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Abstract

This Master project study investigates a period of team coaching with a team of Danish high
school teachers. They have the responsibility for a class of students in an organizational structure,
where teams follow the class during their time in high school. The team focuses on social and
learning aspects within the class. After the students leave high school, the teachers get into new
teams and work through another cycle of team work.

The interventions in the team coaching focus on team development and team learning based on
social constructivism with emphasis on Kenneth Gergen’s (2005) work on relations and relational
responsibility. Learning is understood as in situated learning, which is based on the work of Lave &
Wenger (1998). Bateson’s (1968) theory of learning 2 and 3 is also included in the study, along
with Tuckmann’s (1965) theory of stages of team development and Katzenbach & Smith’s (1993)
work on the characteristics of the high performance team.

The team coach has used Appreciative Inquiry as the basic approach to set up the developmental
progress. This approach has been helpful to the team members in their reflections on the basic
aspects of collaboration within the team. The purpose of this approach was to launch an increased
learning and knowledge within the team. Different techniques of coaching questions were used,
especially the work of Tomm (1992). The advantages of deliberately asking in the past and in the
future helped the team to understand the possibilities of what changes could mean to their future
team work.

The findings suggest that team coaching can support a team in its development as a team. The
analysis showed that the team developed as a team where they became more aware of the
relations within the team and their mutual relational responsibility. The team was helped to
improve in the norming phase with yet a few indicators of the performance phase. The team has
shown a lot of progression in team understanding and relations. The team is still challenged when
making decisions and by their missing protocol for evaluation.

The conclusions are that team coaching is helpful and effective in developing a team and that the
analysis instrument with a lot of theoretical scientists was satisfactory. It also became clear that
the team members have learned a lot about learning to learn (learning 2) and still have challenges
regarding reflections on the context of the contexts (learning 3).

Key words: team coaching, team development, situated learning, social constructivism
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Indledning

Det overordnede emne for dette specialeprojekt er hgjtydende team i gymnasiale organisationer.
Underemnerne er hvilke faktorer, der kan pavirke samspillet i et team, hvordan teamcoaching kan
understgtte et leererteams udvikling frem mod at blive et mere ydende team og hvilken betydning
teammedlemmernes laering af relationelt-udviklede kompetencer har pa sigt i deres fremtidige
team i organisationen.

Med gymnasiereformen i 2005 blev teamorganisering obligatorisk som struktur pa alle gymnasier,
hvilket har givet et gget fokus pa teamsamarbejde som organiseringsform. | bekendtggrelsen for
gymnasier, der udbyder den almene studentereksamen, STX, hedder det:

Skolens leder sammensaetter for hver grundforlgbsklasse og for hver
studieretningsklasse et leererteam. Desuden kan lederen sammenszaette laererteam
efter andre kriterier. Et laererteam kan efter behov fungere i kortere og leengere tid.
Stk. 2. Lederen beslutter, hvilke opgaver der tillegges det enkelte laererteam med
hensyn til planlaegning, gennemfgrelse, evaluering og udvikling. (STX-
bekendtggrelsen, 2013, § 76)

Gymnasiereformen kan ses som et udtryk for en institutionalisering af et rum for forhandling og
leering med det formal at opna bedre resultater, end hvis der arbejdes individuelt. Ordlyden i
paragraffen ggr, at fastleeggelsen af rammerne for teamsamarbejdet er en decentral beslutning.
Der er hgj grad af frihed for de enkelte gymnasier til at afprgve forskellige teamstrukturer.

| en stor evaluering undersggte Danmarks Evalueringsinstitut (2012) teamorganiseringen i
gymnasieskolen. Her var formalet var at undersgge, hvordan teamstrukturen var blevet
implementeret. De undersggte gymnasiernes mal og visioner med teamarbejdet, den konkrete
organisering, den konkrete praksis i team og undervisernes udbytte af teamarbejdet.
Undersggelse viste, at 82 % af lederne pa stx-gymnasierne angav klasseteam, dvs. laererteam som
knytter sig til en eller flere klasser pa skolen, som den vaesentligste type teamorganisering. Pa den
made ligner teamstrukturen og teamformen pa de fleste af landets gymnasier hinanden.

Om den konkrete praksis i teamarbejdet hedder det:

Et vigtigt fokus i teamenes arbejde har vaeret elevtrivsel, klasserumskultur og
fastholdelse. Dette er vaesentlige opgaver — ikke mindst set i lyset af at en stadig
stgrre og mere heterogen elevgruppe vaelger gymnasiet, og at der er en national
malsaetning om at 95 % af en argang skal gennemfgre en ungdomsuddannelse.
(Danmarks Evalueringsinstitut, 2012, s. 7)

De konkluderer, at indholdet i teamarbejdet ogsa er relativt ens. Det betyder, at landets stx-
gymnasier generelt udformer teamorganisering ens og ikke far afprgvet en pluralistisk
mangfoldighed pa omradet. Det er ikke ngdvendigvis en haeamsko for at leve op til den nationale
malsaetning, men det giver ikke ngdvendigvis et udvikling af teams funktion.
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| forleengelse af gymnasiereformen kom strukturreformen i 2007, hvor gymnasierne blev til
selvejende institutioner. Det har givet gymnasierne en vis grad af mal- og resultatstyring, hvor de
med den nye status har faet stgrre frihed til at forvalte gkonomien i forhold til at opfylde de
uddannelsespolitiske mal. Den overordnede gkonomiramme styres dog fortsat fra centralt hold via
taxametersystemet. Disse midler er afhaengige af malopfyldelsen pa det enkelte gymnasium. Det
skal forstas sadan, at faerre elever og faerre elever, der gennemfgrer uddannelsen, giver faerre
penge i indtaegt og derfor pa sigt faerre muligheder for nye paedagogiske tiltag, som eventuelt
kunne tiltreekke ekstra elever. Dette sker i en dben konkurrence blandt et geografisk omrades
gymnasier om de kommende elever, hvilket er et udtryk for en markedslignende tilstand. Denne
markedsggrelse udsaetter altsa det enkelte gymnasium for en ekstern konkurrence, der kraever
gget fokus pa effektivisering for at fa midler til at sla til. Dette er et senmoderne og tidstypisk traek
med klar reference til en New Public Management-kultur.* Dette har generelt haft den betydning,
at skolernes strategiske raderum generelt er blevet mindre. Det sker trods gnsket om, at selvejet
skulle medfgre en stgrre mangfoldighed, sa eleverne oftere kunne fa netop den studieretning,
som praecis deres kompetencer efterspgrger.

Min egen organisation

I min egen gymnasieorganisation har jeg over tid observeret lignende tendenser. Organisationen
er et almindeligt stx-gymnasium, der ogsa rummer en hf-afdeling. Der er 24 stx-klasser og 4 hf-
klasser med i alt ca. 750 og 115 ansatte, hvoraf underviserne udggr de 94 personer, mens resten
er ansat som ledelse, TAP-medarbejdere, kantine- og renggringsassistenter. Gymnasiet blev
indviet i 1978 og enkelte undervisere fra starten er fortsat ansat, men leererkollegiet er praeget af
en del yngre lerere, der er ansat inden for de seneste 10 ar. Der tilbydes de mest almindelige
studieretninger. Vaerdigrundlaget er at arbejde fokuseret pa at ruste eleverne bedst muligt pa det
faglige, det sociale og det personlige omrade. SG forsgger at veere en moderne og fagligt
velfunderet ungdomsuddannelse, som tilbyder spaendende undervisning og laegger vaegt pa
ligevaerd, engagement og social ansvarlighed. Gymnasiet ligger 10 km fra de naermeste andre
gymnasier.

Jeg har observeret, at min organisation har haft mange godt fungerende team gennem arene.
Eleverne bestar generelt studentereksamen, de fleste klasser trives indbyrdes og de fleste team
lgser hovedparten af de beskrevne opgaver i deres team-portefglje. En anden observationer er, at
der ikke arbejdes systematisk med opsamling af viden om teamarbejdet, nar de forskellige team
oplgses efter 3 ar omkring en stx-klasse. Som en del af min indledende interesse for emnet har jeg
haft forskellige samtaler med erfarne teamdeltagere fra min organisation, samt min rektor om
deres syn pa teamarbejdet i organisationen. Ingen af dem ser vores organisering omkring team
som vaerende perfekt. En faelles tendens i disse samtaler er, at vi ikke far evalueret ordentligt og
derfor ikke far opsamlet den laering, som de forskellige team opnar.

' For uddybning af dette perspektiv henvises til teori om NPM
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Vi arbejder i en cyklisk organisationsstruktur, hvor teamarbejdet gentager sig selv. Nogle team
fortsaetter uendret eller naesten uaendret i en ny cyklus, mens andre team splittes helt op og
laererne indgar i helt nye teamkonstruktioner. Nogle leerere udtrykker specifikt gnske om at
fortseette i samme teamkonstruktion, men overordnet set ma teamsammensatningen beskrives
som relativ tilfaeldig og den afggrende faktor er oftest, hvilke laerere der nu engang ender med at
skulle undervise en given klasse.

| forlaengelse af tilfaeldigheders styring kan man derfor mene, at organisationen har den mangel, at
den ikke er opmaerksom pa lzering af systematisk arbejde i et team. De mulige gevinster ved at
fokusere pa fordelene af at starte naeste cyklus med uandret team overses fra organisationens
side. Hvis folk er blevet et godt team, hvorfor sa nedbryde de relationelle strukturer? Der findes
lighende overvejelser i undersggelsen fra Danmarks Evalueringsinstitut (2012).

| forlengelse af dette undrer jeg mig over, hvad der ggr vores team til gode team og hvorvidt en
mere bevidst teamsammensatning og et st@grre fokus pa relationel laering vil kunne udvikle endnu
bedre team i vores organisation.

Problemformulering
Det ledte mig frem til min problemformulering:

Hvordan kan teamcoaching forbedre et teams relationelle lering og viden? Kan
lering i et team understgtte nye teams praestation i en gymnasial organisation
med en cyklisk teamorganisering?

Problemstillinger

For at kunne besvare den overordnede problemformulering er det ngdvendigt at stille en raekke
undersggelsesspgrgsmal, som bliver besvaret undervejs. Disse skal undervejs gge transparensen i
min tilgang og i sidste ende hjaxlpe mig med at konkludere pa min problemformulering.

Spergsmalene falder i 2 grupper, hvoraf 1.del besvares i den teoretiske del, mens den 2. del
besvares i et empirisk snit i afsnittet analyse og diskussion.

Hvad er leering i et team?

Hvordan opstar relationel laering i et team?

Hvordan vurderer man et teams udviklingstrin?

Og:

Hvordan kan teamcoaching understgtte en optimering af udviklingen i et team?

Hvordan kan deltagerne bevidstggres om deres leeringsproces via teamcoaching?
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Hvordan kan team blive til et bedre team ved at fokusere pa den relationelle teamudvikling?
Hvilke implikationer giver relationel leering i et team deltagerne i et fremtidigt team?

Det er i den relationelle laeringskontekst, at specialet skal laeses. Forinden besvarelsen af
problemformuleringen vil jeg i de fgrste dele klarlaegge det teoretiske grundlag for
specialeprojektet med videnskabsteoretisk stasted, begrebsafklaring, empiri, teorier, metoder og
operationalisering af analyseredskaber. | den senere del af projektet besvares selve
problemformuleringen gennem inddragelse af analyser og fortolkninger af den anvendte empiri,
feér der afrundes med en endelig konklusion og en fremadrettet perspektivering.

Jeg har valgt at teamcoache et team fra min egen organisation for dels at kunne inddrage
praktiske eksempler og viden om coaching af team i den undersggte organisation og dels for at
kunne estimere dette teams udviklingsniveau som team via en naeermere analyse baseret pa
teorier om teamudvikling. Begge dele skal hjelpe mig til at forsta de muligheder, der eventuelt
findes for at styrke organisationens teamarbejde.

Empiri

Det valgte team fra min organisation blev valgt, fordi de 3 ud af 4 laerere havde erfaring med flere
forskellige teammedlemsskaber bag sig og 16 maneders konkret samarbejde som team, da jeg
indsamlede min empiri. Det team er tilknyttet en klasse pa 2. argang, hvis teamorganisering som
naevnt er baseret pa klasseteam. Teamet har cirka en time om ugen til at daekke alle funktioner af
teamarbejdet. Det omfatter bade vi-niveauet, hvor teamet arbejder pa at Igse felles opgaver og
jeg-niveauet, hvor den enkelte leerer Igser opgaver omkring teamet. Udover tiden til teamarbejde
bruger alle teammedlemmerne en del mere tid til faglig og paedagogisk forberedelse, samt
gennemfgrelsen af selve undervisningen i klassen. Teamet underviser tilsammen klassen i cirka
halvdelen af klassens timer, sa de har samlet set en relativ teet relation til eleverne i mange timer
hver uge. Molly-Sgholm et al. (2010) argumenterer for at deres 4R-model, som omfatter retning,
relationer, rammer og raderum er brugbar for at navigere i coachingen af team. Det her udvalgte
team er styret af nogle overordnede rammer, der er fastlagt ved lovgivning og diverse
undervisningsvejledninger. Lokalt pa gymnasiet er det rektor som er ansvarlig for det overordnede
indhold i arbejdsopgaverne og ressourcetildelingen. Dette indhold er i det konkrete tilfalde her
fastlagt i teamhéndbogenz, hvor der findes bade administrative, sociale og paedagogiske
ansvarsomrader. Retningen for teamet er derved givet. De skal tage sig af planlagning af klassens
faglige forlgb og samtidigt ivaerksaette tiltage, som stimulerer den sociale trivsel i klassen. Teamet
har et raderum, der ikke er pracist afgraenset. Arbejdsopgaverne fra teamhandbogen skal Igses,
men der er efterladt raderum til at handtere andre aspekter omkring klassen og teamets
samarbejde. Det interne samarbejde i teamet og kommunikationen skal understgtte udviklingen

’Se bilag 1
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af relationerne i teamet. Der deltager fire lerere i teamet, der har arbejdet sammen i knap
halvanden ar pa interventionstidspunktet. Teamet blev observeret under et almindeligt
teammegde, hvorefter teamet fik teamcoaching to gange i mit forlgb med dem. De to
teamcoachingseancer var af cirka en times varighed hver. De to seancer var kun adskilt af en uges
arbejde, sa for deltagerne fik en relativ kort refleksionsperiode imellem de to seancer.

Coachingseancerne bliver optaget med video, som sikrer mig bade lyd og levende billeder af de
relationelle aspekter, der kommer pa spil undervejs. Disse optagelser sikrer mig, at jeg senere kan
vende tilbage til den enkelte situation og foretage mig yderligere analyser. Dette sikrer mig, at jeg
kan fa bade et andet og tredje syn pa de mange indbyrdes afhangig dele, som en relation bestar
af. Videooptagelserne kan desuden sikre, at forskerens eventuelle pavirkning bliver tydeliggjort.
Her taenkes der pa de utilsigtede pavirkninger, der ikke stammer fra den bevidste coaching.

Metode

| dette afsnit vil jeg redeggre for mine metodiske overvejelser omkring projektet. Afsnittet vil
komme omkring det videnskabsteoretiske grundlag, mine udvalgte teorier, det teoretiske grundlag
for min undersggelsesmetode og undersggelsens tidsmaessige forlgb. Undervejs vil redeggrelsen
omfatte en argumentation for metodernes anvendelighed i netop denne projektsammenhaeng.

Mit overordnede valg af metode er den kvalitative metode, som giver mange og abne
svarmuligheder. De kvalitative metoder drejer sig enten om genstande (fx en person) eller
feenomener (en gruppe af personer). Der findes mange forskellige kvalitative metoder, der alle
sgger efter motiver til at forsta det undersggte. Formalet er at kortlaegge motiver for handlinger
med udgangspunkt i den made, som folk forstar verden pa. Metodisk handler det om at observere
og fortolke situationer i folks liv. Ved brug af forskellige undersggende spgrgsmal og coaching
teknikker kan man fa indsigt i og afdaekke en kompleksitet, hvorved man kan udvikle en forstaelse
for de idéer, begreber og teorier, som de/den undersggte er drevet af. Fgrst kommer mine
overvejelser om mit videnskabsteoretiske stasted.

