller anden måde forandrer kvaliteten af dem, som følger efter” (Dewey 1969, side 204, i MOC 2. semester kompendium). Dewey siger i denne forbindelse ligeledes at ” det er opdragerens opgave at se i hvilken retning en erfaring peger” (Ibid. Side 207). 
Som jeg forstår dette, handler det om, at ikke alle erfaringer er velegnede til at fungere i samspillet mellem ydre vilkår og indre erfaringer, da visse former for erfaring ”fører på vildspor”(Ibid. Side 206). Det må i denne forståelse derfor handle om at etablere et samspil mellem ydre vilkår og ”gode” erfaringer, med henblik på at opnå en hensigtsmæssig læring, der ”bidrager til fortsat vækst”(Ibid. Side 208).
Kolbs og Deweys teorier kan i mine øjne give endnu et udgangspunkt til at forstå coaching som en potentiel læreproces.

Endeligt vil jeg inddrage Lave og Wengers teorier om læring i praksisfælleskaber og begrebet ”legitim perifer deltagelse” ( Lave og Wenger 1991, i Illeris tekster om læring, side 181), med henblik på at bidrage til forståelsen af coaching og specielt teamcoaching som en potentiel læreproces.

Wenger anskuer helt overordnet ”læring som social deltagelse”( Wenger 1998, i Illeris side 153), idet han mener at alle mennesker er en del af forskellige fællesskaber, og at læring foregår når ”vi er en aktiv del af sociale praksisfællesskaber som vi skaber identitet i forhold til” (Ibid. Side 153).
Den mest effektive og mest personligt udviklende læring er således ”den læring som involverer medlemskabet i disse praksisfællesskaber” (Ibid. Side 155). Dette medfører, at eventuelle undervisere, mestre eller ledere ikke - i denne tilgang - har lige så stor forandringskraft på individer og grupper, som den faktiske deltagelse i fællesskabet har.
Læring for individet i denne tilgang ”drejer sig om at engagere sig i og bidrage til praksis i deres fællesskaber”(Ibid. Side 156), mens læring for fællesskabet ”drejer sig om at udvikle dets praksis og sikre nye generationer af medlemmer” (Ibid. Side 156). 
For fællesskabet handler det altså om, i et læringsmæssigt perspektiv, at udvikle arbejdsformer og relationer, der muliggør at nye medlemmer optages så hensigtsmæssigt og så effektivt som muligt i fællesskabets praksis, mens det for individet, i samme perspektiv, er essentielt at bidrage til denne praksis.
Lave og Wenger mener, at den måde individet konkret lærer på i et praksisfællesskab sker gennem hvad de kalder ”legitim perifer deltagelse” ( Lave og Wenger 1991, i Illeris tekster om læring, side 181), et begreb, der dækker over ”det engagement i social praksis der indebærer læring som en integreret bestanddel” (Ibid. Side 185).

Mere konkret handler det om, at nye medlemmer i fællesskabet introduceres til fællesskabet i en position, hvor periferheden tilbyder en mulighed for at individet ” kan få adgang til kilder til forståelse gennem voksende involvering” (Ibid. Side 186), en tilgang der således præsenterer periferheds begrebet som et positiv begreb.

Den voksende involvering i fællesskabet medfører, at nye medlemmer bevæger sig fra legitim perifer deltagelse frem mod fuld deltagelse.

At deltagelsen ligeledes er legitim, dækker over at nye medlemmer ”hører til”(Ibid. Side 185), eller med andre ord er accepterede som værende medlemmer af fællesskabet.

Lave og Wengers teorier bidrager ligeledes til at forstå coaching og måske specielt team coaching som en potentiel læreproces.

Da et team ifølge Wenger kan defineres som et praksisfællesskab (Wenger 1998, i Illeris side 154), vil teamcoaching seancerne medføre, at hvert enkelt medlem af teamet naturligt vil bidrage til fællesskabets praksis, idet teamcoaching netop handler om at involvere medlemmerne og give dem mulighed for at forholde og lære af hinanden. De forskellige metoder at strukturere samtalen på vil således medføre forskellige former for aktiv deltagelse og engagement i teamets praksis.
Da dette netop var kriteriet for, hvad individets læring handler om i dette perspektiv, ser jeg teamcoaching som en potentiel læreproces i forhold til individets læring i et praksisfællesskab eller team.

Teamcoachingen vil for teamet som helhed betyde, at man dels etablerer en kultur for deltagelse og kommunikation og dels udvikler konkrete og effektive måder at fungere sammen på.

Ovenstående var kriteriet for, hvad teamets eller praksisfællesskabets læring handler om i Lave og Wengers perspektiv, hvilket er endnu en indikation af, at coaching og teamcoaching er potentielle læreprocesser.

Endeligt kan man hævde, at teamcoaching i struktureret form tilbyder nye medlemmer aktive og engagerede input fra andre teammedlemmer, hvilket måske vil effektivisere bevægelsen fra legitim perifer deltagelse mod fuld deltagelse.

3b) Formål med teambaseret arbejde
I et systemisk perspektiv er formålet med at arbejde teambaseret er grundlæggende, at ”et system er mere og andet end blot enkeltdelene lagt sammen” (Søholm og Storch 2009, side 16).

Med andre ord er formålet for organisationer, der vælger denne arbejdsform, at opnå ”merværdi og synergi”(Ibid. Side 16).
Et team kan defineres som ”en mindre organisatorisk enhed samlet omkring et fælles sæt af opgaver og målsætninger”(Søholm, Juhl m.f. 2007, side 9), hvilket indikerer at netop fælles mål og målsætninger er en bærende tilgang til teamarbejde. Ud over at mål er fælles skal disse også være accepterede af det enkelte teammedlem, idet ”they share common goals on certain issues – agreed goals”(Furnham 1997, side 429).