Videnskabsteoretiske overvejelser

| dette delafsnit redeggr jeg for de i mit projekt bagvedliggende antagelser om verden og
videnskab, dvs. pa et meta-plan i forhold til teori og metode. Det er her gavnligt at vaere
opmaerksom p3, at der overordnet ikke kun findes ét syn pa denne sammenhang, men flere
konkurrerende tilgange. Undervejs inddrager jeg erkendelsesteoretiske overvejelser og forskellige
menneskesyn, samt min forstaelse af videnskabelige teoriers konstruktion og funktion.

Det videnskabsteoretiske plan er det overordnede, styrende plan, som har to metateser om
henhold vis verdenen og videnskaben. Den fgrste metatese fokuserer pa verdensanskuelser eller
ontologi, altsa overordnede mader at anskue verden pa. Mens den anden metatese koncentrerer
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sig om selvet videnskabssynet eller epistemologi, altsa hvordan det er muligt at tilvejebringe
viden.

Ontologi

Madsen (1986, s. 38) pointerer, at ontologi kan beskrives ud fra en systematisk tilgang, der
klassificerer de forskellige ontologiske metateser. En sadan tilgang muligggr ideelt set, at alle
forudseetninger er bevidstgjorte og eksplicit formulerede. En del af denne tilgang handler om
menneskesyn og forstaelsen af menneskets handlefrihed. Madsen opererer ogsa med mere
psykologiske begreber, som jeg ikke vil komme ind pa her. Jeg vil her beskrive min opfattelse af de
to ferstnaevnte begreber.

Systemet opererer med 3 forskellige menneskesyn. Det biologiske menneskesyn, hvor der laegges
vaegt pa mennesket som et biologisk produkt. Det sociale menneskesyn, hvor mennesket ses som
et produkt af det omkringvaerende samfunds udvikling og det humanistiske menneskesyn, hvor
mennesket opfattes som et kulturpavirket og kulturpavirkende vaesen. Jeg har valgt at arbejde ud
fra det humanistiske menneskesyn. | denne forstaelse er kulturen medtaget som en vaesentlig og
afggrende faktor, som bade pavirker og kan pavirkes af individet. Pa den made fungerer kulturen
som det primaere i medskabelsen af individet. Kultur skal her opfattes bade som den naere kultur i
ens netvaerk og den i samfundet dominante og overordnede kultur.

Min forstaelse af menneskets handlefrihed bygger pa det, som Madsen (1986, s. 46) betegner som
indeterminisme, hvor ikke alle menneskets handlinger er bestemt af naturlove eller omgivelserne.
Det er derimod opfattelsen, at menneskets frie vilje afggrende kan pavirke et handlingsforlgb.

Verdensanskuelsen i socialkonstruktivismen bygger pa pluralismen, hvor verdenen opfattes som
struktureret af systemer eller helheder, der igen bestar af menneskerne og deres indbyrdes
relationer. Vi har altsa her et verdenssystem bestaende af flere niveauer, som er relateret til og
griber ind i hinanden. Systemerne indgar i forbindelser med hinanden i form af sub- og
supersystemer, hvor det bliver tydeligt, at systemegenskaber opstar ”i samspil mellem systemets
elementer og systemets omgivelser” (Madsen, 1986,s. 41). Gergen (2010, s. 74) formulerer det,
som at konstruktion af verden finder sted, hvor som helst mennesker mgdes og kommunikerer,
hvilket sker i mange sammenhange og mange fysisk forskellige steder hver dag. Gergen papeger
desuden, at der i enhver relation er mange traditioner repraesenteret, som stammer fra
menneskernes forskellige baggrunde og oplevelser. Disse forskellige traditioner kommer nu i
bergring med hinanden og derved skabes nye udtryk, som tages forskelligt ind af de forskellige
individer.

Min ontologiske tilgang kan sammenfattes til, at mit menneskesyn er det humanistiske
menneskesyn, at min forstdelse af menneskets handlefrihed bygger pa menneskets internalisering,
som af afggrende betydning for dets handlinger og at jeg opfatter verdenen som iboende
systemer som faciliterer, at mennesker mgdes, interagerer og konstruerer.
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Som hovedtilgang til erkendelsens oprindelse bygger mit projekt pa empirismen, hvor erkendelsen
er baseret pa leering eller sanse-iagttagelse i form af observation. Dette g@r det hensigtsmaessigt at
tilvejebringe viden via forskellige metoder af den kvalitative type (herom senere). Denne vaegt pa
empirismen udmenter sig i mit teoretiske udgangspunkt, som er socialkonstruktionismen.

Socialkonstruktionisme

Socialkonstruktionismen er udgangspunktet for min teoretiske tilgang til dette speciale. Denne
teori placeres af Sprecht & Hornstrup (2012) som en af mange teoretiske retninger i det
systemiske mylder af teorier. Teorien er ikke en egentlig teori fremsat af en bestemt forsker, men
mere en teoriramme, der er sammenstykket af flere forskellige forskeres forskellige overvejelser
og bud pa sammenhange. Falles for dem alle er, at de ser virkeligheden/verdenen som veerende
til stede i en konstrueret kontekst, hvor de tilstedevaerende individer ssmmen skaber denne
kontekst. Hovedforstaelsen i socialkonstruktionismen er, at vores verdener er socialt konsturerede
af de mennesker, som er til stede i vores verdener. Vores konstruktioner er altsa bundet til den
kontekst, som de opstar i. Derfor paberaber socialkonstruktionismen sig ikke alment geeldende
konklusioner, men betoner at viden netop som navnt skal betragtes som kontekstbunden.

Ved at bruge denne overordnede teoriramme anvender jeg derved metodisk set en abduktiv
tilgang, hvor udgangspunktet er den indsamlede empiri. Laursen (2010) anbefaler at anvende
abduktion, nar der under forsgg pa fortolkning af ens empiri opleves, at en enkelt teori er
utilstraekkelig til at fa et tilstraekkeligt antal forklaringer pa empirien. Derfor vaelger forskeren at
sammenstykke sit teoriapparat pa grundlag flere forskellige, men komplementzere teorier. Det
kraever saledes kreativitet at arbejde abduktivt. Disse teorier veelges indenfor samme
forskningstradition, men det forekommer alligevel, at der anvendes teorier, som ikke er
teetforbundne. | disse tilfeelde uddyber forskeren, hvorfor det netop i dennes sammenhaeng giver
mening at sammenstykke teoriapparatet pa den valgte made. Denne abduktive tilgang til geelder
ifglge Laursen (2010) generelt for de socialkonstruktivistiske forskere. De bygger flittigt videre pa
hinandens teoriantagelser, nar de videreudvikler eller konstruerer deres indlaeg i den falles
teoriudvikling.

Det sproglige samspil mellem mennesker skaber relationer og rummer en samling af forskellige
sociale virkeligheder. Gergen (2010, s. 74) understreger mangfoldigheden hos individerne og at
der konstrueres konstant nye forstdelser for deltagerne, som de kan saette pa spil i den fortsatte
dialog. Den amerikanske psykolog og professor Kenneth Gergen er blandt de centrale forskere
indenfor socialkonstruktionismen. Han opfattes ofte som grundlaegger af teorien, fordi han
navngav den. Han har stor fokus pa, hvordan vi gennem vores relationer og det sprog, vi anvender,
konstruerer, hvad vi forstar ved virkeligheden og os selv. Bateson (1969) bruger begrebet “den
dobbelte beskrivelse” om relationen mellem to mennesker, der bestar af den ens beskrivelse af
den anden og omvendt. Det er en grundlaeggende praemis for at forsta og opbygge en
komplementaer relation, hvor personerne narmer sig hinanden gennem interaktionen og fortsat
dog er forskellige. Bateson fremhaver, at den dobbelte beskrivelse binder sig til det kreative
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element i skabelsen af regler og praemisser. De to menneskers udvikling af flles relationer bryder
med kontekstens struktur og der dannes nye mader at anskue forholdene pa, som praeger deres
indbyrdes relationer.

Gergen (2010) opererer med begrebet “relationel ansvarlighed” om det falles ansvar for udvikling
af relationen, som i faellesskab og ved gensidigt understgttelse fremmer en samskabelse af
mening. Deltagerne i dialogen inviterer pa skift hinanden pa banen i en gensidig udveksling af
synspunkter, der forgger deres indbyrdes forstaelse. Pa den made er der klare sammenhange
mellem Gergen og Batesons betoning af feellesskabet i dannelse af nye relationer.

Pa den made fremhaever Gergen (2010, s. 80), at nar man fgrst har kastet sig over den sociale
konstruktions haller eller idéer, sa kan den materielle verden ikke lzengere sa alene i sig selv. Sa vil
man altid se den materielle verden, som en konstruktion i sig selv. Det betyder, at man selv hele
tiden skal vaere bevidst om, at man deltager i opbygningen af relationer pa en made, hvor ens
kulturelle traditions sprogspil hele tiden er til stede. Et hvert individs forforstaelse vil vaere praeget
af deres traditioner og sprogspil. Sprog skal her forstas meget bredt. Det inkluderer det talte
sprog, det nonverbale, det kropslige mm. Shotter (2015) argumenterer for, at vi far adgang til en
engageret, responsiv forstaelse i mgdet mellem to levende former. Han betegner smil,
panderynken, mimik som ekspressive indre bevaegelser. Betegnelsen indre refererer til, at de
bevaeger sig mellem personerne. | en relationelt mgde kan de gro via deres udveksling, sa de
uddyber relationens struktur og forgger den responsive forstaelse. | gjeblikke af saerlig karakter
kan mennesker betragte hinanden og deres felles situation pa samme made, som de indre
bevaegelser understgtter. Ifglge Shotter (2015, s. 148) er vi bundet til vores udtrykkende kroppe i
kraft af de indre udvekslinger, som konstant pavirkes af en fortlgbende strgm af indre bevaegelser.
| Gergens opfattelse af dialogen galder det, at en af de baerende pointer i denne taenkning er, at
vores forstaelse altid er konstrueret med afsaet i en mangfoldighed af relationer og stemmer bade
talte og uudtalte. Saledes vil man altid kunne forsta en given situation pa forskellige mader. Prgv
at overveje, hvad en stille rysten pa hovedet kan betyde for en modtager. Undersggelser fortolker
derfor altid ind i forskerens egen kulturelle tradition, hvilket vil sige, at forskeren selv konstruerer
betydningen af dataene ud fra deres hypoteser i dialogen. De traekker tit pa eksempler, der er rigt
detaljeret for at forgge gennemsigtigheden. Denne forstaelse kan siges at veere generativ, som er
omdrejningspunkt i mit speciale. Med begrebet "generativ” henvises der til gnsket om at bygge
relationer op i feellesskab og til alles tilfredshed. Gergen (2010) udlaegger begrebet pa fglgende
made:

En generativ teori beskriver og forklarer pd en sédan made, at den udfordrer de
forstdelseskonventioner, vi tager for givet, samtidigt med at den inviterer os ind i nye
betydnings- og handlingsverdener... det indebeerer en anerkendelse af, at en af
hovedvejene til social forandring gdr gennem dristige teoridannelser

(Gergen, 2010,s. 112)
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Anerkendelse af den andens udtalelse ud fra dennes sociale kontekst er vigtig i den generative
proces. Uden anerkendelse og nysgerrighed overfor den andens respons, sa vil dialogen ikke blive
generativ. Samtidigt understreger citatet vigtigheden af nysgerrighed, sa modtageren lader sin
egen forstaelse udfordre af de elementer, som den anden bringer i spil ud fra erfaring af
verdenen. Hersted & Gergen (2013) udbygger synet pa, hvordan ens tidligere dialoger spiller ind i
ens forstdelse: “Vores ord er produkter af tidligere dialoger og byder sig til for de nye dialoger, der
nu er under udfoldelse.” (Hersted & Gergen, 2013,s. 18. Saledes bygger man altsa altid oven pa ens
erfaringer fra de forudgaende relationelle dialoger, nar man indgar i en ny dialog, hvor man
nysgerrigt mgder den anden.

Gergen (2010, s. 191) understreger supplerende, at generering af nye virkeligheder spiller en lige
stor rolle i organisationer som for team og enkeltpersoner. Det er en udviklingsforudsaetning for
en organisation eller et team, at der skabes mulighed for, at mennesker sammen kan fastlaegge,
hvad de skal ggre i faellesskab inden for de organisatoriske rammer og hvorfor det er vigtigt i
forhold til at lykkes som organisation/team. Udgangspunktet er fortsat, at individerne tilsammen
har vilje til at ville den anden eller de andre, sa kan de sammen skabe noget opbyggende. Denne
pointe har stor relevans i dette speciale, hvor teamet er i centrum.

Med alle disse ovennaevnte pointer om sprog og relationer som retningsgivende opsummeres det,
at de socialkonstruktivistiske ideer udspringer af en igangveerende dialogproces, som baeres af den
idealistiske forstaelse, hvor der ikke eksisterer en objektiv virkelighed. Alle er velkomne til at
deltage i og bidrage til udviklingen. Disse konstruktioner far deres betydning fra deres sociale
anvendelighed, hvorfra vi via vores erfaring og refleksioner former vores opfattelse.

Epistemologi

Den anden videnskabsteoretiske metatese koncentrerer sig som naevnt ovenfor om selvet
videnskabssynet eller epistemologi, altsa hvordan det er muligt at tilvejebringe viden. Den
humanistiske forsknings formal er ifglge Madsen (1986) at frembringe viden via beskrivelser og
fortolkninger af enkelttilfaelde som unikke, hvorfra der sa dannes erfaringer pa et mere
generaliserende plan. Teorien fortolker altsa observationerne/empirien for at skabe
meningssammenhange.

| socialkonstruktionismen er kriterierne kontekstbundne og kvalitative. P4 den made arbejder
humanismen ikke med et overordnet krav om objektivitet, som det gaelder i det
naturvidenskabelige paradigme. Madsen (1986, s. 45) fremhzaever, at fortolkningsprincipperne i
humanismen skal sikre, at fortolkningerne bliver sa intersubjektivt acceptable som muligt. Det kan
ogsa udlagges som, at den videnskabelige redelighed skal forsgges sikret sig ved sa praecist som
muligt at beskrive det, man har foretaget sig, sa andre kan vurdere ens resultater. Her taler Kruuse
(1999) om, at hvis der af en anden forsker anleegges samme teoretiske perspektiv og anvendes
samme retningslinjer for dataindsamling og - analyse, som den fgrste forsker har anvendt, sa vil
den anden forsker i store traek kunne give samme forklaringer pa det undersggte. Kruuse
fremsaetter desuden en raekke overvejelser om de kvalitative metoders videnskabskriterier. Der
laegges vaegt pa begreber som fglsomhed (empati) overfor deltagerne i undersggelserne,
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fortolkning af de undersggte situationer (hvor der ledes efter mgnstre og sammenhange), ikke-
repraesentative grupper som tilstreekkelig empiri, fleksibilitet i brug af blandt andet flere teorier
(abduktion) og fremsaettelse af analytiske generaliseringer ud fra unikke oplevelser.

Det socialkonstruktionistiske forskningsarbejde er beslagtet med den kvalitative tradition, men
adskilles sig alligevel. Socialkonstruktionismen understgtter de ovennaevnte parametre, men
supplerer ifglge Laursen (2007) dens forskningsforstaelse med af en reekke parametre som
tydelighed i fokus pa relationerne, transparens/gennemsigtighed, refleksivitet og den
kontekstbundne forstaelse. Relationerne er grundstenen i teorien, sa jo mere tydeligt, der
fortolkes pa det relationelle indhold, desto steerkere vil konklusionerne sta. Nar alle dele af ens
fremgangsmade i alle faser af forskningen bliver lagt frem, sa opnas der en gennemsigtighed for
laeseren. Pa den made er det muligt at fglge det udfgrte arbejde og forholde sig kritisk til
indholdet, hvilket er en forskningsmaessig kvalitet, skgnt det fra socialkonstruktionismen aldrig
pastas, at et kvalificeret blik pa empirien vil kunne vaere neutralt, teorilgst og fritaget for
forskerens fordomme. Gergen & Gergen (2002) fremhaver begrebet den dobbelte refleksivitet
som et vigtigt kriterie, fordi det fordrer, at den studerende abent fremlagger sine refleksioner for
laeseren. Saledes er begrebet teet forbundet til transparens, men det gar videre end dette
perspektiv. Begrebet er dobbelttydigt, fordi det ogsa fordrer, at man reflekterer over, hvad ens
egen position og laering betyder for ens forskningsresultater. Den kontekstbundne forstaelse er
uddybet ovenfor, men den naevnes endnu en gang her for at understrege den vigtighed, som
socialkonstruktionismen tilleegger den.

Ved at tage stilling til de ovenstdende perspektiver haber jeg, at jeg har gennemfgrt en
tilstraekkelig, tydelig argumentation for, hvilken videnskabsteoretiske tilgang jeg vil anvende i
netop mit speciale. Opsummerende skal det fastslas, at socialkonstruktivismen skal skabe
mulighed for at undersgge coachingens relationelle betydning mellem deltagerne.

Laeringsteori
Nar jeg bruger begrebet leering i min problemformulering, sa bliver det patreengende, at jeg far

argumenteret for mit speciales teoretiske stasted i vrimlen af forstdelserne indenfor lzering.
Bateson (1968) definerer laering som en forandring over tid i den made en organisme reagerer pa
et givent signal. Han uddyber forandringen med at henvise til forandringens sendrede forstaelse
(mentale strukturer) og eventuelt sendret adfaerd. Det vil sige, at tilegnelse af kunnen og viden
medfg@rer en varig adfaerdsaendring hos den, der leerer. Bateson har opdelt leering i forskellige
videns- og leeringsniveauer efter laereprocessens grad af den refleksivitet, der er over selve
leereprocessen. Han opererer med laering pa niveau 0 (nul) og til og med 4, hvor Laering 0 er
automatisk reproduktion af handlingen uden refleksion, mens Leering 1 kendetegnes af korrektion
af fejl ("trial and error) uden bevidst procesrefleksion. Laering 2 er adaptation til haendelserne via
en bevidst refleksion over forstaelsesrammen bestaende af mgnstre af gentagelser, der
omfortolkes, sa vi leerer af gentagne erfaringer. Der bliver altsa fokus pa @ndringer i den kontekst,
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som individet har konstrueret over tid igennem de lavere niveauer for laering. Pa den made laegger
Leering 2 sig teet op ad en forstaelse af, at det handler om "at lzere at laere.” Man skal forholde sig
til kriterierne for selve den made, man laerer pa. Denne laering er hos andre laeringsforskere kendt
som “double loop leering.” Leering 3 handler om at friggre sig fra konteksten og forandre den
made, som man reflekterer over, hvordan man generelt reflekterer. Dette ligger taet op ad
begrebet metakognition. Pa dette niveau kan der emergerer ny viden, som sa overskrider
graenserne for det bestaende laeringsmiljg. Som eksempel pa leering 3 naevner Bateson
muligheden for at indfgre en ny og anderledes praksis i terapeutens arbejde, der far patienten til
bevidst at eendre pa de grundlaegende praemisser, som styrer dennes adfaerd. Dette antager jeg
veaerende parallelt mellem team og coach. Bateson fremhaever i denne forbindelse, at leering 3
sandsynligvis er vanskelig og sjeelden selv hos mennesker. Dette begreb kendes hos andre
teoretikere som “triple loop lzering.” Laering 4 er ikke individuelt, men na&rmest en betegnelse for
fx en kulturel udvikling i samfundet, som jeg ikke vil behandle her.

Ved teamets laering fokuserer jeg i specialet mest pa laering 2 og 3. Begrundelsen for denne vinkel
folges senere i teksten.

| dette speciale ser jeg leering i team som situeret laering i praksisfeellesskaber i Lave & Wengers
(1998) forstand. Situeret laering betegner laering i sociale situationer. De vedkender sig den
socialkonstruktionistiske teoris tilgang, hvor det postmoderne fokus i hgjere grad er pa den lokale
kontekst. De definerer, at

et praksisfellesskab er en gruppe relationer mellem personer, virksomhed og
verden over tid og i relation andre tangerende og overlappende praksisfellesskaber.
Et praksisfeellesskab er en indre betingelse for eksistensen af viden, ikke mindst fordi
den giver de fortolkningsstgtte, som er ngdvendig for at forsta denne arv.

(Lave & Wenger, 1998, s. 83)

Gruppens indbyrdes relationer skaber altsa mulighed for at skabe viden. Denne vidensskabelse
sikres og forstaerkes via den stgtte til at fortolke, som fallesskabet giver.

Jeg velger at opfatte situeret leering som anvendeligt omkring deltagernes laering i team, selvom
Lave & Wengers teori oprindeligt er udformet omkring iszer leering i en praksis-kontekst og i deres
studier oftest i en mesterlaere-kontekst, hvor laering sker i praksisfellesskabet indenfor et praktisk
handvaerk. Wenger (2003b) lsegger vaegt pa, at praksis ikke er et blivende objekt, men er en
vedvarende emergent struktur, som deltagerne kan pavirke ved deres deltagelse. Ved handtering
af et gymnasieteams udfordringer i det daglige arbejde findes der en del praktiske opgaver. Disse
er medvirkende til at skabe forandringer og sendringer i teamets professionelle og sociale praksis.
Pa den made kan praksisfaellesskabets lzering siges at veere knyttet til en raekke situationer, som
praeges af det udfgrte og fortsatte samarbejde omkring problemlgsninger. | denne forstaelse gar
leering via den sociale integration eller socialisation i praksisfeellesskabet, hvor personerne danner
relationer med hinanden pa linje med Lave & Wengers deltagere. De anvender begrebet ”legitim
perifer deltagelse,” som betegnelse for individets dynamiske bevagelse fra perifer deltagelse som
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uerfarent medlem til fuld deltagende i praksisfaellesskabet hen ad vejen, nar kompetencerne er
blevet udviklet mere.

Wenger (2003a) opstiller 4 praemisser for arbejdet skal udvikle individet i praksisfaellesskabet, som
gar pa, at vi er sociale vaesener, viden kan ses som kompetencer, laering opstar ved aktivt
engagement og leering skal producere mening. Lave og Wenger fremhaever, at leering som
voksende deltagelse i praksisfeellesskabets relationer inddrager hele personen, hvorved

personen savel defineres af som definerer disse relationer. Leering indebaerer
saledes, at man bliver en anden person med hensyn til de muligheder, disse
relationssystemer giver. At overse dette aspekt ved laering er at overse den
kendsgerning, at laering inddrager identitetsdannelsen.” (Wenger, 2003b, side 156)

Sa relationerne pavirker altsa individet til en varig forandring af dennes identitet, hvilket definerer
leering som begreb. Det laerende individ oplever gennem processen en dybere fornemmelse af
veerdien ved at deltage, for senere at blive en del af faellesskabet. Nar identitetsdannelsen
pavirkes, sa er der tale om dybtgaende og varige seendringer. Wenger (2003a) ser denne forstaelse
af identitet, mening, praksis og medlemskab af fellesskabet som taet knyttet til hinanden.

lzering som tilhersforhold

lzring som udferelse

- LERING

lzering som erfaring

laering som tilblivelse

(Wenger, 20033, s. 131)

Figuren herover opsummerer og illustrerer ssammenhaengen i laeringen i praksisfeellesskabet, som
en proces med de fire delkomponenter deltagelse, handlen, udvikling og erfaring, som tilsammen
udger den samlede leering. Leeringen i praksisfaellesskabet skaber en lokal kontekst, som omfatter
identitet, praksis, feellesskab og mening. Samspillet mellem komponenterne er ikke statiske.
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For at opsummere pa dette afsnit om laering sa anvender jeg overordnet en bred definition pa
leering, hvor leering er en vidensbaseret adfaerdsaendring, som varer ved. Med lzering forstar jeg
derfor ogsa laering som en laering pa niveau med Batesons leering 2 og 3, som fgrer til en varig
a&ndring i personens adfaerd og laeringsrefleksion. Jeg fokuserer desuden pa teamets leering i
feellesskabet via den engagerede og meningsfyldte praksis i teamet med udgangspunkt i Lave &
Wengers teori.

Undersggelsesmetode

Med de ovennaevnte metodologiske overvejelser pa plads vender jeg nu fokus mod en mere
detaljeret redeggrelse for mit projekts struktur og mit udvalg af anvendte metoder i projektet.
Dette sker med henblik pa at skabe en operationalisering, der inddrager forskellige teorier, som
skal hjeelpe mig med at forsta og afdeekke den kompleksitet, som findes i mit kvalitative studie.
Det handler altsa om at fa teorierne omsat direkte til metodiske analyseredskaber. Desuden er det
malet at argumentere for disse metoders anvendelighed i mit projekt.

Fgrst vil jeg give et overblik over selve processen og dens overordnede indhold.
Undersggelsesforlgbet er gennemfgrt i efteraret 2015 med start ultimo august og frem til medio
december. Figuren herunder viser det gennemfgrte forlgb i datoer og aktivitetsformer.

Dato Aktivitet

14.9 Observation af teammaede, varighed: 45 minutter
22.9 1. teamcoaching, varighed: 86 minutter

1.10 2. teamcoaching, varighed: 56 minutter

De to teamcoachingseancers forskellige varighed er udtryk for det, som er praktisk muligt i
hverdagen pa gymnasiet. Den primaere del af forlgbet blev altsa afviklet i et kort forlgb fra 14.9 til
1.10.

Det udvalgte team er valgt, fordi de gerne ville veere med, da de blev spurgt via mail. De blev
spurgt specifikt, fordi de 3 ud af 4 leerere havde flere ars teamerfaring. Desuden havde de 16
maneders konkret samarbejde som team omkring den aktuelle klasse. Teamet er tilknyttet en
klasse pa 2. argang, hvor opgaverne overordnet er bade administrative og paedagogiske.

For at fastholde elementerne fra de 3 mgder har jeg, som tidligere naevnt, video med lyd. Desuden
har jeg lavet feltnoter undervejs, hvor jeg primaert havde fokus p3, hvordan jeg umiddelbart
oplevede deltagerne og stemningen mellem dem.

Coaching
| dette afsnit® vil jeg gennemga de forskellige principper, der ligger til grund for den praktiske del
af mit speciale omkring selve teamcoaching. Principper og coachinggreb vil blive forklaret ud fra

® Dette afsnit er skrevet med inspiration fra Hansen (2014)
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den made, som jeg har anvendt dem. De fleste af grebene er centrale i den socialkonstruktivistiske
tilgang, men der inddrages ogsa greb, som stammer fra andre beslaegtede teoriretninger. Det er et
udtryk for, at min personlige coaching-stil er mangfoldig. Fgrst vil jeg definere teamcoaching,
inden jeg udruller de gvrige principper og coachinggreb.

Teamcoaching kan defineres som en samtalebaseret leere- og omsorgsproces, hvor en coach
hjaeelper et team eller en arbejdsgruppe til at undersgge og udvikle sin handlekapacitet i forhold til
udvalgte, udfordrende problemstillinger — inden for en specificeret organisatorisk rammesaetning.*

Som overordnet ramme for min teamcoaching har jeg valgt at bruge Pearces (1994) gamemaster-
model. | denne model bruger coach og team en del af den indledende tid i hver coaching pa at
fastlaegge emnet for coachingen. Dette er en metakommunikation om den kommende samtale.
Dette betegnes som indgaelse af kontrakten. Nar der er opnaet enighed, sa starter selve
coachingen. Nar man naermer sig afslutning af coachingen, sa gar man igenind i
metakommunikationen og drgfter coachingens forlgb. Dette betegnes som afslutning. Hvis en af
parterne undervejs bliver i tvivl om den overordnede retning, som dialogen skal fortsaette i, sa kan
man tage en time out. Denne time out har til formal at metakommunikere om man skal fastholde
emnet eller &ndrer det i en anden retning. Her er det naturligvis teamet, der har
beslutningsansvaret. Metakognition ved hjeelp af kontrakt, time out-mulighed og afslutning af
samtalen udgegr i Pearses model derfor et vigtigt pejlemeerke for at sikre en den gode
strukturerede oaching.

Jeg har valgt at coache ud fra Appreciative Inquiry (Al). Cooperrider og Whitney (1999) skabte en
anerkendende teori og arbejdsmetode, der arbejder med en positiv og generativ tilgang til
mennesker. Udgangspunktet er deltagernes egne bedste oplevelser ("high points”) i
sammenhange, der ligner den aktuelle kontekst. Ved denne heliotropiske tilgang far deltagerne
fokus pa deres positive erfaringer. De forklarer, at

a convergence zone is created where the future begins to discerned in the form of
visible patterns interwoven into the texture of the actual. The amplified interaction
among innovators and innovations makes something important happen: very rapidly
we start seeing outlines of the New World. Cooperrider & Whitney (1999, s. 81)

Dette fokus far nye og dbne muligheder til at emergere. Ved at opleve de mgnstre, der opstar
mellem deltagernes historier om oplevelserne, udvikler de en faelles kontekst omkring deres
levede erfaringer. Cooperrider og Whitney arbejder ud fra deres 4D- model ("discover, dream,
design, destiny”), som er blevet videreudviklet til en dansk version kaldet 5F (Storch & Molly,
2007). Min coaching tager udgangspunkt i tankerne om 5F-modellen. De 5 faser er fokusering,

* Denne definition er hentet fra Hansen (2014) med inspiration fra Nikolaj Stegeager (2012). Coaching, i Molly-Sgholm, T., Stegager,
N. & Willert, S. ”Systemisk ledelse”, Samfundslitteratur, s. 197
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forstaelse af “high points”, forestilling om ideel praksis, fastslaelse af malsaetninger og friggrelse,
hvor konkrete handlingsplaner formuleres.

Jeg har rettet fokus meget mod fremtiden og teamets visioner om det hgjtydende teams ideelle
praksis, som er i fokus i det 3. F. Hensigten med denne tilgang og fokus pa netop denne fase er at
ryste og udfordre teammedlemmernes selvforstaelse af teamets muligheder for at fokusere p3,
hvordan deres muligheder for at samarbejde kunne veaere. En stgrre forstaelse af deres egne
indbyrdes relationsarbejde tror jeg vil kunne skabe stgrre fokus pa metakognition i teamet og
derved gge mulighederne for en endnu hgjere grad af udvikling og performance. For at kunne
gennemga denne type processer anbefaler Molly-Sgholm et al (2006) medledelse, som de
definerer som:

Medledelse i teamet refererer til de beslutningsprocesser, hvor teamet igennem
diskussion, forhandling og afklaring treeffer afggrelser om de forhold, som ligger
indenfor teamets ansvarsomrader. (Molly-Sgholm et al., 2006, s. 10)

En coach kan understgtte teamets processuelle udvikling, hvis teamet selv er motiverede,
energiske og malsatte. Udfordringerne er komplekse, men ved aktiv medskabelse af gode
relationer mellem coach og team og internt i teamet kan udviklingen tage fart. Det er af betydelig
vigtighed, at det enkelte teammedlem opnar en fglelse af socialt og fagligt tilhgrsforhold til
teamet, hvis det skal udvikles og patage sig medejerskab til processen.