En anden essentiel pointe i forhold til teamarbejde er, at teamet har opgaver, som det har ”beslutningskompetence i forhold til at forvalte samt ansvar for at løse” (Søholm, Juhl m.f. 2007 side 9), hvilket betyder, at teambaseret arbejde medfører ”at ledelsesansvaret deles ud i systemet” (Søholm og Storch 2009, side 30). Denne uddelegering af ansvar betyder, at teamet får reel medledelse, hvilket igen betyder at teamet ”træffer afgørelse om de forhold der ligger indenfor teamets ansvarsområde”(Ibid. Side 31).
En af hovedårsagerne til at mange organisationer vælger team baserede arbejdsformer er, at uddelegeringen af ansvar i denne arbejdsform højner teamets ”motivation, ejerskab og ansvarsfølelse og skaber bedre kvalitet i teamets opgaveløsning” (Søholm, Juhl m.f. 2007 side 10), hvilket selvfølgelig er i organisationens overordnede interesse.
En af årsagerne til, at man i et godt team kan tale om at opnå synergieffekt, er, at i et sådant team har medlemmerne ”forskellige og gensidigt komplementerende kompetencer”(Søholm og Storch 2009, side 10), hvilket betyder, at man i teamet understøtter hinanden og gør hinanden bedre. Man kan med andre ord sige, at man ved teambaseret arbejde opnår øget kompetenceudvikling hos den enkelte gennem ”arbejdsformer som muliggør mere effektiv videndeling” ”(Ibid. Side 11). Det enkelte teammedlem bidrager således til de øvrige medlemmers læring, hvorved man opnår et højere såvel individuelt som kollektivt niveau og resultat.
En yderligere parameter, som indgår i definitionen af teambegrebet, er, ”at teamet belønnes kollektivt hvis det indfrier målene” ”(Ibid., side 10). Denne tilgang sigter mod at udvikle ”vi” i stedet for ”jeg” perspektiv, hvilket betyder at ”teamet ideelt set bliver den mindste enhed”(Ibid. Side 51), i modsætning til at betragte det enkelte teammedlem som mindste enhed.
Adrian Furnham nævner i denne forbindelse, at dette ”vi” perspektiv kendetegner teams, der har en høj grad af kohæsivitet, hvor han siger at ”cohesiveness is the glue that holds groups together”(Furnham 1997, side 437). Udvikling af ”vi” tænkningen hænger også ifølge Furnham sammen med, at teamets medlemmer er afhængige af hinanden, idet han siger, at ”the ”we-ness” of cohesiveness is often dependent on interdependence” ”(Ibid., side 437).
3c) Ledelsesbaseret teamcoaching
Når vi arbejder teambaseret, arbejder vi ud fra et menneskesyn blandt andet udtrykt i McGregors ”ledelsesteori Y”(Søholm og Storch 2009, side 29). Dette menneskesyn indebærer, at mennesket, i den rette kontekst, ses som selvstyrende, selvkontrollerende og ansvarssøgende.
Denne rette kontekst er i dette perspektiv kendetegnet ved, at individet og teamet netop støttes og opmuntres til at søge ansvar og træffe beslutninger indenfor givne rammer for derved at udvikle evnen til ”medledelse” ”(Ibid. 2009, side 31).
Det er teamlederens opgave at etablere denne kontekst, hvilket betyder, at et teams mulighed for succes i høj grad afhænger af ”teamlederens evne til at udvikle teamfærdigheder, samt skabe gode rammer for teamets arbejde”(ibid. Side 13). Teamlederen skal således både sørge for rammer der - i nogle situationer - fremmer udvikling af medledelse, ligesom han skal fungere som beslutningstager i en mere traditionel lederrolle i andre situationer.
Med Udgangspunkt i Digmanns 4 grundlæggende positioner for lederen, nemlig lederen som administrator og planlægger, fagspecialist, coach og visionær strateg, siger Søholm og Storch(Ibid 2009), at teamlederen i teambaseret arbejde ”påtager sig positionerne som coach og strateg”(Ibid. Side 33).  Teamcoach funktionen sigter netop mod at udvikle teamets evne til medledelse på positionerne ”fagspecialist” og ”administrator/planlægger”, mens teamlederen vil fungere som ”teamchef”(Ibid., side 34) i en mere traditionel lederrolle omkring overordnet strategi, mål og rammesætning.
Det kan være en vanskelig balance at håndtere disse to ledelsesfunktioner optimalt, og i denne forbindelse taler Søholm og Juhl m.fl. om at ”balancere på autoritetsbommen”(Søholm og Juhl m.f. side16) .

Denne balance handler netop om, at man som teamcoach skal uddelegere ansvar og medledelsesmuligheder til teamet, mens man samtidig ikke ”abdicerer fra sin egen chefposition”(Ibid. Side 16). I deres ”4 R model” ”(Ibid. Side 12) giver Søholm og Juhl et bud på hvilke konkrete områder i teamets arbejde teamlederen skal fungere som henholdsvis teamchef og teamcoach  indenfor.
Sammenfattende konkluderer denne model, at teamlederen fungerer som teamchef i forhold til at definere rammerne samt klargøre de overordnede mål for teamets arbejde, ligesom han i denne rolle skal ”håndtere de eksterne relationer” ”(Ibid. Side 15), altså fungere som kontakt til omverdenen.
Som teamcoach ”arbejder han med teamets evne til at håndtere råderummet” ”(Ibid. Side 15), altså udvikling af teamets evne til medledelse indenfor dets ansvarsområde, ligesom en vigtig opgave som teamcoach er ”udvikling af de interne relationer i teamet” ”(Ibid. Side 15).
Med udgangspunkt i ovenstående kan man sige, at det bærende element i lederens arbejde som teamcoach er ”at skabe målrettede og udviklende samtaler om teamets praksis”(Søholm og Storch .side 37), dels i form af teamcoaching, men også i relation til det enkelte teammedlem.
Søholm og Storch taler om at teamcoachen skal have ”gamemaster færdigheder” ”(Søholm og Storch 2009 .side 37), forstået på den måde, at teamcoachen skal kunne beherske og udvikle ”de relationer og kommunikative processer der er på spil mellem medlemmerne i teamet” ”(Ibid .side 37).
Man skal altså som teamcoach kunne styre udviklingssamtalerne med teamet, så man opnår en hensigtsmæssig proces og et hensigtsmæssigt resultat, ud fra den betragtning at ”i en systemisk optik består teamet ikke af individer, men af kommunikation”(Ibid. Side 18)
Overordnet kræver dette ifølge Søholm og Storch 3 gamemaster evner. For det første evne til at ”afklare konteksten” (Ibid .side 38), altså tydeliggøre hvilke roller der i spil i samtalen. For det andet evne til ”processtyring” (Ibid .side 38), hvilket i denne forbindelse handler om at afklare emne og mål for samtalen, definere rammer og arbejdsform samt generelt styre samtalen i den ønskede retning, blandt andet ved at benytte ”fasemarkeringer og opsummeringer”(Ibid. Side 102).
Den 3. gamemasterevne handler om coachens evne til at ”agere nysgerrigt og samskabende” ”(Ibid. Side 102), altså være åben og nysgerrig samtidig med, at man udfordrer og fremkommer med egne ideer og forståelser.