Coachens® mgde med teamet er derfor en intervention i et komplekst net af relationer, mens han
selv bygger videre pa disse relationer. Det sker i den dobbelte beskrivelse (Bateson, 1969), som jeg
naevnte tidligere. Coachen skal bevaege processen fremad med sine faciliterende spgrgsmal, men
beslutningsansvaret for retningen af teamets arbejde er teamets, hvis de skal narme sig
hinanden. | den forstaelse er samskabelse ngdvendigt vilkar for coachingen. Rogers (1962)
beskriver det som en gensidig accept i coaching, hvor coachens skal udvise segthed
("genuineness”), empati (“love”) og positiv anerkendelse af potentialet i den anden, her teamet.
Hvis leeringsprocessen skal rykke fremad, sa skal teamet udfordres via en tilpas udfordring, der
hverken stresser eller keder teamet.

I min coaching vil jeg fokusere pa nggleudtryk, der italeszettes af teamet. Alrg & Kristiansen (1998,
s. 188) foreslar parafrasering af nggleudtryk, fordi coachen via gengivelse af det, der bliver sagt,
kan fokusere og fastholde det centrale i det udtrykte, som derved skaber rum for refleksion. Alrg
& Kristiansen anbefaler ogsa brugen af spejling, hvor coachen giver den anden person det sagte
tilbage for at bekraefte personens udsagn via ens egen forstaelse. Pa disse mader anvendes
teamets egne interne refleksioner til at viderefgre dialogen, sa det fgrer til forgget intern
forstaelse for hinandens synspunkter.

> Dette og det fglgende afsnit er skrevet med inspiration fra Hansen (2013)
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Tomm (19923, b, ¢) har udarbejdet en sammenhangende model omkring det at stille spgrgsmal i
samtaler indenfor familieterapi. Denne model er siden blevet anvendt meget i coaching.
Overordnet skal modellen hjelpe med at reducere kompleksiteten af samtalen. Han forstar
verdenen som kompleks, hvor mange faktorer spiller ind i enhver situation. Disse faktorer pavirker
gensidigt hinanden i et mylder af relationer mellem personer, historier og begivenheder. Modellen
made at opdele tingen pa, skal vaere hjaelpsom for coachens egen forstaelse af denne
kompleksitet. Tomms model omfatter 4 felter med hvert deres type af spgrgsmal. De 4 typer er
linezere, cirkulaere, refleksive og strategiske spgrgsmal, hvoraf de to fgrste typer er fortidsrettede
og de to sidste er fremtidsrettede. Jeg arbejder meget med de cirkulaere og de refleksive
sporgsmal for dels at forsta fortidens indvirkning pa teamets relationer, forskelligheder og faelles
holdninger og dels for at fastholde deres refleksioner pa at vaere fremtidsorienterede i skabelsen
af deres muligheder for at @&endre de ting, som de gnsker aendret. Tomm ser de refleksive
spgrgsmal, som vejen til at udvide en persons refleksionsevne i en given kontekst, fordi det
fastholder fremtidsperspektivet og derved sgger efter handlingsmuligheder. Inden for de
refleksive spgrgsmal findes flere forskellige typer. Jeg anvender mest de observerende,
hypoteseintroducerende og kontekstaendrende sp@grgsmal, samt mirakelspgrgsmal i forsgget pa at
introducere den tilpasse forstyrrelse, som fremmer teamets udvikling via selvsteendig refleksion.

Af andre coachvearktgjer skal naevnes brobygningsspgrgsmal. Thybring & Lorenzen (2006)
fremhaever spgrgsmalenes store styrke, nar coachen bruger dem til at bygge bro mellem de
holdninger, der udtrykkes. Ved at spgrge ind til en anden deltagers syn pa disse holdninger, sa
fastholdes fokus, hvilket gger den feelles maengde af viden. Jeg arbejder bevidst meget med denne
teknik for at "tvinge” deltagerne til at skabe refleksioner, der forbinder sig til de andres
refleksioner. Der ligger en klar generativ styrke i denne cirkuleere italessettelse af holdningerne,
specielt nar dette sker indenfor rammerne af Al.

Jeg har i hele dette afsnit fokuseret pa at fremstille den overordnede anerkendende tilgang, som
jeg har anvendt og en pracisering af de anvendte coaching-greb, der er brugt i intervention. Pa
den made forestiller jeg mig, at laeseren har faet en bedre ide om, hvordan selve coachingen
foregar og ud fra hvilke principper det sker. Nar dette nu er pa plads, sa er det tid til at saette fokus
pa, hvilke konkrete redskaber jeg vil bruge i min analyse af coachingseancerne.

Analyseredskab - fra teori til redskab

Denne del af kapitlet praesenterer de metoder, som jeg anvender for at afdaekke og belyse mit
interessefelt. Det er mit formal, at dette ogsa vil tjene til klarlaeggelsen af min analytiske tilgang til
mit undersggelsesfelt. Rienecker & Jgrgensen (2012) har inspireret mig med deres refleksioner
omkring det at ggre en metode til et metodisk analyseredskab. Man traekker en udvalgt dimension
ud af en teori, konkretiserer denne dimension og g@r dette udtraek til sit analyseredskab i form af
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en instrumentalisérbar metode. Denne procedure fortsaetter man med et antal dimensioner fra en
eller flere teorier, indtil man har skabt sit samlede analyseredskab. Det vil sige, at jeg som forsker
har hentet mit samlede analyse apparat fra forskellige teorier, som dog for de flestes
velkommende har deres udspring i det systemiske teorifelt. Analysen kan efter at veere blevet
instrumentaliseret derefter foretages ud fra de forskellige udvalgte teoridimensioner og pa denne
made danner disse rygraden i ens metode. Hver lille del af analysedimensionen bliver sa et par
teoretiske briller, som man kigger pa sit materiale ud fra.

Overordnet har jeg brug for et redskab til at vurdere, hvilken grad af udvikling, som mit team har
pa startstidspunktet og som teamet opnar via coachingen. Til dette bruger jeg en fasemodel om
teamets udviklingstrin. Bearbejdningen af denne overordnede tanke om teamudvikling i faser
bruger jeg til at sammenstykke en model til min analyse. Min bearbejdning inddrager teoretikerne
Tuckmann (1965), Katzenbach & Smith (1993), Pentland (2014) og Gergen (2005). Jeg anvender
samtidigt en raekke af deres analysepointer til at vurdere coachingens virkning.

Teamudvikling

Teamudvikling defineres i min undersggelse som en positiv procesudvikling af et teams
handlekapacitet, nar de arbejder sammen i gennem en periode inden for en specificeret
organisatorisk kontekst. En sadan positiv udvikling kommer ikke af sig selv, men er noget som
teammedlemmerne ma tage ansvar for og arbejde aktivt pa. En forudsaetning er, at
teammedlemmet oplever ssmmenhang mellem organiseringen pa og af arbejdspladsen og de
konkrete arbejdsopgaver. Hvis de oplever en indre sammenhaeng, sa ggres det veerdifuldt for
deltagerne at anvende deres tid pa teamet. De oplever at interaktionen giver dem et positivt og
brugbart respons i form af udbyggede relationer. Centralt er det, at hvis relationen andres, sa
a&ndres fglelserne ogsa. Sa i socialkonstruktivismens and fokuserer jeg pa relationerne for at
undersgge, hvorvidt der opnas en sendret erkendelse og derved laering hos teamet. Med
udgangspunkt i Lave og Wengers (1998) teori om lzering i praksisfaellesskaber tillzegger jeg denne
teamudvikling stor betydning for laering og viden.

Der findes forskellige teoretikere, der har opstillet modeller for teamudvikling. Overordnet set sa
tager jeg udgangspunkt i Molly-Sgholm et al (2006, s. 29) model: “Fra individ til hgjtydende

gruppe”:
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Faelles definerede mal og indsatsomrader

Arbejdsdisciplin i forhold til faellesskab

Evne til at udfere teamets arbejdsopgaver, sa det skaber synergi i opgavelgsningen

Evne til at udvikle teamets arbejdsprocesser og samarbejdsformer

@konomisk og symbolsk belgnning gennem egne og andres gode praestationer

Individ Gruppe Det Det Det
nyetablerede funktionelle hgjtydende
team team team

Modellen ovenfor er en af mange fasemodeller. Modellen her har fokus pa at klarlaegge en
udvikling fra individ via forskellige trin og videre til et hgjtydende team. Modellen fokuser pa 5
faktorer en ideel i teamuduvikling. | processen skal der arbejdes med at skabe faelles mal,
indsatsomrader, arbejdsdisciplin og synenergi i teamet, som sa skal kombineres med udviklingen
af teamets evne til at udvikle deres faelles arbejdsprocesser og samarbejde, samt omgivelsernes og
deres egne evne til at give belpnning for den forbedrede teamindsats. Jo bedre et team klarer sig
pa hver af de naevnte faktorer, desto hgjere vurderes deres evne at vaere som team. Tuckmann
(1965) skabte som den fgrste et redskab med faser at undersgge kvaliteten af et teams relationer.
Han er en amerikansk psykolog, som startede sit videnskabelige arbejde omkring gruppers
dynamik. Han bekender sig til den systemiske forskningstradition, men han har ikke specifikt en
tilknytning til socialkonstruktivismen. Han havde 4 faser i sin oprindelige model: forming,
storming, norming og performing. Senere tilfgjede Tuckmann og Jensen (2010) adjunrningfasen.
Forming er den fgrste fase. Den svarer til gruppen i den ovennaevnte model. Den er praeget af
usikkerhed hos deltagerne, som fgrst og fremmest tester situation og fgle stemningen lidt an.
Arbejdet med at definere mal startes op og den f@rste etablering af spilleregler begyndes. | den
anden fase, storming, opstar der diskussioner om prioriteter i teamet og der keampes om
indflydelse. Denne fase svarer til det nyetablerede team. Denne fase udlgser oftest spandinger og
eventuelt klikedannelser i teamet. | den tredje fase, norming, opstar der efter den forrige
konfliktfyldte fase en begyndende accept af fordelingen af indflydelse og der opbygges langsomt
en gensidig tillid og konsensus, hvor spillereglerne for samarbejdet accepteres af
teammedlemmerne. Dette svarer til, hvad der foregar i det funktionelle team. Performing-fasen er
den fase, hvor teamet for alvor performer og skaber gode resultater i en struktur preeget af
fleksibel opgavefordeling, abenhed og indbydes hjaeelpsomhed. Dette team kan ogsa kaldes det
hgjtydende team. | denne fase deles skuffelser ogsa, nar de opstar. Adjunrning er en
afviklingsfase, hvor teamet spredes eller reetableres i en ny struktur med et antal nye
teammedlemmer. Den model, som jeg vil anvende til at bedgmme det undersggte teams
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udviklingstrin, er altsa derved en blanding af disse to modeller. Pa baggrund af Tuckmann (1965)
anvender jeg primaert kendetegnene fra faserne norming og performing, som beskriver de trin,
hvor teamet for alvor arbejder sammen som en enhed.

Med udgangspunkt i Tuckmanns faser leder jeg efter fglgende kendetegn i min analyse:

® Jeg bruger omtalen af vi-identiteten, brugen af beslutningskompetence og handtering af
uenigheder som metodiske veerktgjer og ledetrade i min analyse.

e Jegleder ogsa efter om teamet traeffer beslutninger, hvor de udviser
beslutningskompetence, eller om de undlader at treeffe beslutninger. Her graver jeg dybere
for at klarlaegge om den manglende beslutningstagen skyldes manglende
beslutningskompetence

e Desuden leder jeg efter tegn pa uenigheder i teamet, hvor jeg sa analyserer p3, hvilke
relationelle midler, der anvendes i handteringen. Jeg leder ogsa efter non-verbale tegn og
udtryk, samt verbal ikke-anerkendende sprogbrug og gjenkontakt eller mangel pa
gjenkontakt i teamet.

Supplerende til Tuckmann har jeg valgt at inddrage Katzenbach & Smith teorier om teamet (2003).
De er to amerikanske manegement-konsulenter og forskere var nogle af de fgrste til at beskrive,
hvordan teamets kundskaber var det, som skaber hgjt praesterende organisationer (”high-
performance organizations”). Deres udgangspunkt er ikke socialkonstruktionismen, men de
bekender sig til en praksisorienteret tilgang, som tager udgangspunkt teamets relationer og
feellesskab. Pa den made bruger de det systemiske teorigrundlag, som deres tilgang.
Grundlaeggende antager de, at teamets performance skal males via teamets resultater, indenfor
det omrade teamet er sat i verdenen for at praestere pa. De undersggte teams performance ud
fra mange forskellige faktorer, som ggr team gode og fandt 6 kendetegn ved hgjtydende team. De
6 kendetegn er 1) et mindre antal mennesker (oftest under 10 personer), 2) personerne har
komplementare faerdigheder, 3) teamet har faelles malsaetning for samarbejdet og Igser interne
problemer i teamet, 4) faelles praestationsmal, 5) teamet har engagement i deres fzelles
arbejdsmetoder og 6) de tager et gensidigt forpligtende ansvar.

Jeg veelger at bruge Katzenbach & Smith til at undersgge mit udvalgte team med fokus pa deres 3.,
5. og 6. teamkendetegn. Sa derfor anvender jeg den interpersonelle problemlgsning og det fxlles
approach til arbejdsopgaver, samt deres gensidig ansvarlighed som ledetrade til at fa viden om
teamets relationelle kompetencer. Opsummerende leder jeg efter fglgende konkrete kendetegn
med udgangspunkt i Katzenbach & Smith:

e Lever teammedlemmerne op til hinandens forventninger ved at kigge efter situationer,
hvor anerkendelse sker efter et medlems taletur?

e Den interpersonelle problemlgsning undersgges via fokus pa, hvor mange der bidrager til
at finde Igsninger.
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e Det feelles approach til arbejdsmetoder undersgges ved at se pa erklaeret
enighed/uenighed omkring maden, hvorpa en foreslaet Igsning fgres ud i livet.

Supplerende til Tuckmann, samt Katzenbach & Smiths teorier har jeg valgt at inddrage en mere
gruppedynamisk teori om teamet. Pentland (2012) er en amerikansk psykolog, som forsker ud fra
et sociometrisk udgangspunkt. Sociometrien blev fgrst introduceret af Moreno (1958) i starten af
1930’erne. Han var psykolog og arbejdede med psykoterapi og var med til skabe teorierne om
gruppedynamik pa samme tidspunkt, hvor Lewis (1946) ud fra begrebet udviklede action learning.
Moreno opfandt sociogrammet, der via pile angiver, hvem der henvender sig til hvem i teamet.
Her er et eksempel pa Morenos sociogram, hvor man kan se forbindelserne mellem gruppens
deltagere:

o —— T e -

Sor.mgrarnl
clunce Te.ﬂ“i

Pentland (2012)er oprindeligt uddannet psykolog med forstand pa elektronisk dataindsamling og
har valgt at undersgge teamet ud fra en mere nutidig version af sociogrammet, der er blevet
elektronikfiseret pa MIT i Boston, hvor han er professor i sociometri. Han anvender en specielt
designet digitalsensor, som man baerer som en slags dragt i stil med en klatresele, til at male og
analysere mgnstre af de signaler, som sendes frem og tilbage mellem en gruppe af mennesker.
Sensorerne er fastgjort til krop, ansigt, arme, hander og hals. Sensorerne har malere, som kan
optage personens fysiske bevaegelser, afstand til den anden person og om personen har ansigtet
vendt imod eller vaek fra den anden person, samt svingninger i ssemmen. Pa den made er han i
stand til at male kroppens bevaegelser samtidighed med det talte sprog. Det opfatter jeg parallelt
til Shotters (2015) begreb indre beveaegelser. Jeg er naturligvis klar over, at jeg ikke kan anvende
den teknik, men Pentlands studier bekrzefter, at bevaegelser er en vigtig del af menneskers
kommunikation. Jeg har valgt at undersgge mit team begrebet energi. Pentland bruger begrebet
energi en malbar faktor i sin i udgangspunkt noget mere kvantitative tilgang, nar han forsker i
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teamudvikling. Denne metode bekrafter de kvalitative nonverbale kommunikationsmgnstre, som
forskere indenfor socialkonstruktionismen laenge har argumenteret for findes. Derfor anser jeg
metoden som forenelig med min og socialkonstruktivismens tilgang.

Energi definerer Pentland som mangden af medlemmernes enkeltvise verbale og non-verbale
input til teamet som et hele, hvilket helst skal veere ligeligt fordelt mellem medlemmerne. Sacks et
al. (1974) introducerede turtagningsbegrebet. Jeg anvender antallet af turtagninger i det talte
sprog i min analyse som udtryk for energien i disse verbale udtryk. De nonverbale udtryk
medtages i det omfang, at de er tydelige pa videooptagelserne i form af nik, rysten pa hovedet,
eller lignende. Sociogrammet angiver via pile, hvor mange gange den enkelte henvender sig til
teamet.

Til at konstruere mit analyseredskab bruger jeg desuden domaeneteorien, som beskrevet af Lang
et al. (2005) til at analysere det udvalgte team. Lang et al. har et systemisk udgangspunkt og
beskriver det en made, hvorpa forskellige handletyper kan opdeles ud fra den vinkel erfaringerne
samskabes. Lang et al. (2005,s. 37) anvender 3 domaner 1) aestetikkens/det personlige domane,
2) produktionens domaene og 3) forklaringernes/refleksionernes domaene.

Det aestetiske domaene betegnes ogsa som det personlige domane, hvor mennesket taler ud fra
en etisk position. Pa dette domaene dominerer den personlige eller faglige stolthed, nar man
maerker efter og oplever, hvilke spor de forskellige pavirkninger har pa en. De antagelser og
veerdier, som vi agerer efter pa dette domaene, er baret af vores syn pa vores erfarede oplevelse af
den sociale verden. Man kan saledes tale om, at vores identitet afspejler vores personlige
domane.

Produktionens domane kendetegnes af Storch et al. (2005) som:

vores primare handlingsfelt, hvor vi bruger kommunikation uden selvrefleksion og
handler ind i konteksten ud fra den overbevisning, at fordi vores handling tager
udgangspunkt i et szet feelles forstaelser, er netop den made at handle p3, den
eneste rigtige. (Storch et al., 2005, s. 3)

Det er det domaene, hvor vi kan tage beslutninger og handle uden at involvere refleksion. Lang et
al. beskriver, at en verden i evig forandring ikke ville veere til at leve i. Det er ngdvendigt, at
mennesker pa nogle omrader kan handle efter sociale, kulturelle og kontekst-bestemte
konventioner, der er i konsensus med omgivelserne. Hjernen skal altsa ikke tvinges til konstant
refleksion.

Det dominant treek i forklaringernes domaene er, at det indtager en metaposition, hvor der foregar
en undersggelse af de andre to domaesner. Storch et al. (2005) ser refleksionen, som havende
meta-karakter i forhold til objektet for refleksionen. Det er det nysgerrige domasne, hvor man lede
efter mgnstre og forbindelser for via refleksion at kunne opna nye forstaelser for ens egen
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situation. Kommunikationen i dette domane er domineret af spgrgsmal med undren og
udforskning til de laeringsperspektiver, som vi endnu ikke forstar ved teamet i dette tilfeelde.

De 3 domaner udggr til sammen et redskab til at vurdere hvorfra en person udtaler sig, nar denne
fremsaetter sine synspunkter. | forleengelse af min problemformulering sa gnsker jeg med min
teamcoaching at tilskynde mest mulig aktivitet i det refleksive domaene for at gge teamets
opmaerksomhed pa egen praksis.

Desuden bruger jeg begrebet relationel ansvarlighed. Gergen (2005) skriver om begrebet:

Hvis alt det vi betragter, som sandt og godt, har sin oprindelse i relationer, og navnlig
i de processer, hvor vi sammen konstruerer betydninger, sa er der grund til at agte —
og vaere ansvarlige overfor de betydningsproducerende relationer. Det er da
veerdigfuldt at understgtte kommunikationsprocesser, hvor betydningerne aldrig
fastfryses eller bliver endegyldig, men vedbliver med at veere i en tilstand af vorden.
(Gergen, 2005, s. 160)

| den feelles konstruktion af relationer skal vi altsa veere beskyttere af de processer, der skaber
betydninger for vores falles virke. Pa den made kan relationer tilbyde et veerdifuld input til at
kunne skabe mening og fastholde vores fortsatte nysgerrighed pa relationerne og hinanden.
Samtidigt patager vi i feellesskab et ansvar for at vaerne om relationen.

Opsummerende indikerer disse 9 forskellige input fra 6 forskellige forskere til mit analyseredskab
en stor mangde af forskellighed og dog en ensartethed via deres tilknytning til det systemiske
teorifelt, hvorunder socialkonstruktionismen hgrer til. Jeg traekker pa enkeltdele fra teorier, der
ikke er strengt socialkonstruktionistiske, men jeg antager, at de med deres tilhgrsforhold til det
systemiske vil kunne anvendes i mit speciales kontekst.

For at skabe et overblik over de forskellige input i mit analyseredskab har jeg fremstillet et
oversigtsskema med henvisninger til dels de faktorer, der skal undersgges, dels de kendetegn, der
viser brugen af den naevnte faktor og dels den eller de teoretiker(-e), som har formuleret faktoren
i denne kontekst.

Opsummerende undersgger mit analyseapparat en rackke faktorer via fglgende kendetegn:
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# Deftager de zammen i konstruktion af
betydninzer?

# izer de ansvarlighed overfor de
betydningzproducerends  relationer?

® Understgtter detemasts gensrative
kommunikationsprooesser?

Faktor, der undersgaes Kendetegn, som viser brug af den nvnte faktor Teoretikere bag:
1. Emergi Serpd; Pentland,
# antallet af turtagningsr idet talte sprog
[werbale udtryk].
s Antallet af nik, rysten pd hovedet, elier
lignende [nonverbale wdtryk)
2. ‘iidentitet, italesat Ser pa, hwordan teamets gvrige medismmer Tuckmann
reagerer, nar ordet *vi* anvendes. Her leder jeg efter
anerkendende udtryk sivel verbalt som non-verbakt.
3. F=lles approach til Erklz=res der enighedfuenighed omkring maden, Katzenbach &
arbejdsopgaver hvorpa en foreslaet lgsning kan fres ud i lvet? Smith
* Fokus pa fremadrettede talehandlinger
4. DomEns Hvilket domzne tales derud fra; Lamg
# Perzonlize
#  Produktion
# Refleksion
5. Uenighedsr i teamet Hvilke relationelle midler anvendes; Tuckmann
Tegn som:
# Modstridendes talehandlinger
# Mon-verbale tegn oz wdtryk,
# erbalikke-anerkendends sprogbrug
» g@jenkontakt eller mangel pa gienkontakt
6. Teamets beslutninger: # Udviser de beslutnings-kompetence? Tuckmann
# Skyldes manglends beslutningstagen en
manglends beslutningskompstence?
» Storvagtpd det talte ord
]
7. Eensidiz ansvarlighed Ser pd om, de lever op til hinandens forventminger. Katzenbach &
Er der anerkendelse, ndr et mediems taletur siutter: | Smith, Tugkmann
# erbalanerkendele
#  kropsliz anerkendels
E. Interpersonsl Hwor manzge mediemmer bidrager til at finds Katzenbach &
problembgsning kgsninzgen? Smith
8. Relationsl ansvarlighed | Serpa det tale sprog: EErgen

Nu er mit analyseredskab saledes lagt abent frem og star til disposition for laeseren. Herefter vil
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jeg udfolde selve analysen i det kommende afsnit.

Analyse og diskussion

| dette afsnit vil jeg udlaegger mine analyser af de forlgbet med teamet. Dette vil ske med
udgangspunkt i mit analyseredskab. Desuden vil jeg ud fra de allerede naevnte teorier fortolke de
empiriske resultater. Undervejs vil min abduktive tilgang g@re, at jeg inddrager andre teoretikeres
forskning der, hvor dette bliver hjeelpsomt for selve fortolkningen. Analyserne vil blive
understgttet af konkrete udvalgte eksempler fra de 3 seancer, hvor jeg vil medtage dele af
transskriptionen for at tydeligggre mine analyseeksempler.

Status pa teamet fgr coachingen

F@rst vender jeg mit blik mod energien i teamet, som foreslaet af Pentland (2014). Dette
analyseredskab, hvor jeg har undersggt antallet af taleturtagninger og de synlige nonverbale
udtryk pa videooptagelsen, har jeg udelukkende anvendt pa teammgdet, idet jeg har forstyrret
teamets egen taletursrytme undervejs med mine coachinginterventioner i de to teamcoachinger.
Antallet af taleturtagninger og synlige nonverbale udtryk fordeler sig nogenlunde jeevnt mellem
medlemmerne®. Det totale antal ligger pa cirka 150 registrerede taleture og handlinger for hver
deltager, hvoraf cirka 10 % er nonverbale. Teamkoordinatoren Susi har flest. Dette skyldes
muligvis hendes rolle som ansvarlig for dagsordenen. Variationen i antallet af taleture er 14 %
mellem den, som tager flest og den, som tager faerrest. Pentland angiver en nogenlunde jeevn
fordeling i teamets energi, som en indikator pa et balanceret samarbejde. Det fortolker jeg derfor
som, at den jeevne fordeling af energien i teamet tydeligt udtrykker, at de alle deltager i teamets
feelles konstruktioner, hvilket udtrykker gensidig ansvarlighed.

Den ovennavnte pointe er et medvirkende udtryk for, hvor teamet var udviklingsmaeessigt, da jeg
begyndte med teamcoaching. Hvis jeg pa dette tidspunkt skal placere teamet i en faseopdelt
forstaelse for teamudvikling, sa er de et funktionelt team. Denne pointe kan suppleres af andre
traek baseret pa Tuckmans (1965). Han ser pa, hvordan vi-identiteten italesaettes. Andre traek fra
Tuckmann er, hvorvidt teamet har indbyrdes uenigheder og hvilken beslutningskompetence de
udviser.

For at undersgge disse faktorer ser jeg neermere pa et par eksempler fra det teammgde, hvor jeg
deltog som observatgr. | det fgrste eksempel taler de om at skifte klassens faste grupper i alle fag
ud med nogle nye faste grupper, men kun i nogle fag, sa eleverne dels kan fastholde en sikker base
i en fast gruppe og dels samtidigt i andre fag oplever diversiteten blandt klassens elevtyper.

Petra: "@hh...”
Susi: ”Altsa de grupper de er inddelt i?”
Petra: "Nej”

®se bilag 2
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Susi: ”Sa det er nogle andre grupper?”

Petra: "Det er nemlig det, vi skal have sat os og have fundet ud af nu.”

Susi: "Okay, jeg taenkte, at man skulle give dem mulighed for at gnske en makker, sa...”
Petra: "Jamen, det g@r vi.”

Susi: ”Sa kunne man maske tage udgangspunkti..”

Petra: ”Jeg skal have dem i eftermiddag.”

Hanne: “Men jeg vil sige ...”

Petra:” Jeg skal have dem i to timer i dag og dem har jeg egentligt teenkt mig at bruge pa
historieopgaven.”’

Her oplever jeg Petras brug af “vi”, som om hun mener ”jeg”, fordi hun har taenkt sig at lave
grupperne selv og afbryder 3 gange for at fastholde hendes gnske om at fa gjort det pa dagen,
hvilket saledes ikke italesaetter en felles vi-identitet i teamet. Hvorvidt der er tale om direkte
uenigheder, er sveert at vide, fordi Petra aldrig lader de andre tale ud og give deres mening til
kende. Beslutningsmaessigt er der derimod mindre tvivl om det manglende feellesskab. Alle andres
forspg pa input bliver fejet af bordet af Petra. Hvis jeg inddrager Lang et al.’s (2005) teori om
domaner, sa kan den manglende forstaelse mellem Petra og teamet fortolkes i retning af, at
hendes position er produktionsdomanet. Hun kommunikerer og handler ud fra en overbevisning
om hendes individuelle forstaelse deles af teamet og den foresldede handlinger er den eneste
rigtige. De andres forsgg pa indvendinger kan tolkes som et gnske om at diskutere
gruppeinddelingen mere ud fra det samme domane, men ud fra en anden forstaelse. Med
udgangspunkt i et fzlles approach til teamet arbejdsopgaver, sa laegger Katzenbach og Smith
(2003) vaegt pa, om teamet er enige i, om den foresldede Igsning kan fgres ud i livet. Maske kan
det udfgres sadan som Petra gnsker det.

Teamet ikke er praeget af faelles enighed, hvilket antydes via de andres forsgg pa at komme til
orde. Maske skyldes dette blot manglende afklaring i teamet, fordi Petra gennemtvinger sin
Igsning. Samlet set sa fortolker jeg overordnet dette eksempel, som om teamet er udfordret pa
afklaring omkring den ngdvendige konsensus (som skaber vi-identiteten) og lydhgrighed. Den
gensidige tillid fortolker jeg som vaerende lav pga. af Petras afbrydelser.

Inden jeg nu placerer teamets udviklingstrin pa grundlag af dette eksempel vil jeg inddrage endnu
et eksempel fra senere pa det samme mgde, som maske giver et andet og mere nuanceret indtryk
af teamets status. Teamets diskussion gar igen pa gruppeinddelingen, men fokus er nu pa
elevernes mulige indflydelse.

Petra: ”Og sa vil vi prgve ... ghh ... at fa det til at ga op og sa laver jeg simpelthen en larve-agttig
ting pa et ark (Susi nikker), der gerne (Susi tager sig til kinderne) skulle bide sig selv i halen. Men sa

7 Eksempel 1 (14.09.2015: 7:11 - 7:32)
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det er bare, fordi at hvis de ikke far tid til at snakke om det inden, sa kunne man jo sa bare tg@rre
den af p3, at ... ja, det er bare sadan vi gjorde, den anden person vil veere i gruppe med dig.”
Hanne: ”Jeg taenker ogsa, at hvis man nu tager flere, hvis man nu siger, at du skal skrive tre. Sa
bliver (haenderne skubbes frem pa bordet) der stgrre chance for at kunne.”

Petra: ”Ja.”

Hanne: ”Altsa sa bliver de ogsa tvunget til at taenke udover sit saedvanlige ... altsa.”

Susi: ”"Dette er det nye, ikk? Deres hjerteveninde.”

Petra og Hanne i kor: ”Ja, det er det nye.”

Petra: ”Ja, det er faktisk det stgrste problem i den klasse der.”

Hanne: "Man kan simpelthen give dem et stykke papir og bede”

Petra: "Mhm.”

Hanne: "dem skrive tre og hvorfor. Det tager vi sa med i vores overvejelser. Skal vi andre fag sa
holde os til de originale grupper?”

Susi: ”Jeg teenker, at hvis vi alligevel skal lave nye grupper, sa skal vi prgve de sammen frem mod
efterarsferien.”

Hanne og Petra i kor: ”Ja” (Hanne nikker).

Petra: ”Ogsa lidt for deres skyld.”