I forhold til at planlægge og strukturere den enkelte teamcoaching har coachen forskellige samtale modeller til rådighed. ”Fasemodeller” ”(Ibid. Side 44) tilbyder en samtale organisering hvor samtalen gennemgår et antal fremadskridende faser - typisk en bevægelse fra fokus på det nuværende til fokus på fremtiden. En anden model er ”den strukturerede dialog” ”(Ibid. Side 103), som sigter mod at involvere alle teamets deltagere i processen samt skabe et multivers der bindes sammen af ”brobygningsspørgsmål” ”(Ibid. Side 104). 
Efter således at have behandlet læringsteoretiske tilgange til forståelse af coaching som potentiel læreproces, samt belyst begreberne omkring teams og ledelsesbaseret teamcoaching, vil jeg i næste afsnit kort beskrive det konkret forløb omkring implementeringen af ledelsesbaseret teamcoaching.

Afsnit 4) Konkrete tiltag i processen med implementering af ledelsesbaseret teamcoaching
4a) processen

Processen startede op i august 2009, idet det nationale træningscenter i Milano startede op netop på dette tidspunkt.

Konkret holdt vi et opstartsmøde med spillertruppen og trænerne - et møde som jeg forsøgte at strukturere på en måde, der indirekte introducerede ideen om teamudvikling og ledelsesbaseret teamcoaching.

I forhold til Tuckmans model for teamudvikling befandt vi os på dette tidspunkt i teamets ”formingfase”(Ibid. Side 85), hvilket betød, at vi ifølge Søholm og Storch skulle have afklaret og diskuteret de ”grundlæggende vilkår, mål, vision og værdier” ”(Ibid. Side 86). Konkret præsenterede jeg rammerne for arbejdet i centeret, dvs. rammer for antal træningspas, tidsmæssig placering af træninger, samt organisationens overordnede mål og vision med at etablere træningscenteret.
I denne del af seancen fungerede jeg således som teamchef.

Herefter bad jeg spillerne om kort at introducere sig selv, med specielt fokus på hvad de syntes, de var gode til relateret til arbejdskravene til badminton. Denne del af mødet havde til formål at forberede spillerne til en teamsammenhæng, hvor de forskellige kompetencer kunne medføre synergieffekt i arbejdet. Synliggørelse af spillernes forskellige kompetencer kan også ses i relation til Luhmanns ide om, at skal individer kunne koble sig til hinanden, altså arbejde sammen, ”er det en forudsætning at systemerne først adskiller sig klart fra hinanden” ”(Ibid. Side 91).
Efterfølgende lagde jeg op til at vores overordnede mål i det daglige arbejde var, at gruppen skulle være aktiv og medbestemmende, hvorefter jeg lagde ud som spørgsmål på hvilke områder man kunne forestille sig denne medledelse og medbestemmelse implementeret.

Resultatet af denne proces var, at spillerne og jeg blev enige om, at gruppen skulle have ansvar for koordineringen af træning og studier, indenfor aftalte rammer, ligesom medledelse i forhold til deres individuelle træning blev en del af konklusionen.

I denne del af samtalen fungerede jeg således i stor udstrækning som teamcoach.

I denne første teamcoaching introducerede jeg som tidligere nævnt indirekte ideen om teambaseret arbejde. Grunden til dette var, at jeg var i tvivl om hvorvidt spillerne ville forstå begreberne, hvis jeg havde fremlagt konceptet i disse termer.

Efter teammødet afholdt jeg et coachingkursus for de 2 landstrænere, således at de kunne starte med at implementere coaching som et generelt kommunikationsredskab..

Coaching blev på denne måde introduceret som et ledelsesredskab i såvel team som individuelle sammenhænge.

Den anden teamcoachingseance afholdt vi i midten af september 2009, og et af målene var at evaluere generelt på forløbet fra start til nu. Et andet mål var at diskutere, hvorledes man så hinandens roller og kompetencer, og hvorledes disse hensigtsmæssigt kunne bringes i spil i fremtiden. Jeg spurgte således ind til hvilke specielle kompetencer, man havde iagttaget hos hinanden, og prøvede løbende at samle op samt bruge ”brobygningsspørgsmål” ”(Ibid. Side 104)  med henblik på at binde ”de forskellige ideer og perspektiver sammen” ”(Ibid. Side 103). Samtalemodellen lignede langt hen af vejen en ”struktureret dialog” ”(Ibid. Side 103), og jeg fungerede udelukkende som coach i denne situation.
Ud over ovenstående har jeg ved to lejligheder lavet små mailcoachinger. Emnerne var dels at sætte fokus på hvorledes teamet kunne forestille sig koordineringen af træning og studier, og dels at sætte fokus på individuelle og fælles mål.

Endeligt har trænerne baseret det daglige arbejde på en coachende tilgang til kommunikationen.

4b) Kritik af implementeringsforløbet

Ovenstående proces vil, specielt i denne arbejdsstruktur, naturligt indeholde en større mængde individuel coaching sammenlignet med mængden af team baserede coaching sessioner, idet disse kun forekommer et begrænset antal gange i forløbet. Dette vil muligvis kunne påvirke undersøgelsesresultaterne.
      Ligeledes afviger det første teammøde en del fra Søholm og Storch s model for dette(Ibid. Side 92), hvilket igen kan tænkes at påvirke resultaterne.
Efter således at have beskrevet de konkrete tiltag i processen, vil jeg i det følgende afsnit redegøre for min undersøgelsesmetode, det kvalitative forskningsinterview.
Afsnit 5) Undersøgelsesmetodens teoretiske baggrund.
Kvalitative forskningsmetoder, herunder det kvalitative forskningsinterview, tager ifølge Emil Kruse udgangspunkt i et hermeneutisk videnskabsideal. Denne tilgang sigter mod at ”fortolke for at skabe meningssammenhænge”( Kruse 1989, side 18, i kompendium til 2. semester MOC), og tager på denne måde udgangspunkt i ”subjekt-subjekt” ”(Ibid. Side 19) forholdet, der grundlæggende handler om at forstå ”subjektets handlinger ud fra hans hensigter” (Ibid. Side 19).
Kvalitative metoder generelt kan altså forstås som en række metoder, der og fortolkningsteknikker ”der prøver at beskrive og forstå meninger” (Ibid. Side 22), og det kvalitative forskningsinterview er i dette perspektiv således en kvalitativ metode.
Det kvalitative forskningsinterview en professionel samtale der er karakteriseret blandt andet ved ”refleksion over udspørgningens formål og form” (Kvale 1994, side 31), hvor formålet med samtalen er ”at indhente beskrivelser af den interviewedes livsverden med henblik på fortolkninger af meningen med de beskrevne fænomener” ”(Ibid., side 41). Samtalen har altså fokus på den interviewedes oplevelse af samtalens emner, og interviewerens opgave er sammen den interviewede at beskrive og fortolke de fremkomne udsagn med henblik på udvikling af ny viden.
Grundideen bag det kvalitative forskningsinterview er således inspireret dels af postmoderne tænkning, der ser viden som interrelationel og ”beror på samtalen som adgang til viden” (Ibid., side 53),

 og dels af fænomenologien, der handler om ”studiet af den bevidsthed for hvilken enhver ting, begivenhed eller person fremtræder” (Ibid., side 62).
I forhold til benyttelse af kvalitative forskningsinterviews som videnskabelig metode påpeger Kvale en række kritikpunkter, hvoraf jeg vil belyse tre væsentlige parametre.
Den første problematik handler om, hvorvidt et interview mellem to mennesker, hvori der løbende fortolkes og uddrages mening, kan være objektivt.