Hanne: "Ja”

Susi: "De er nemlig ogsa kegrt lidt traette (Hanne nikker) i det, maske er de blevet brugt for meget,
men det er jo maske ogsa... yep. Skal vi ikke sige det?” (pause, hvor Susi kigger rundt pa de andre).
Susi: ”Sa — hvad er det nu det hedder? - er det bare lige det i forhold til sdadan, hvordan det faglige
og sociale i klassen, det haenger lidt sammen med det vi lige har talt om.”®

| dette eksempel bruges ordet “vi” flere gange og de 3 fgrste gange henfgrer det til en aktiv
talehandling om noget, de vil ggre/har gjort i teamet. De siger, at de vil prgve det og vil tage det
med i overvejelserne. Her fortolker jeg, at det signalerer stigende vi-identitet, som ogsa styrkes at
de mange positive, nonverbale tilkendegivelser undervejs i form af nik og de indskudte ”ja”-er.
Susis opsamlende konklusion understreger enighed og beslutningskompetence. Pa den made
slutter jeg ud fra Katzenbach og Smith (2003), at de fremadrettede talehandlinger kan fortolkes
som, at de star sammen som team og frembringer konsensus i forbindelse med arbejdsopgaven.
Tuckmann (1965) beskriver normingfasen, som praeget af en stigende konsensus og voksende
gensidig tillid, samt et faldende antal konflikter.

Jeg mener at essensen af de to eksempler er, at teamet pa dette tidspunkt befandt sig i den tidlige
normingfase, hvilket jeg fortolker som vaerende nogenlunde svarende til overgangen til det
funktionelle team hos Molly-Sgholm et al. (2006).

8 Eksempel 2 (14.09.2015: Start 9:50 — 11.04)
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Teamets udvikling som team

Teamcoachingen skulle gerne have flyttet teamet hgjere op i fasemodellen. Nogle af formalene
med teamcoaching er at udvikle samarbejdet og de faelles arbejdsprocesser, samt gge teamets
synenergi. Jeg vil nu gennem analyse af eksempler fra de to teamcoachinger undersgge om,
hvorvidt temaet har udviklet sig pa disse faktorer undervejs. Hvis ikke dette er tilfeeldet, sa kunne
en konklusion veere, at teamcoachingen har veeret forgaeves.

Fgrst et kort eksempel der viser de formelle rammer for teamet arbejde. Coachen har fremhaevet
en sxetning fra det tidligere teammgde og har spurgt ind til kvaliteten af teamets arbejde og
beslutninger. Efter et par korte taleture tager Susi ordet.

Susi: ”Jeg tror maske, jeg vil vende den lidt om, jeg har skrevet i min at... jeg ved godt, det bliver,
sa det bevaeger sig uden for spgrgesmalet. Men det er jo meget den der teamhandbog, som vi
arbejder med udgangspunkt i og det er jo meget sa nogle lavpraktiske om fordelinger og placering
af timer og sadan at fa koordineret ... det store og det sma i hverdagen, ikk? (Hanne nikker).
Kvaliteten i det, den er sveer at male, det er sadan noget med nogle opgaver de skal Igse, ikk? De
der st@rre ting, som... der er vores team ret Igst, sa ghh derfor er det lidt svaert at male kvaliteten i
hele arbejdet.”

Hanne: ”Ja” (hun nikker).?

Her italesaettes teamhandbogens styrende effekt af bade Susi og Hanne. Dette aspekt kommer
frem flere gange undervejs i begge teamcoachinger. Jeg fortolker her, at teamet anerkender
gymnasiets retningslinjer for teamarbejdet. Samtidigt antyder Susi, at der er nogle st@rre ting,
som kan have en mere overordnet betydning for teamets arbejde, uden at det stari
teamhandbogen.

Det naeste eksempel er ogsa fra 1. teamcoaching, hvor teamet diskuterer videre om kvalitet i
arbejdet med klassen, efter coachen igen har spurgt ind til meningen af ordet "kvalitet.”

Susi: “Det er noget af det, jeg taenker med kvaliteten med vores teamarbejde, er fokus pa
elevernes trivsel” (Susi leegger hovedet pa skra over mod Hanne).

Coach: ”Sa Hanne, nar du hgrer det der,”

Hanne: “Mhm”

Coach: "god kvalitet i beslutningerne giver god trivsel, (pause) hvad taenker du om det (pause) i
2.p?”

Hanne: ”Jamen alts3, det er jeg faktisk enig i, ghh ... men det er ikke, fordi at... at hvis der er
nogen, som ikke trives, sa er det er tegn p3, at vi ngdvendigvis har taget darlige beslutninger, men
... men jeg er med p3, det er en indikator (kigger over pa Dorte og far gjenkontakt) pa kvaliteten af

® Eksempel 3 (22.09.2015: 4:25 - 5:13)
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beslutningerne, men ... men ogsa som du siger med teammgderne, nar der er alle de her ting pa
(Petra lytter med hovedet pa skra, Dorte med fingeren pa hagen) man skal igennem, kan jeg godt
fole lidt at beslutningerne faktisk er (laegger tryk pa ordet) taget i forvejen. Sidste gang der
snakkede vi fx om, at vi skulle annullere de her faste pladser. Det havde vi faktisk taenkt hver isaer.
Sa der var det ikke sa meget at na frem til en beslutning, men der var det at na til enighed (Dorte
nikker). Der var vi sa, sa maske heldige, at vi sa havde mange af den samme konklusion hver isaer.”
Coach: ”Sa det var et eksempel pa en god beslutning?”

Hanne: ”Ja, det synes jeg, men... men om alts3, jeg kan godt nogle gange taenke, at der ikke er tid
til processen, der skal til for at komme frem til en faelles (lsegger tryk pa ordet) god beslutning,
altsa (Hanne laver handkantslag ned i bordet) hvis man nu star med et reelt problem, hvordan
Igser vi sa det her, ikk? Der havde vi jo ligesom hver iszer teenkt noget pa forhand, ikk? Sa jeg foler
lidt, at tidsbegraensningen iszer i frokostpausen (Dorte nikker ivrigt) med mere, kan ggre det svaert

at sikre de her veerdier, ikk?”°

Ved at bruge "vi” meget, mens hun taler om teamets ens taenkning i perioden fgr mgdet, sa
italeseetter Hanne teamets forggede vi-identitet og samtidigt forbedringen af samarbejdet i de
feelles arbejdsprocesser. Hanne siger direkte, at det var et eksempel pa en god flles
teambeslutning. Desuden siger hun, at de havde taenkt ens i en uafhaengig kontekst. Med
udgangspunkt i Tuckmann (1965) fortolker jeg dette, som hendes made at udtrykke tilfredshed
med den feelles approach til arbejdsopgaven, som er et af Tuckmanns traek ved normingfasen. Jeg
mener her, at der opleves en stgrre klarhed omkring og opnaelse en stgrre accept af teamets
spilleregler. Hun udtrykker herved ogsa, at der er en stor hjeelpsomhed og dbenhed i teamet, som
hos Tuckmann er typiske traek ved performingfasen. Dette forstar jeg i denne kontekst som om,
teamet er i bevaegelse mod denne fase.

I min fortolkning reflekterer Hanne her i eksemplet omkring deres beslutningstagning ud fra Lang
et al’s (2005) refleksionsdomaene. Hun argumenterer metakognitivt for, at de alle har taenkt det
samme pa forhand, hvorfor beslutningerne sa kommer let til dem. Pa grundlag af Lang et al’s
beskrivelser af refleksionsdomamet ser jeg det, som om hun har fundet og italesat et
beslutningsskabende mgnster, der har givet hende (og maske det gvrige team) en ny forstaelse for
teamets situation.

Med Gergens (2005) begreb udviser de en relationel ansvarlighed ved at samkonstruere tankerne
om det gode samarbejde. Hanne genererer i min fortolkning her et antag til en relation, der virker
betydningsproducerende for teamet, nar hun siger, at det ikke sa meget var det at na frem til en
beslutning, der var udfordringen. Dorte nikker og Petra lytter koncentreret undervejs og de
understreger derved betydningen af det sagte for hele teamet.

10 Eksempel 4 (22.09.2015: 5: 25 - 7:01)
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Med endnu et eksempel fra den fgrste teamcoaching vil jeg nu sandsynligggre, at min fortolkning
af teamets udvikling ikke kun udspringer af det forrige eksempel. | det naeste eksempel diskuteres
den gavn teamet kan fa af at bruge mere tid pa de overordnede aspekter ved teamarbejdet.

Coach: "Men jeg taenker, det er lidt interessant, nar vi diskuterer den der kultur, der er omkring
teamarbejdet, fordi den tid, vi har brugt pa vej ind i det, med at tage til Ténder og mg@des hos HC
og ghh ... falles alting. Det er ligesom, det er pay-off, det er ligesom, at nu kommer noget af den
investerede tid, den kommer tilbage, fordi en elev kan sidde og italesaette, at der er nogle szerlige
ting, der er skabt en rolle, der er skabt en gruppe (pause). Vi gér nogle ting,”

Dorte: ”jal” (hun nikker samtidigt).

Coach: "der er nogle aspekter, der er en tillid.”

Dorte: "Helt sikkert.”

Coach: ”Sa jeg teenker jo bare, at ... at hvis du sa er fyldt op med den”

Dorte: "Mhm.”

Coach: "og sa ikke g@r noget ved det og bliver ved med at praktik-lgse, sa taenker jeg, at pa et
tidspunkt risikerer man at ramme et lavere niveau.”

Dorte: "End dér, hvor vi var.”

Susi: “Men jeg tror, sa...”

Coach: ”Sa galt tror jeg nu ikke, at det gar” (alle griner).

Susi: Jeg taenker, jeg tror..... Altsa nu var der rigtig meget oppe pa det der mgde, ikk, der var
mange ting, der sadan skulle Igses. Jeg taenkte sadan, at nar vi siger differentiering og stilladsering,
na, men sa ved vi ligesom alle sammen, hvad vi snakker om, sa arbejder vi sa fokuseret. S& maske
bare ekstra meget pa det i en periode, hvis man ikke allerede ggr det, ikk, det er ikke det samme
som, at det ikke kan vaere en hjalp, hvis man havde nogle eftermiddage. Hvor man jo sa bare talte
noget af det der igennem. Men... men ... men selvom det bare bliver en kort vending, sa ... sa
opfatter jeg det som en didaktisk og psedagogisk indgang til det egentlige, som vi er faelles om. Vi
forstar det samme ved begreberne (Dorte nikker). Men det kan ogsa godt vzere... (pause, hvor
coachen smiller opmuntrende). | min verden behgves vi ikke ngdvendigvis at ga alle eleverne
igennem og sa... der kan ogsa veaere en forskel pa hvad for nogle fag, de sidder med.”

Coach: "Eleverne kan veere forskellige faglige steder?”

Susi: "Det er det, jeg mener. Det kom sa egentligt af, at Petra spurgte til den der afmatning, som
hun synes hun havde oplevet. Vi fik egentligt aldrig spurgt ind til, om det var efter studieturen,

eller om det var i det hele taget. @hm...” 1

| dette eksempel italesaetter Susi et faelles approach, som reekker udover teamets faellesskab i en
kontekst som involverer flere team. Nar hun refererer til den falles teamforstaelse omkring de
paedagogiske begreber differentiering og stilladsering, sa ferer hun det tilbage til teamniveau. Susi
siger, at hun opfatter det som om, at teamet har en didaktisk og psedagogisk indgang til det

M Eksempel 5 (22.09.2015: 44:38 - 46:50)
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egentlige. Det tolker jeg det som om, hun mener det centrale, dét som de er feelles om. Hun
understreger det med at gentage, at de forstar det samme ved begreberne og derfor har en stor
faelles viden.

Som i forrige eksempel oplever jeg en st@rre accept af teamets spilleregler og forstaelse af deres
funktion, hvilket jeg fortolker som er et dominant traek for team i normingfasen. Susi fremhaever
muligheden for, at teamet kunne udvikles yderligere ved at afsaette nogle leengerevarende
eftermiddagsmader til en endnu mere grundig diskussion om paedagogiske emner. Her
konstruerer Susi en lyst til en fortsat udvikling af teamets kompetencer i et faellesskab, der reekker
ud over at Igse de praktiske ting, der altid opstar. Med baggrund i Tuckmann (1965) kan hendes
fokus pa lysten til udvikling findes som et generelt traek fra performingfasen.

Hos Katzenbach og Smith (2003) leegges der vaegt pa teamets faelles malsaetning for samarbejdet,
som Susi her ogsa laegger vaegt pa. Jeg fortolker, at hun viser et stort engagement for udviklingen
af deres faelles arbejdsmetoder og indbyder de andre til at indga i et endnu mere forpligtende
samarbejde. Det er ogsa vigtige traek hos Katzenbach og Smith. Jeg fortolker dette som om, Susi og
maske teamet i denne specifikke kontekst narmer sig det stadie, som Katzenbach og Smith
betegner det hgjtydende team.

Med Gergens (2005) forstaelse af relationel ansvarlighed fortolker jeg teamets lyst til fortsat
udvikling, som teamets understregning af, at konstruktionen af de betydningsproducerende
relationer gar via anvendelsen af en masse tid til paeedagogiske overvejelser og faelles samtale. Susi
opfordring fortolker jeg som et bidrag til teamets generative kommunikationsprocesser, fordi
hendes italesaettelse af den forudgdende arbejdsindsats som baggrund for en stor falles viden,
konstruerer et faelles ansvar for teamets egen udvikling. Den intense lytning og de mange nik
undervejs, fra isaer Dorte, understreger den faelles holdning.

Fra slutningen af anden teamcoaching kommer der her et eksempel pa den indre proces den
foregar i teamet. Teamet er i gang med at diskutere, hvorfor teamarbejdet har fgltes rigtigt godt
her i starten af skolearet. Diskussionen handler om effekten af at mgdes lige inden skolearets start
omkring planlaegningen af arets teamarbejde. Det omtalte mgde tog igen udgangspunkt i
teamhandbogen.

Dorte: "Jo men alting... det taget i betragtning, sa synes jeg faktisk, at... at det at starte i det her
team (5 fingerspidser i bordet, 2 gange) efter sommerferien har veeret nemmere, end de andre
gange vi er startet, fordi sa er det maske fgrst, fgrste teammgde, der maske ligger i september,
hvor man sa far den her gennemgang af eller far at vide, at den der elev har faktisk... det skal du
vide, at du skal vaere opmaerksom pa (Petra nikker), det ville jeg da egentligt godt have vidst fgrste
gang, jeg mgdte eleven, for sa havde jeg maske mgdt eleven pa en lidt (laegger vaegt pa ordet)
anden made og sa skulle jeg ikke bruge de tre naeste gange pa lige (leegger vaegt pa ordet) at rette
den op igen (skubber handfladen fremad) (pause). Jeg synes faktisk, at... at det vi har begyndt her,
er et skridt hen i vejen af noget som... som fungerer rigtig godt. Det kan sa godt veere, der skal
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bruges mere tid pa det og det skal ggres over flere gange og have ro til det, fordi vi taenker de har
nogle udfordringer. Men... som du sagde fgr (henvendt til coachen), men det har de fleste andre

klasser ogsa (bade coach, Hanne og Petra nikker).”*?

Dorte udtrykker her sin tilfredshed med at vaere kommet tidligere i gang med teamarbejdet, end i
hendes tidligere team og Petra bifalder dette. Med udgangspunkt i Lang et al. (2005) ser jeg det,
som om Dorte starter med at tale fra det personlige domane og i min fortolkning skifter hun til
det refleksive domaene, da hun siger, "at det vi har begyndt her.” Her udtrykker hun
metarefleksion over teamarbejdet, hvor hun undersgger, hvad de andre tanker, nar hun abner til
sin personlige fortolkning af teamarbejdets karakter. Som jeg ser det, sa leder Dorte her efter
forbindelser hos de andre til at opna en ny fzlles forstaelse for teamets situation. Der er ogsa en
klar italeszettelse af en felles vi-identitet.

De andre i teamet forholder sig afventende og anerkendende (via nik), mens Dorte taler. De lytter,
da hun pauserer lige inden hun for alvor italesaetter den gode feelles udvikling i teamet. Det ser jeg
som en meget ansvarlig og respektfuld opfgrelse overfor Dortes taletur. Det understreger teamets
evne og lyst til at udvikle deres samarbejde. Samtidigt viser det en relationel ansvarlighed (Gergen,
2005), som Dorte udtrykker en konstruktion, der tilleegges falles betydning. Dortes italeszettelse
af deres evne til at arbejde sammen, understgtter deres selvopfattelse som et team, hvor
kommunikationen og samarbejdet har stor betydning for deres evne til at Igse faelles opgave.