Hvis man betragter objektivitet i et positivistisk perspektiv handler dette om at ”enhver indflydelse fra forskerens person skal elimineres eller minimeres.”(Ibid., side 70). Dette objektivitetsbegreb vil være svært at koble med det kvalitative interview, idet forskerens indflydelse jo er stærkt tilstedeværende i form af dennes fortolkninger af de fremkomne udsagn.
Hvis man derimod definerer objektivitet som ”Dialogisk intersubjektivitet”( Ibid., side 73) hvilket henviser til en ”enighed opnået gennem rationel samtale og gensidig kritik blandt dem, der identificerer og fortolker et fænomen”( Ibid., side 73), vil man ifølge Kvale uden problemer kunne argumentere for, at forskningsinterviewet er en objektiv metode.
Et andet punkt kritikere fokuserer på, er muligheden for at generalisere resultater af en interviewundersøgelse med få deltagere.

Ifølge Kvale kan resultaterne af kvalitative interviews dog generaliseres på flere måder, blandt andet afhængigt af formål og antal interviews.

Da jeg i min undersøgelse vil foretage et lille antal interviews, vil jeg i mine forsøg på generalisering, tage udgangspunkt i hvad Kvale kalder ”analytisk generalisering”(Ibid. Side 228). Denne generaliseringsform er kendetegnet ved, at man foretager ”en velovervejet bedømmelse af, i hvilken grad resultaterne fra en undersøgelse kan være vejledende for, hvad der kan ske i en anden situation” (Ibid. Side 228). Denne bedømmelse er baseret på sammenligninger mellem de to situationer, en bedømmelse der tager udgangspunkt i ”assertorisk logik”(Ibid. Side 228), altså at man eksempelvis påstår ud fra præcedens.
Den tredje problematik er spørgsmålet om validiteten af interviews, idet metodens kritikere hævder, at resultater beror på subjektive indtryk, hvilket forringer validiteten af undersøgelser foretaget med denne metode.
Ifølge Kvale handler validitet imidlertid grundlæggende og bredt om ”hvorvidt en metode undersøger det, den har til formål at undersøge” (Ibid. Side 233). Med henblik på at sikre dette, og dermed sikre validiteten i undersøgelsen, skal valideringen i Kvales perspektiv foregå som ”en løbende kvalitetskontrol på alle stadier af vidensproduktionen” (Ibid. Side 231). Med andre ord skal validiteten sikres i alle trin i undersøgelsen. 
Med udgangspunkt i ovenstående tilgang til begreberne, kan det kvalitative forskningsinterview således anses som værende både, objektivt, generaliserbart og validt.
Den konkrete interviewundersøgelse kan deles op i syv stadier, som jeg kort vil beskrive her.

Tematiseringsfasen”(Ibid. Side 95) handler om at beskrive emnet der skal undersøges og hvad formålet er med dette. I dette projekt er denne del indeholdt i indledningsafsnittet samt teoriafsnittet.
Designfasen”(Ibid. Side 95) beskriver hvorledes alle undersøgelsens syv dele planlægges og håndteres. Projektets næste afsnit vil beskrive designet af dette.

I ”Interviewfasen”(Ibid. Side 95) gennemføres interviewene med udgangspunkt i en udarbejdet interviewguide.

”Transskriberingsfasen” (Ibid. Side 95) handler om at forberede materialet til analyse, sædvanligvis gennem en transskribering fra mundtlig tale til skrevet tekst.
”Analysen” (Ibid. Side 95) er den fase hvor materialet, med udgangspunkt i en metode, analyseres i forhold til undersøgelsens tema eller problemformulering.

”Verificering” (Ibid. Side 95) skal fastslå generaliserbarhed, reliabilitet og validitet i undersøgelsen.

”Rapportering” (Ibid. Side 95) kommunikerer undersøgelsens resultater. 
Efter således at have redegjort for undersøgelsesmetodens teoretiske grundlag, vil jeg i næste afsnit beskrive undersøgelsens design.

Afsnit 6) Undersøgelsens design

Den tidsmæssige ramme for dette projekt er cirka 5 måneder, idet vi startede træningscenteret op i august 2009, samtidig med at jeg startede processen med ledelsesbaseret teamcoaching.

Undersøgelsens tematiseringsdel er beskrevet i projektets indledning, problemformulering og teoriafsnit, idet undersøgelsens ”tematiske ”hvad” og ”hvorfor” spørgsmål skal besvares før ”hvordan” spørgsmålene om design kan besvares meningsfuldt”(Ibid. Side 102).
I forhold til undersøgelsens ”hvordan”, har jeg valgt at foretage semistrukturerede interviews med udgangspunkt i en interviewguide.

Jeg har foretaget tre interviews med tre forskellige spillere, idet man uden problem ”kan indhente signifikant viden fra få interviewpersoner”(Ibid. Side 109).

De tre interviewpersoner blev udvalgt, så de var repræsentative for gruppen i forhold til alder, uddannelse, geografisk herkomst, tidligere erfaringer med træning samt spillemæssigt niveau.
Interviewet blev optaget på video, således at non-verbale signaler kan indgå i fortolkningen ad personernes udsagn.

Interviewene transskriberes og vedlægges projektet som bilag.

I min analyse vil jeg benytte mig analysemetoden ”meningsfortolkning”(Ibid. Side 199), hvilket er en metode hvor ”fortolkeren går ud over, hvad der siges direkte med henblik på at udarbejde betydningsstrukturer og relationer der ikke umiddelbart fremtræder i en given tekst”(Ibid. Side 199). 

Med henblik på verificering af undersøgelsen gennemfører jeg løbende kvalitetskontrol, blandt andet i form af meningskontrol under interviewene, ligesom overvejelser i forhold til interviewpersonernes repræsentativitet er blevet foretaget. Video optagelserne af interviewene sikrer ligeledes en mere nuanceret mulighed for fortolkning end lydoptagelser ville have gjort.
Rapporteringsdelen udmønter sig i et færdigskrevet projekt på 25 sider, sluttende med en konklusion.
Efter således at have beskrevet projektets design, vil jeg i næste afsnit foretage min interviewanalyse.
Afsnit 7) Interviewanalyse

I dette afsnit vil jeg foretage en analyse og fortolkning af interviewene med henblik på at besvare spørgsmålene i min problemformulering.

I forhold til spørgsmålet om teamets læring, vil jeg undersøge om teamets kommunikative processer og evner har udviklet sig fra august til december, ud fra den betragtning at teamet, som nævnt i teoriafsnittet,, består ”ikke af individer, men af kommunikation. ”(Søholm og Storch 2009, side 18).
Desuden vil jeg undersøge om teamet fungerer som læringskontekst for medlemmerne, ud fra en betragtning om at læring ifølge Wenger er ”social deltagelse” (Wenger 1998, i Illeris side 153), og at et af formålene med teambaseret arbejde er at sigte mod at udvikle ”arbejdsformer som muliggør mere effektiv videndeling” ”(Søholm og Storch 2009, Side 11)
Endeligt vil jeg i forhold til teamets læring undersøge, hvorledes teamet håndterer medledelsesfunktionen,, som jo handler om at teamet ”træffer afgørelse om de forhold der ligger indenfor teamets ansvarsområde”(Ibid. Side 31).

I forhold til det enkelte teammedlems udvikling vil jeg fokusere på, hvorvidt der er sket ændring i individernes tilgang og evner indenfor arbejdskravene til badminton, som beskrevet i indledningen.

Jeg vil benytte betegnelserne I1 for Greco, I2 for Traina og I3 for Mondavio, idet betegnelserne refererer til interviewpersonernes efternavne.

7a) Teamets kommunikation
I interviewguiden havde en del af spørgsmålene fokus på hvorledes teamet kommunikerer, og hvorledes denne kommunikation har udviklet sig.

Et af spørgsmålene handler om, hvor meget medlemmerne taler om teamtræningerne før og efter disse, og om kommunikationsform og mængde har udviklet sig i perioden, idet teamtræningerne ses som værende en bærende del af teamets fælles arbejdsrum. 
På spørgsmålet om hvor meget gruppen taler om træningen inden denne skal finde sted, siger I1 at man ikke taler meget, mens I2 og I3 er helt enige på dette punkt. I forhold til hvorledes kommunikationen finder sted efter teamtræningerne, har interviewpersonerne lidt forskellige syn.
I1 siger, at man taler om, hvorledes træningen er forløbet - om øvelserne har været gode osv.. I2 siger, at man nogle gange taler om træningen, når man sidder og strækker ud, hvilket jeg fortolker, som at man taler, fordi man nu alligevel sidder sammen i hallen, mens I3 siger, at man nogle få gange taler om træningen. I3 starter dog sit svar på dette spørgsmål med et sige ”Nej!”, hvilket jeg fortolker som at I3 grundlæggende ikke ser den store kommunikation som findende sted efter teamtræningen. En udvikling af teamets kommunikation i disse sammenhænge kunne medføre, at ”det engagement i social praksis der indebærer læring som en integreret bestanddel ( Lave og Wenger 1991, i Illeris tekster om læring, side 185), ville blive forøget, og at teamets funktionsniveau derved ligeledes vil blive forbedret.
I synet på om kommunikationen før og efter teamtræningen har udviklet sig gennem forløbet, er interviewpersonerne også en smule uenige.

I1 mener at det har ændret sig lidt, idet han siger at ændringen er sket fordi han nu ”forstår” mere, hvilket jeg fortolker som at han mener, at man faktisk kommunikerer lidt mere nu end i forløbets start. I2 mener, at der ikke er sket nogen ændring i kommunikationsmængde og form i perioden, mens I3 mener, at man faktisk talte mere i forbindelse med teamtræningen i starten end man gør nu, primært fordi man i starten var nødt til at tale sammen, fordi man ikke vidste, hvorledes arbejdsform og procedurer fungerede omkring centeret generelt. Jeg fortolker I3’s udsagn på den måde, at kommunikationen i teamet omkring teamets arbejdsopgaver i teamtræningen ikke reelt har udviklet sig fra start til nu.
I forhold til om kommunikationen under fællestræningen har ændret sig, giver alle tre interviewpersoner udtryk for, at kommunikationen under træningen primært finder sted mellem spillere og trænere. 
I1 siger, at han godt kunne tænke sig større interaktion med de andre spillere under træningen, men dette finder ikke sted endnu. I2 siger ligeledes, at den direkte kommunikation finder sted mellem spillere og trænere, men at spillere kommunikerer indirekte ved at vise koncentration og fokusering under træning. I3 mener, at kommunikationen under træningen udelukkende finder sted mellem trænere og spillere.
Man kan som opsamling på kommunikationen i forbindelse med teamtræningen sige, at interviewpersonernes svar indikerer, at der ikke er foregået den store udvikling gennem perioden. 

Da teamet i dette perspektiv, som nævnt i teoriafsnittet, består ”ikke af individer men af kommunikation”( Søholm, Juhl m.f, 2007, side 32) og udvikling af netop kommunikation er et af målene med ledelsesbaseret teamcoaching, kan man konkludere, at det ledelsesbaserede teamcoachingforløb endnu ikke har virket helt efter hensigten i teamtræningssammenhænge.

 Wenger ser læring som social deltagelse, og praksisfælleskabets eller teamets læring som et spørgsmål, der ”drejer sig om at udvikle dets praksis og sikre nye generationer af medlemmer”( Wenger 1998, i Illeris side 156). I dette perspektiv kan man hævde, at udviklingen af de praksisformer, primært kommunikationen, der skal sikre læring og optimere bevægelsen fra ”perifer deltagelse” (Lave og Wenger 1991, i Illeris tekster om læring, side 181) til fuld deltagelse for medlemmerne, endnu er i sin begyndelse.