Set med Tuckmanns (1965) briller p3, ser jeg det ovennaevnte som et traek fra performingfasen,
selvom de maske ikke helt har samme refleksionsniveau. Dorte ngjes selv beskedent med at
fastsld, at det ”er et skridt hen i vejen af noget som... som fungerer rigtig godt.”

Jeg vurderer, at teamet har udviklet sig gennem forlgbet. | forhold til Tuckmanns (1965) faser giver
gennemgangen af de forskellige treek ved teamet et klart billede af at teamet er i normingfasen og
det er klart, at de kun ved enkelte tilfeelde har treek, som hgrer til performingfasen. Ud fra Molly-
Sgholm et al.’s (2006) model, sa placerer jeg dem som det funktionelle team, fordi de har opnaet
nogenlunde klare flles mal, en mere udviklet arbejdsproces og en vis arbejdsdisciplin i
feellesskabet, mens det fortsat kniber med konkrete eksempler pa skabelse af synergi i
opgavelgsningen og udvikling i samarbejdsformerne.

De optraeder generelt med stor gensidig ansvarlighed med meget verbal anerkendelse. Deres
responsive forstaelse udtrykkes via indre bevaegelser. De nikker meget undervejs og kommer med
sma anerkendende udbrud. Desuden oplever jeg, at de er gode til at fa alle engageret i de
Igsningsorienterede kontekster undervejs. Dette engagement afspejler deres relationelle
ansvarlighed. Den viser de i samskabelsen af betydninger og understgttelsen af de generative
kommunikationsprocesser. Opsummerende vurderer jeg, at deres relationer er blevet tettere og
mere felles.

2 Eksempel 6 (01.10.2015: 31:21 - 32:14)
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Teamets laering

| dette afsnit vil jeg fokusere pa teamets laering i forlgbet. Med udgangspunkt i nogle eksempler
fra de to teamcoachinger vil jeg undersgge tegn pa laering ud fra deres italeszettelse af forskellige
emner. Undervejs vil jeg inddrage teorierne fra metodeafsnittet og relaterer disse til eksemplerne
for at klarlaegge, hvilken grad af og form for lzering, som teamet har veeret igennem i
coachingforlgbet. Lad mig lige kort genopfriske Batesons (1968) forstaelse af laeringens niveau 2
og 3, samt Lave og Wengers (1998) tanker op situeret lzering.

Leering 2 sker via bevidst refleksion over mgnstre af gentagelser, der omfortolkes i konteksten, sa
vi lerer af gentagne erfaringer. Man forholder sig til selve den made, som man lzerer. Dette
laegger sig teet om af begrebet ”at leere at leere” og “double loop lzering.” Laering 3 sker, nar man
frigor sig fra en kontekst og forandrer ens overordnede refleksionsmade, sa der kan emergere ny
viden, der sa overskrider de tidligere graenser for arbejdet ved at indfgre en ny og anderledes
praksis. Dette laegger sig teet pa begrebet “triple loop laering.”

Situeret leering betegner laering i praksis-faellesskaber, hvor de indbyrdes relationer skaber
mulighed for at skabe viden. | denne forstdelse er det vigtigt at forsta, at praksis ikke er et blivende
objekt, men er en vedvarende emergent struktur. Wenger (2003a) opstiller 4 praemisser for, at der
kan ske udvikling i praksisfeellesskabet. | hans forstaelse er vi er sociale veesener med
videnskompetencer, som lzerer via engagement og produktion af meningsfuldhed. Som jeg ser det,
er der generelt sket en del laering i forlgbet, der giver eendringer i deres sociale og professionelle
praksis. | flere af de analyserede eksempler ses det med Katzenbach og Smith (2003) i handen, at
teamets professionelle praksis med faelles approach til arbejdsopgaverne er blevet forandret og
forgget. | den sociale praksis er der opstaede endnu flere relationer og det er med udgangspunkt i
Gergen (2005) flere steder blevet pavist, at teamets relationelle ansvarlighed er vaesentligt tilstede
i et sandsynligvis forgget omfang. Efter jeg nu har opsummeret disse overordnede tendenser i
teamets laering, sa vil jeg vende mit fokus pa nogle mere specifikke eksempler, der fokuserer pa
Wengers (2003a) preemisser og Batesons (1968) lzeringsniveauer.

| eksempel 6 ovenfor italesaetter Dorte, at hun synes, teamet er rigtig godt pa vej i en positiv
udvikling, hvor de er blevet bedre til at vidensdele, som er et kommunikativt aspekt. Dette
fortolker jeg, som et tegn pa en emergerende laering som erfaring, fordi det giver mening for
teamets udvikling. Hun fremhaever ogsa, at de har andret praksis pa dette omrade, hvilket i min
forstaelse igen antyder leering. Det meste af leeringen her forstar jeg som leering 2, men hendes
refleksion omkring vidensdeling indikerer i min fortolkning et traek af laering 3. Her friggr hun sig
fra konteksten og reflekterer over vigtigheden af den seendrede praksis. | eksempel 8 fremhaever
Dorte, at teamet har opbygget nogle feelles kompetencer til at sta frem samlet og byde sig til ved
at sige, at vi er teamet. Vi er der, hvis du har brug for os. | min forstdelse indikerer de forbedrede
kompetencer i trad med Wenger (2003a) ogsa et forgget feellesskab i den professionelle praksis,
hvilket igen afspejler en leering opndet gennem udfgrelse af teamarbejdet.

Wenger (2003a) laegger ogsa vaegt pa den aendrede identitetsdannelse hos deltagerne, som
indikation pa lzering. | det fglgende eksempel fokuserer jeg min analyse pa dette aspekt.
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Sammenhangen i eksemplet er, at teamet taler om de praktiske opgavers tendens til at
overskygge udviklingsperspektivet. Coachen har lige anvendt et fremtidsrettet
brobygningsspgrgsmal om, hvordan denne tendens kan andres.

Dorte: “"Det kan skygge for de beslutninger, som kan betyde meget mere for, hvad ggr vi i forhold
til den her elev, som tydeligt har problemer med den her gruppe elever eller mistrives pa en eller
anden made. Hvordan far vi taget hand om det, det synes jeg er rigtig aergerligt, hvis vi ikke ggr,
men jeg synes generelt, at nar vi traeffer beslutninger, sa far vi talt sammen og vi mgdes og vi
overvejer, hvad der er fornuftigt. Derfor synes jeg, det er gode beslutninger, fordi at de bliver
truffet p3, altsa, blandt kollegaer, som er engagerede i arbejdet og som har forskellige
indgangsvinkler til det, men som ved, hvad de har med at ggre og sa synes jeg ikke, der er sadan
nogle beslutninger, som bliver trumfet igennem eller noget med, at det gg¢r vi bare og sa tjek og sa
gar vi videre. Det er ikke, fordi vi er ligeglade med det, vi traeffer gode beslutninger alligevel og vi
er engagerede (Hanne nikker) og forholder os til de forskellige grupper (pause). Jeg ved ikke, om

det (kigger pa coachen) er svar pa dit sp¢rgsmél?"13

Der er mange italesaettelser af det, som Lave og Wenger (1998) betegner som faellesskabets
fortolkningsstgttende betydning. Dorte udtaler sig her om engagement og gode beslutninger, men
hun roser samarbejdet via ord som "mgdes”, "treeffer” og “talt sammen.” Disse ord betoner i min
fortolkning alle faellesskabets fortolkningsstgttende betydning pa en made, hvor der opstar en
faelles identitet. | Lave og Wengers forstaelse kan dette ses som laering via et forsteerket
tilhgrsforhold, der smitter af pa deltagernes identitet.

| et andet sammenligneligt eksempel far Hanne understreget nogle lignende antagelser om

engagement og faellesskabets betydning.

Hanne: ”Ja og sa vil jeg sige, at det jeg tror ligger til grund for det simpelthen ogsa er det med
engagementet”

Susi og Dorte i kor: “Mhm...” (Dorte nikker desuden).

Hanne: ”og tilliden til, at de andre har engagementet i det. Men jeg tror ogsa der er det, jeg gar
lidt ud fra at | ser det sddan pa samme made, uden rent faktisk at vide det, og faktisk ville jeg ogsa

I”

blive chokeret, hvis der skete et eller andet, altsa, “jamen sa skal han bare ud!” Hvad ved jeg (alle
smagringer og Dorte laver handklaps ud i luften). En eller anden ting. Fordi jeg synes de fleste, nar
vi har snakket om konflikter (Susi nikker) og sa noget, sa er vi enige i maden (Dorte nikker) at
handtere dem p3, ikk?”

Susi: “Det er nok tilfaeldigt.” (smiler stort og nikker).

Hanne: ”"Det er nemlig tilfeeldigt og det er derfor jeg maske teenker, det kunne vaere godt at have”
Susi: ”Ja.”

Hanne: “den anden der (Susi nikker), det er bare sadan en, hvorfor er vi her lige? Altsa ligesom,

nar man starter et nyt fag.” Hvorfor har du sa valgt drama?” “Jamen okay, sa du er her altsa bare?”

3 Eksempel 7 (22.09.2015: 7:56 - 9:15)
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(alle griner). Altsa prgve at... at fa sadan et fzaelles fodslaw, ikk? Fordi det er tilfaeldigt, at vi har de
ting teenker jeg lidt, eller maske ogsa lidt sadan farvet af det, fordi jeg jo startede med at veere i

team med dig og Flemming og ghmm, ja (pause).”**

Jeg fortolker det, som om Hanne bruger bekraftelsen af vigtigheden i engagement og tillid i
faellesskabet til at understgtte hendes egen identitetsudvikling. Hanne udtaler, at hun rent faktisk
ikke kender de andres tanker, men at hun alligevel har sa stor tillid til feellesskabets accept, at hun
vaelger at lzegge sine overvejelser dbent frem. Samtidigt italesaetter hun mellem linjerne ogsa en
forventning til de andre, om at have ret til at veere uenig ud fra en multivers opfattelse. De skal
kunne kommunikere frit og dbent i faellesskabet. Et sddan udsagn genbekraefter hendes tro pa
tilliden blandt dem. De andres anerkendelse bekrafter, at tilliden er gengaeldt. Hanne viser et
forspg pa at oplgse sin egen forstaelse og spgen efter de andres forstaelse ved at italesaette
hendes egen usikkerhed pa deres forstaelse omkring faellesskabet. Det naermer sig i min
fortolkning begrebet uaerbgdighed. Moltke & Molly (2009, s. 60) udleegger Cecchins tanker om
uzerbgdighed som en persons villighed til at oplgse sine egne hypoteser og vaere undringsparat.
Det kraever, at personen forsgger at oplgse sin egen forstaelsesramme og i stedet forsgger at
forsta den andens univers. Sa far personen skabt en undringsparathed i sin tilgang til dialogen.
Hvis denne mgdes med en dobbelt-beskrivelses-forstaelse hos modparten (her: teamet), sa kan de
sammen udforske deres verdens mangfoldighed. Jeg ser derfor Hannes udsagn som et forsgg pa at
raekke ud i rummet. De andre bekraefter godt nok hendes budskab. Desveaerre tager de ikke hendes
opfordring op til refleksion, sa her bortkastes en oplagt mulighed for refleksion pa et hgjere niveau
og leering 2.

Opsummerende omkring laering teenker jeg her, at teamet pa mange mader lever op til Wengers
(2003a) preemisser for situeret laering. Eksemplerne viser, at de er socialt engagerede vasener
med gnske om udvidede videnskompetencer, som de er medskabere af i deres engagement i
teamarbejdet, hvor de via deres ageren skaber meningsfuldhed savel individuelt som i
feellesskabet. De fleste eksempler her har veeret fokuseret omkring lzering 2 (Bateson, 1968). | de
felgende afsnit vil jeg fokusere pa at analysere teamet for tegn pa leering 3. Dette niveau er vigtigt
for at klarlaegge, hvor langt teamet er udviklingsmaessigt i forhold til at kunne bidrage til nye teams
laering. Er de sa langt i deres laeringsfase, at de kan medbringe deres laering om en ny og
anderledes praksis ind i en ny kontekst som et fremtidigt team, eller skal de fortsat udvikle deres
nuvaerende team mere, fgr de for alvor kan bidrage til en mere overordnet teamudvikling? (herom
senere).

Som tidligere naevnt reflekterer Susi i eksempel 3 afsluttende om de stgrre ting i teamarbejdet,
som kunne have en mere overordnet betydning end de lavpraktiske opgaver. Hun er opmarksom
pa muligheden for at &endre konteksten pa det overordnede plan. Jeg fortolker det, som hendes

% Eksempel 8 (22.09.2015: 25:47 - 26:41)

37



Flemming Lindquist Hansen Teamcoaching i laererteam i en gymnasial kontekst, MOC januar 2016

pointe er, at @&ndringer kunne udvikle kvaliteten og forbedre tingene i fremtiden. Om det sa er
leering 3, hvor hun far leering om lzering 2 og friggr sig fra den aktuelle kontekst, det er sveert at
bedgmme. Bateson (1969, s. 86) fremstiller det, som fgrende til stgrre fleksibilitet i hendes laering,
hvilket giver hende fri til at reflektere og laere at opfatte og handle ud fra konteksterne af
kontekster. Jeg fortolker, at hun er i en fase, der baerer traek af laering 3.

| eksempel 5 fortsaetter Susis refleksioner om det centrale i deres udvikling, som er feelles den
didaktiske og paedagogiske indgang, hvor de forstar det samme ved begreberne. Dette fremhaves
som en mulig vej til mere teamudvikling. Jeg fortolker disse refleksioner som yderligere tegn pa
leering 3.

Coachen igangsaetter pa et tidspunkt teamets tanker om indholdsrammen med
mirakelspgrgsmalet: “Forestil jer, hvad | skulle lave, hvis alt det lavpraktiske blev lavet et andet
sted.” Efter at have protesteret lidt over det urealistiske i denne tilgang, forspger de alligevel at
reflektere over den opstillede situation.

Susi: ”Jeg synes den der snak starter et andet sted, fordi egentligt har jeg ikke fglt sadan, at vi ikke
folger op pa de elever, vi sadan har behov for at fa fulgt op pa. Som man ser i dagligdagen og som
af forskellige arsager, det kan bade veaere sociale eller faglige, os som lzerere er forpligtet pa at
folge op pa tingene. Jeg synes, diskussionen starter et andet sted, altsa et team, det er sadan ogsa
en... en struktur, som der er en ledelse, som har besluttet (handkantslag i luften), der skal veaere,
men i den beslutning kan man jo ogsa se ud fra teamhandboget, at det handler om nogle
lavpraktiske forhold, der skal belyses. Hvis man skulle begynde at forholde sig til det dersens
paedagogiske i en meget stor ramme, sa kraever det, at vi pa skolen har taget en beslutning om,
hvad skal vi blande os i og hvad skal vi ikke blande os i (pause). Som team eller som lzerere, fordi
man trods alt ogsa er deres laerere og der er nogle ting, som vi skal blande os i, men jeg synes rent
personligt, at der er en hel masse, vi ikke skal blande os i. Men sadan nogen diskussioner har vi
ikke haft, men det synes jeg ikke handler om vores team, det synes jeg handler om teamstrukturen
og ideen med at have teams.”