Omkring den individuelle træning, giver interviewpersonerne ligeledes udtryk for, at den primære kommunikation foregår mellem spiller og træner. Her er alle tre dog enige om, at der eksisterer kommunikation mellem de to indonesiske sparringspillere og interviewpersonerne. I1 siger, at ”nogle gange fortæller Taufiq (sparringspiller, red.) mig hvad jeg kan gøre”. I2 giver ligeledes udtryk for at man taler med og lærer af sparringsspillerne og trænere, men ikke så meget kommunikerer med de andre italienske spillere.    I3 siger at han lærer ved at iagttage Wisnu (indonesisk sparringspiller), hvilket jeg fortolker på den måde, at I3 ikke ser den store direkte kommunikation mellem spillerne findende sted under den individuelle træning.
Interviewpersonernes enighed om, at interaktionerne i den individuelle træning primært foregår mellem trænere, sparringspillere og interviewpersonerne, fortolker jeg således på den måde, at den generelle kommunikation mellem de italienske spillere i teamet, heller ikke i den individuelle træning, har udviklet sig specielt meget til dato. I1 siger således, at træningen ikke har ændret karakter gennem forløbet. Denne tilgang er I2 enig i, idet han siger, at træningen er nogenlunde den samme, mens I3 direkte siger, at kommunikationen er den samme nu som tidligere i forløbet.
En af teamlederens opgaver, når man arbejder med ledelsesbaseret teamcoaching, er at udvikle ”de relationer og kommunikative processer der er på spil mellem medlemmerne i teamet” ”(Søholm og Storch 2009, side 37). Samtidig sigter processen, som nævnt i teoriafsnittet, mod, at teamet skal udvikle en praksis der sikrer at medlemmerne ”kan få adgang til kilder til forståelse gennem voksende involvering (Lave og Wenger 1991, i Illeris tekster om læring, side 186), altså adgang til deltagelse i kommunikation.      Med udgangspunkt i disse formål kan man konkludere, at teamudviklingsprocessen i træningscenteret, i forhold til udvikling af teamets kommunikative evner, endnu er i sin begyndelse.
7b) Teamet som læringskontekst

I forhold til at undersøge om teamet har udviklet evnen til at fungere som læringskontekst, har jeg taget afsæt i spørgsmål, hvor interviewpersonerne skulle tage stilling til hvem, de anser som medvirkende til deres udvikling.

      Denne tilgang skyldes at  læring ifølge Wenger kan anskues som ”social deltagelse” (Wenger 1998, i Illeris side 153).
På spørgsmålet om hvem man ser som bidragende til egen udvikling i fællestræningen, siger I1, at det først og fremmest er spilleren selv, der er ansvarlig. Dernæst træneren, og til sidst mener I1, at de øvrige spillere også kan fungere som læringshjælp. Han mener dog ikke, at dette forekommer i fællestræningen. Jeg fortolker I1 svar på den måde, at han er klar over potentialet i at udnytte hinanden som læringshjælp, men at dette ikke er udviklet endnu.

 I2 er enig i dette. Dog mener han, at spillerne indirekte hjælper hinanden ved at sende de rigtige signaler m.h.t. koncentration og indstilling til træning. I2 siger i denne forbindelse også, at de indonesiske sparringspillere anses som havende spidskompetencer, man kan udnytte ved f.eks. at stille dem spørgsmål. I2 mener desuden, at de italienske spillere også stiller spørgsmål til hinanden omkring forskellige spilleres spidskompetencer, men han slår også fast, at man ikke på eget initiativ forsøger at hjælpe og rådgive andre spillere. Afsluttende siger I2, at han mener, man spørger hinanden mere omkring faglige ting nu end i forløbets start.
I3 er ligeledes enig i, at man i fællestræningen ikke fungerer som direkte læringshjælp til hinanden i spillergruppen. I3 mener - som de 2 andre - at man bruger og taler med indoneserne, da disse anses for havende specielle spidskompetencer. I3 siger direkte, at han spiller med de andre italienere, men han spiller og taler med indoneserne. I3 siger desuden som den eneste, at man måske ikke hjælper hinanden så meget i teamet, da man ud over at være træningskammerater også er konkurrenter. Jeg fortolker I3’s udsagn på den måde, at han mener, man ikke er motiveret for at hjælpe hinanden, hvis man ikke kan se, hvad man selv får ud af det.
Da et team jo, som nævnt i teoriafsnittet, kan defineres som ”en mindre organisatorisk enhed samlet omkring et fælles sæt af opgaver og målsætninger”(Søholm, Juhl m.f. 2007, side 9), ser jeg I3’s overvejelse som særdeles relevant, idet man sandsynligvis skal etablere og acceptere et stærkt fælles mål, hvis man skal kunne se relevansen af at fungere som læringskontekst for hinanden.

I forhold til teamet som læringskontekst i den individuelle træning er billedet stort set det samme. I1 siger igen, at man lærer af træneren, og ”nogle gange af de andre spillere” hvorefter han i samme sætning siger at Taufiq nogle gange hjælper ham med råd. Jeg fortolker dette svar således, at I1 også i den individuelle træning ser træner og sparringsspillere som primær læringshjælp.

I2 er igen enig med I1, idet han siger, at man i den individuelle træning lærer af træneren og sparringsspillerne. I2 siger dog også, at man spørger hinanden til råds, ligesom han indikerer, at man i denne træning også af og til rådgiver hinanden, idet han siger at det i denne sammenhæng er lettere både at spørge og undervise andre.
I3 siger igen, at han lærer af træneren og sparrings spillerne i denne individuelle træning, idet han siger, at han ”ikke taler så meget ” med de andre spillere.

Interviewpersonernes svar på spørgsmålet om hvem, der bidrager til deres udvikling og læring, fortolker jeg således generelt på den måde, at teamet endnu ikke fungerer optimalt som læringskontekst - forstået på den måde, at de enkelte teammedlemmer bidrager til fællesskabet med ”forskellige og gensidigt komplementerende kompetencer”(Søholm og Storch 2009, side 10).

Et mere omfattende fokus på de enkelte teammedlemmers specielle kompetencer i opstartsmødet, kunne muligvis have virket hensigtsmæssigt i forhold til udvikling af såvel teamets evne til at fungere som læringskontekst, som til udvikling af teamets kommunikationsmønstre. Ifølge Luhmann ”er det en forudsætning at systemerne først adskiller sig klart fra hinanden” ”(Ibid. Side 91), altså at forskelligheder bliver synliggjort, hvis teamet skal have mulighed for at fungere.
Som nævnt i teoriafsnittet hævder Wenger, at vi lærer, når ”vi er en aktiv del af sociale praksisfællesskaber som vi skaber identitet i forhold til” (Wenger 1998, i Illeris side 153). At være aktiv kunne - i denne sammenhæng - netop omfatte at bidrage udfarende til de øvrige teammedlemmers læring, hvilket ville øge muligheden for at udvikle ”arbejdsformer som muliggør mere effektiv videndeling” (Søholm og Storch 2009, side 11). Udvikling af teamets evner indenfor dette område er således i en opstartsfase, hvor der er indikationer på at man i teamet, ifølge I2, nu spørger hinanden mere til råds end tidligere.
7c) Teamets håndtering af medledelsesfunktioner indenfor råderummet

Teamet har i processen primært haft medledelseskompetence i forhold til at strukturere den daglige koordinering mellem træning i centeret, og deltagelse i skolegang, arbejde og på studier. 
I forhold til medledelsesfunktionen omkring koordinering mellem træning og studier m.m., giver alle tre interviewpersoner udtryk for at teamet var med i beslutningsprocessen omkring definering af rammer for dette. I1 siger således, at ”vi” lavede en løsning omkring rammer for dette. I2 siger, at man havde en diskussion og ”til slut enedes man”. Denne udtalelse fortolker jeg således, at gruppen faktisk havde en konstruktiv dialog, hvor der var plads til forskellige holdninger. I3 siger han oplevede det som vigtigt, at gruppen på netop dette område var inddraget i beslutningsprocessen, fordi dette var af interesse for hele gruppen, og ikke noget ”en eller to personer kunne beslutte”. I forhold til teamets håndtering af dette aspekt indikerer svarene tydeligt, at der er udviklet en klar ”vi” tilgang, hvor ved ”teamet ideelt set bliver den mindste enhed”(Ibid. Side 51), altså at teamets mål har 1. Prioritet.

 Dette resultat kan muligvis skyldes, at emnet forekom yderst relevant for samtlige teammedlemmer
I forhold til efterfølgende at styre den daglige koordinering af aktiviteterne, giver I1 udtryk for at teamet er klar over, at man har ansvar for at koordinere således, at alle får mest muligt ud af forløbet. Han siger, at ”når vi nu kender til hvordan det fungerer, kan vi ændre trænings tider så flest muligt kan være med samtidig”. Igen bruger I1 udtrykket ”vi”, hvilket jeg fortolker, som at han mener teamet har dette ansvar. I3 giver udtryk for, at han mener, at man i disse situationer ”er i samme situation, så man skal tage valg der er gode for alle”. Dette fortolker jeg igen således, at I3 er klar over, at dette er teamets ansvarsområde, og at alle i teamet skal tilgodeses.
Interviewpersonerne giver ikke klart udtryk for, hvorledes teamet faktisk håndterer denne medledelsesfunktion, hvilket jeg fortolker som at også denne proces er i sin begyndelse.

Et større fokus på dette aspekt i interviewguiden kunne sandsynligvis have bidraget til et mere sikkert fortolkningsresultat.

Som nævnt tidligere er en af hovedpointerne bag teambaseret arbejde, at teamet har opgaver som det har ”beslutningskompetence i forhold til at forvalte samt ansvar for at løse” (Søholm, Juhl m.f. 2007 side 9), ud fra en betragtning om at dette udvikler ”motivation, ejerskab og ansvarsfølelse og skaber bedre kvalitet i teamets opgaveløsning” (Ibid. side 10). Selv om den faktiske håndtering af den daglige koordinering endnu ser ud til at være i en udviklingsfase, mener jeg dog man kan se at interviewpersonerne, indeholdt i deres svar, viser både motivation, ejerskab og ansvarlighed i forhold til at indgå i denne medledelsesfunktion.

7d) Det enkelte team medlems udvikling
Som nævnt i indledningen er arbejdet med taktiske og mentale krav højt prioriteret i træningscenteret. Da teamudviklingsprocessen, ifølge Søholm og Storch, tager udgangspunkt både i ledelsesbaseret teamcoaching, samt ”individuel coaching af de enkelte team medlemmer” (Søholm og Storch 2009, side 36), kunne man forestille sig og håbe på, at de enkelte teammedlemmer har udviklet de mentale kvaliteter, der jo netop er sigtet med at arbejde med coaching.
Som nævnt i teoriafsnittet er systemisk coaching baseret på blandt andet Maturanas teori om mennesket som et autopoietisk system, hvilket i hans optik gør ”instruktiv interaktion umulig” (Jacobsen og Wermer 2001, side 39). Dette betyder med andre ord at coachens opgave er at bidrage med ”forstyrrelser eller perturbationer ” (Maturana og Varela 1987, side 87), således at fokuspersonen ”inspireres til at reflektere over og lære af sine erfaringer”(Søholm 2006, side 67). Udvikling af refleksive evner samt udvikling af ”selvreguleringsevner”(Stelter 2008, side 37), hvilket primært handler om udvikling af bevidsthed og ansvarlighed, er således hovedsigtet med coaching som kommunikationsform.
Da disse evner netop er identiske med de evner, der kræves i forhold til at kunne honorere de taktiske og mentale krav i badminton på højt plan, kunne man som nævnt håbe på en positiv effekt af processen også på det individuelle plan.

Det bærende spørgsmål til interviewpersonerne, i forhold til at undersøge om der er sket en udvikling i ovenstående parametre, var hvilke områder interviewpersonerne mente, de havde udviklet sig mest indenfor.
I1 siger med svaret ”Yes, tactical!” tydeligt, at han har udviklet sig mest på det taktiske område, idet han efterfølgende siger, at han ”tænker mere på banen” og er blevet bedre til at se hvad modstanderen vil gøre. Dette fortolker jeg således, at I1 har udviklet sine dels refleksive evner, og dels sine evner til at registrere valgmuligheder og efterfølgende selektere. I1 siger i forlængelse af dette, at grunden til at han har udviklet disse områder er, at ”der er en masse talen sammen om dette”. Denne udtalelse fortolker jeg på den måde, at trænernes coachende tilgang til spillerne har medvirket til at udvikle netop disse kvaliteter. I1 mener også, at han er mere med i processen nu end han var i starten, hvilket for mig igen indikerer, at I1 s evne til at kommunikere, reflektere og vælge har udviklet sig igennem forløbet. Ligeledes indikerer dette han har fået” adgang til kilder til forståelse gennem voksende involvering” ( Lave og Wenger 1991, i Illeris tekster om læring, side 186), altså at hans mulighed for læring er øget gennem det øgede samspil med træneren.
I2 er enig med I1, idet han siger, at han har udviklet flere ting, men at ”det drejer sig om taktiske ting”. I2 siger ligeledes, at trænerne spørger meget, og han giver eksempler hvorledes det konkret foregår. Eksempelvis nævner han, at trænere ofte spørger ind til spillernes egne erfaringer indenfor emnet der arbejdes med, og at disse erfaringer bruges som afsæt til det videre forløb. Det tyder altså på, at ”princippet om kontinuitet i erfaringen”(Kolb 184, i Illeris 2000, side 55) virker i denne praksis, idet ny læring bygger på tidligere erfaringer.
Denne interviewperson mener også, at hans udvikling på dette område er stor, blandt andet fordi han i sin tidligere klub var vant til kun at modtage instruktion og kommandoer. Dette fortolker jeg på den måde, at I2 mener, at hans udvikling på det taktiske område primært skyldes den coachende tilgang i relationen. I2 mener som I1, at han er mere med i hele processen nu end i starten af forløbet.
I3 er enig med I1 og I2 idet han klart siger, at det taktiske område er det, han har udviklet mest. I3 mener, at han ”nu kan se mere og mere i forhold til i starten”. Ligeledes mener I3, at hans deltagelse i processen har ændret sig, idet man arbejder mere fokuseret på det enkelte individ nu. Denne udtalelse fortolker jeg på den måde, at I3 føler, han er mere med som en aktiv del af kommunikationen nu end tidligere, samt at arbejdet tager udgangspunkt i den enkelte spilles erfaringer.
Som nævnt tidligere har den individuelle del af coachingprocessen fyldt en del, hvilket kan forklare de helt entydige resultater relateret til dette.
Udviklingen på det individuelle plan ser således ud til, i denne kontekst, at foregå hurtigere og mere effektivt end teamudviklingen hvis man, som Søholm og Storchs model (Søholm og Storch 2009, side 36) tilsiger, inddrager begge coachingperspektiver i processen. Dog med det forbehold, at teamcoachingforløbet ikke, i forhold til teorien, har været helt optimalt. 
Det tyder således på, at den individuelt coachende tilgang til arbejdet med spillerne har medført udvikling af nøglekvaliteterne refleksivitet, bevidsthed og ansvarlighed. Det daglige arbejde baseret dels på at træneren i coachingen leverer de forstyrrelser, der er ”igangsættende for ny forståelse med nye muligheder” (Jacobsen og Wermer 2001, side 40), og dels baseret på ”princippet om kontinuitet i erfaringen” ”(Kolb 184, i Illeris 2000, side 55), ser således ud til at have haft en positiv effekt gennem forløbet.
Afsnit 8) Verificering
Verificering handler grundlæggende om at fastslå ”generaliserbarhed, reliabilitet og validitet af interviewresultatetrne”(Kvale 1994, side 95).

I forhold til generaliserbarheden vil jeg tillade mig at generalisere til spillerne i resten af gruppen, ligesom man sandsynligvis kan tillade sig at generalisere til sammenlignelige grupper. Dette skyldes at individerne i gruppen udsættes for samme tilgang til kommunikation og arbejdsopgaver, ligesom gruppen er temmelig homogen i forhold til alder og målsætninger. 
Undersøgelsens reliabilitet handler om ”hvor konsistente resultaterne er”(Ibid. Side 95), altså hvorvidt en tilsvarende undersøgelse vil frembringe samme resultat. I en fremtidig undersøgelse på samme målgruppe, vil man kunne foretage den samme praktiske implementeringsproces omkring ledelsesbaseret teamcoaching, idet denne er beskrevet omhyggeligt i dette projekt. Ligeledes tager undersøgelsen afsæt i Kvales model for interviewundersøgelser, idet modellen følges trin for trin. Dette betyder, at en fremtidig undersøgelse vil kunne forløbe temmelig nøjagtigt efter samme model. I dette perspektiv tillader jeg mig at fastslå, at reliabiliteten er i orden.
Undersøgelsens validitet drejer sig om, hvorvidt ”en interviewundersøgelse undersøger hvad det er meningen den skal undersøge” (Ibid. Side 95). At validere er således et spørgsmål om at kontrollere, at resultaterne er gyldige. I projektet er der anvendt gyldige videnskabelige kilder i tematiseringsfasen. Interviewpersonerne er udvalgt repræsentativt i forhold til alder, uddannelsesbaggrund, geografisk herkomst og fagligt niveau. Interviewspørgsmålene lægger op til beskrivende og ikke vurderende svar, ligesom der i selve interviewet løbende er meningskontrolleret. Disse tiltag betyder, at jeg tillader mig at konkludere at undersøgelsens validitet er grundlæggende sikret.
Man kan dog overveje, hvorvidt læring på mentale og taktiske områder er signifikant målbare, eller om der naturligt vil foregå en tavs læring, som interviewpersonerne ikke kan sætte ord på.

Afsnit 9) Konklusion
I forhold til første del af projektets problemformulering vil jeg tillade mig at konkludere, at udvikling af teamets kommunikation endnu er i sin begyndelse. Alle interviewpersonernes svar på dette område indikerer klart, at man endnu mest kommunikerer med trænere og sparringspillere.
  I forhold til udvikling af teamets potentiale som læringskontekst kan man igen konkludere, at teammedlemmerne primært benytter trænerne og de indonesiske sparringspillere som læringshjælp. Der er dog indikationer på, at man spørger hinanden mere til råds end i starten af forløbet.
Som nævnt tidligere, kunne en optimeret 1. Teamsamtale muligvis have medført en større udvikling på disse områder.

I forhold til teamets udvikling af medledelsesevner, kan man konkludere, at teamet indledende håndterede medledelsesfunktionen indenfor det konkrete område, man har beslutningskompetence indenfor, temmelig godt. Svarene indikerer dog også, at man ikke endnu er helt bevidst om hvornår man faktisk har beslutningskompetence i den daglige funktion indenfor dette område.

Et større fokus på dette aspekt i interviewene kunne muligvis have medført en klarere indikation i forhold til dette område.
I forhold til problemformuleringens anden del indikerer interviewpersonernes svar, at der er sket en tydelig udvikling af det enkelte teammedlem i løbet af perioden. Alle tre interviewpersoner siger klart, at man har udviklet de taktiske og mentale evner mest. Endvidere siger alle tre også, at de mener det skyldes, at man taler meget, samt at kommunikationen foregår ved hjælp af spørgsmål.

I forhold til det enkelte teammedlems udvikling kan man konkludere, at processen med ledelsesbaseret teamcoaching og en generel coachende tilgang til arbejdet har virket i forhold til målet med dette. Udvikling af taktiske og mentale kompetencer var netop hovedmål i forhold til arbejdet med udvikling af teammedlemmernes kompetencer indenfor arbejdskravene til badminton.
Opsamlende kan man konkludere, at de største forandringer, processen har medført, er foregået på det individuelle plan, hvilket kan skyldes at det største fokus i praksis har været lagt på netop den individuelle del af processen.
Afsluttende vil jeg nævne, at processen naturligvis fortsætter, med håb om at specielt teamets læring vil udvikle sig hensigtsmæssigt fremover. 
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