Coach: "Det synes jeg er en spaendende vinkel, Dorte, hvis vi bortset fra at vi lige skal lave nogle
praktiske ting sadan helt raekke op, reekke ned, hvad skulle vi sa diskutere, hvis vi skulle starte et
emne pa sadan en diskussion i et bredt team, der skulle tage sig bredere af de brede tingi 2. p?”
Dorte: "Jamen, sa skulle vi... sa skulle vi ikke beskaeftige os med skemalaegning. Sa skulle vi
beskzeftige os med, hvordan gar det egentligt generelt i klassen og tage hand om dem, der pa den
ene eller anden made fagligt eller gkonomisk har det svaert. Og det (pause) er jo ogsa i og med, at
vi er et stgrre team, at det ville vaere noget helt andet i et team. Som regel.. fordi der netop kan ga

teammader kun med det der.”*”

> Eksempel 9 (22.09.2015: 11.23 — 13.26)
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Her gar teamet med ind pa coachens pramis om at fokusere pa de overordnede aspekter ved
teamstrukturer og fremkommer med refleksioner pa, hvordan teamets arbejde kunne a&ndre sig
positivt. Det forudseetter en stgrre debatproces i organisationen, men Susi har klare refleksioner
over, at en andret praksis ville kunne dbne op for en anden type leering i teamet. Ved coachens
hjeelpsomme spgrgsmal far bade Susi og Dorte sat sig lidt ud over den konkrete kontekst og opnar
leering 3-lignende refleksioner.

Opsummerende omkring leering 3 er det min tolkning, at teamet undervejs tager pa besgg i denne
type af laering, men det ikke lykkes dem at opna egentlig laering 3. | coachingen stiller coachen
andre spgrgsmal, der indbyder til refleksion af typen, der kunne udlgse laering 3, men teamet
byder ikke ind. Bateson understreger som naevnt tidligere, at leering 3 er vanskelig og opstar
sjeldent hos mennesker. Dette synes bekraeftet i min analyse. Det vigtige for teamet og deres
coach ma vaere, at de sammen fortsat forsgger at reflektere over, hvordan de kan szette sig ud
over konteksten og reflektere abent om at forandre deres feelles refleksionsrums over
refleksionsmaden.

Teamets nuveerende udfordringer

Undervejs i min teamcoaching har jeg oplevet nogle situationer, hvor teamet har haft problemer.
Jeg har analyseret pa 3 af de emner, der gav dem udfordringer undervejs, som jeg vil analyse i de
felgende afsnit.

Beslutninger eller ej?

Nu vil jeg fremlaegge min undersggelse af en af de andre udfordringer, som jeg har oplevet, at
teamet har. Grunden til dette er, at jeg oplever, at en gget opmaerksomhed pa beslutninger i
teamet kan give en supplerende viden omkring teamets udvikling. Tuckmann (1965) lsegger stor
vaegt pa teamets beslutningskompetence. Jo mere de udviser beslutningskompetence, desto
bedre vurderes deres samarbejde. | det nedenstaende eksempel fra fgrste teamcoaching
fokuserer jeg derfor pa en situation, hvor teamet keemper med udfordringen med at finde tid til at
holde mgder, som giver beslutninger af en hgj kvalitet.

Hanne: ”"For mig at se er det sa (laegger vaegt pa ordet) afggrende om, det er i spisepausen eller
ikke, for jeg synes, man Igber ind og Igber ud (ryster pa hovedet),

Dorte: "Ja.”

Hanne: ”sd kan det godt vaere at man i et kort gjeblik er fokuseret (Susi nikker), men jeg synes
simpelthen ikke, de er givende pa nogen mader. lkke for ... altsa, vi finder ud af nogle ting, men i
forhold til det der med at have tiden til ogsa. Og sa er det tit, lige mens man pakker sammen, at
man taenker, at sa for resten sagde jeg eller et eller andet, ikk?”

Dorte: “Spisepausen er gode til at fordele (nikker imens) VU-timer”

Hanne: "Ja.”
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Dorte: "og til at lave det praktiske, altsa den del, ikk? De er ikke szerligt gode til, hvis der er
problemer.”
Hanne: ”"U-Uhm.”*®

Teamet er enige om, at de korte mgder i spisepausen er gode til at Igse de sma praktiske
udfordringer, men ikke de stgrre (ikke klart definerede) ting. De treeffer ikke en beslutning her om,
hvad de vil ggre for at undga denne irritation i fremtiden. Udsagnet for lov at blive haengende i
luften. Sammen konstruerer teamet en betydning af udfordringen, hvor Dorte konkluderer, at
spisepausemgderne kun egner sig til sma ting. Det afstedkommer ikke en fremadrettet
handlingsanvisning. Med Gergens (2005) fokus pa relationel ansvarlighed i handen fortolker jeg
dette eksempel, som udtryk for en manglende evne eller vilje i teamet til at tage deres manglende
funktionsdygtighed i forhold til de stgrre ting op til en mere ansvarlig og reflekteret overvejelse.
Tuckmann (1965) ser pa, om en manglende beslutning skyldes manglende kompetence. Teamet
kan generelt selv beslutte, hvornar deres mgder laegges. Der er forskellige hensyn til
undervisningstimer, andre mgder, andre aktiviteter, etc., mens der ikke findes en egentlig
vejledning fra ledelsen om, hvor mange timer, der ma bruges, eller hvor mange mgder, der skal
afholdes. Det er op til teamet at finde de ngdvendige timer til at holde deres mgder inden for
normal arbejdstid, sa de kan leve op til forventningerne, som de udtrykkes i teamhandbogen. Jeg
fortolker det, som teamet har beslutningskompetencen til at &endre tingenes tilstand og
planlaegge mgderne anderledes. Det gaelder indhold pa det enkelte mgde og selve
medetidspunktet. | forhold til at optimere deres teamarbejde ser jeg det som et eksempel pa
manglende beslutsomhed naermere end manglende beslutningskompetence.

Et andet eksempel omkring evnen til at treeffe beslutninger i teamet, er fra 2. teamcoaching.
Teamet er her midt i en diskussion om, hvordan de kunne forestille sig, at de kan blive mere
synlige som team overfor eleverne. Det er en udlgber af coachens spgrgsmal om, hvordan de
forestiller sig, at eleverne opfatter et godt leererteam. De refererer samtidigt til en rodet situation
med en anden, ny leerer omkring teamet i forrige skolear.

Dorte: “Kunne man prgve at teenke lidt fremadrettet? Netop ved at sige at det er vores opgave,
netop fordi det er en anden gruppe og fordi det er en anden g og vi desveerre jo her pa stedet, at
... det indimellem er nye lzerere (alle kigger pa Dorte), ghh... der kommer ind (Hanne Og Petra
nikker) og bliver sat til den ghh maske mere udfordrende (Hanne nikker) elevgruppe. Sa teamet
kan have det som opgave og sige, det skal vi italesaette (Hanne 0g Petra nikker) ordenligt som
laerere. Det synes jeg er en rigtig god ide. Det er lidt at sige ”Vi er teamet” (Dorte slar ud og fremad
med begge haender). Men, ” hej, mgd o0s.” “Kom til os, hvis | synes der er noget.”

Hanne: ”Der skal man jo som laerer netop, altsa det er lige sa vigtigt at komme til teammgderne
som det er, men jeg synes faktisk, det var sveert der at fa (Hanne laener sig frem) en lejlighed, ogsa

1% Eksempel 10 (22.09.2015: 35:56 - 36:28)
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fordi at det viser sig ogsa at den laerer faktisk ogsa var pa teamet, men ikke har faet det at vide, og
vi havde ikke faet det at vide (ryster pa hovedet samtidigt), fordi det var der, hvor Hansen, han
stoppede.”

Susi: “ja.” (smiler)

Hanne: ”Og sa pludselig sa kunne vi jo sadan se, at nu var det kun os pa teamet og det havde vi
slet ikke faet at vide. Sa der er ogsa en altsa jeg er helt med pa det er en teamopgave, men det er

I”

ogsa en ledelsesopgave ligesom man siger: “okay, det er det her, du skal.” (pause). Altsa, det

kreever noget helt andet, sadan at veere der til de ting, hvor vi har mulighed for at sige "hiv fat i

0s nl7

Dorte forsgger at taeenke fremad og forestiller sig, hvordan teamet kan vaere mere abent og mere
synligt overfor elevgruppen ved tydeligt og eksplicit at italesaette deres tilstedevaerelse og roller.
Det naermer sig et reklameslogan, nar hun siger "vi er teamet”, men det er samtidigt et klart
budskab, som hun foreslar. De andres nik understreger enigheden i teamet. Hanne indvender, at
det hele var rodet i sidste skolear omkring leererskiftet, men at det mere var ledelsens ansvar end
teamets. Derefter bekraefter hun Dortes udsagn om ngdvendigheden af at vaere der for eleverne
og gore sig synlig. Her i eksemplet foreslar Dorte et synligt beslutningsforslag, som alle er enige i,
men der treeffes ikke en handlingsorienteret og fremadrettet beslutning om, hvem der ggr hvad
hvornar. Omkring tydeligheden overfor eleverne sa har de kompetencen til at italeseette emnet,
men der sker intet. Tuckmann (1965) laegger veegt pa om en manglende beslutning skyldes
manglende kompetence til at treeffe beslutningen. Nar beslutningen ikke tages trods kompetencen
til det, sa fortolker jeg Tuckmann sadan, at det skyldes, at teamet ikke er hjaelpsomt nok
indbyrdes. Der mangler dybdegdende konsensus om temaets mal med at arbejde sammen
omkring klassen. P4 den made viser dette, at teamet er i normingfasen og skal arbejde med deres
faelles malsatninger.

| eksemplets anden sag er det tydeligt, at Hanne skubber ansvaret i sag over pa ledelsen, fordi de
ikke har meldt tydeligt ud omkring leererskiftet, men hun reflekterer ikke over, at de selv kunne
have opsggt den manglende viden. Dette kan tolkes som en manglende interesse i de
overordnede aspekter omkring teamets arbejde (herom senere).

Nar jeg her papeger teamets manglende beslutningsevne, sa ma jeg som coach ogsa lade pilen
pege indad. Som naevnt sa arbejder teamet i denne kontekst med at forestille sig en fremtidig
struktur omkring det gode leererteam. Coachen kunne med fordel, hvis det var muligt, have taget
overvejelserne videre til det naeste trin i 5F-modellen og have faet fastsldet nogle forpligtende
malsaetninger for at fa gennemfgrt de relevante sendringer i teamets performance. Dette lykkedes
ikke for mig som coach i den givne situation (herom senere).

Opsamlende pa afsnittet om manglende beslutninger kan jeg ikke fastsla, at de ikke tager
beslutninger, men at disse ikke i sa h@j grad formuleres eksplicit og tilgaengeligt for alle i en og
samme forstaelse. Teamet skal arbejde pa at konkretisere deres beslutninger og fa dem gjort

7 Eksempel 11 (01.10.2015: 24:00 - 25:01)
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forpligtende ved at fastsla og aftale fremadrettede handlingstiltag for at kunne realisere det, de
bliver enige om.

Evalueringspraksis i teamet

Min fortsatte undersggelse af teamet viser, at en af de andre udfordringer, som teamet har, er
den manglende opmarksomhed pa betydningen af selvrefleksion omkring teamets
arbejdsprocesser og opgavelgsning. Min oplevelse er, at de bruger meget tid pa at Igse de
praktiske opgaver, som tidsmaessigt ligger lige om hjgrnet. Undervejs i teamcoachingen oplever
jeg, at de er gode til at reflektere over mine mere refleksive spgrgsmal. De teenker og diskuterer
gerne med, nar jeg har sat et tema i spil, som for eksempel i det ovennaevnte eksempel, hvor
Dorte forestiller sig, hvordan teamet kunne italesaette sig selv mere offensivt. Det fglgende
eksempel viser, hvad de selv teenker om deres interne evaluering.

Coach: ”l oplever det der med, at der nogen steder i vores kultur, her pa PRUF-niveau, at vi prgver
at evaluere mgderne. Det gor | aldrig, eller hvad?”

Dorte: “Det tror jeg ikke, at der er tid til.”

Hanne: "Det tror jeg bestemt heller ikke, at der er brug for.”

Dorte: "Jeg ... Mhm... Er det evaluering, nar at man bagefter og... siger, det var godt vi lige fik
snakket om det her?” (Hanne smagriner).

Susi: ”Ja, det er evaluering.”

Hanne: "Altsa ikke en formaliseret.”

Dorte: "Er det en evaluering? For hvis det er, pad den made sa synes jeg bestemt godt, at man kan

kalde det evaluering, alts3.”*®

Det er tydeligt, at teamet ikke evaluerer deres samarbejde pa nogen struktureret made. Det
antyder en overfladisk tilgang til evalueringens vigtighed. Dortes umiddelbare argument er
manglende tid, som udtrykker hendes manglende interesse i at bruge den fzelles tid til evaluering.
Emnet nedprioriteres altsa af hende. Hanne udtrykker helt preaecist, at teamet ikke har brug for
evaluering udover pa det banale plan. Samtidigt udtrykker hun ogsa, at de ikke ggr det pa en
formaliseret made, hvilket antyder kendskab til problematikken. Samlet set synes teamet at
konstruere en betydning, hvor evaluering ikke ses som vigtigt. Min vurdering er, at jeg med fordel
kunne have brugt en hel teamcoaching pa dette emne, hvis jeg efterfglgende havde haft mulighed
for dette. Desvaerre 13 dette udenfor tidsrammerne for dette speciale.

Stegeager (2011) reflekterer over den udbredte skepsis overfor og mangel pa evaluering omkring
leering, der findes i et flertal af organisationer. Begrundelserne for at springe over evalueringen er
mange. Far vi et billede af, hvordan det ser ud i virkeligheden? Kan vores organisation klare at fa
en darlig evaluering? Hvorfor skal vi bruge ressourcer pa at fa noget at vide, som vi sikkert ved i
forvejen? Her i teamet genkendes i hvert fald begrundelsen omkring anvendelse af ressourcer.

'8 Eksempel 12 (22.09.2015: 32:25 - 33:00)
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Stegeager laegger vaegt pa, vigtigheden af at fokusere pd, om de opstillede mal og effekter ved
processen er blevet indfriet, sa man kan vurdere vaerdien af det, man har foretaget sig. Det kan
geelde bade omkring teamets egen proces og ved intervention i form af for eksempel
teamcoaching. Derefter vil det vaere relevant at beslutte, hvilken vej der skal fortseettes af. Molly-
Spholm og Storch (2005,s. 80) omtaler evaluering som en del af teamets procesfaerdigheder i en
teambaseret organisation. De placerer evaluering som et integreret element i teamets
arbejdsprocesser for bl.a. at sikre, at teamets evne til at skabe udvikling, leering og forbedret
praksis gennem faelles refleksion. Det kan ske via feelles fastindlagte evalueringsrutiner, hvor man
har fokus pa det, der giver mening og har betydning for teamets arbejde, bade resultatmaessigt og
processuelt. Dette understgttes af Katzenbach og Smith (1993) tanker om teamets engagement i
faelles arbejdsprocesser og opnaelse af de opstillede og kraevende mal. Dette inkluderer ogsa et
fokus pa en malrettet evaluering af teamets praestation via arbejdsprocesserne. Her taler de ud fra
en mere kvantitativ tilgang til maling, men de leegger vaegt pa vigtigheden af den synlige
evaluering, som mit undersggte team forsemmer. Lang et al. (2005) laegger vaegt pa at anvende
det refleksive domaene, hvor coachen og deltagerne sammen, eller hver for sig, kan reflektere
over samtalen og arbejdsprocesserne. Evaluering kan i min fortolkning sammenstilles med at
traede et skridt tilbage og reflektere over tingenes tilstand. Pa dette domaene skriver Lang et al.
skriver, at:

den systemisk professionelle stiller til stadighed spgrgsmal om, hvordan man treeffer
afggrelser, sa det vil skabe stgrre muligheder for fremtiden med hensyn til forandring
og vaekst gennem udvikling og rekonstruktion. (Lang et al., 2005, s. 47)

De tillaegger det stor vaerdi, at den professionelle forsgger at fa sine interventioner til at bringe
deltagerne ind i det refleksive domaene for at overveje, hvordan deres valg skaber den stgrst
mulige udvikling i fremtiden. Jeg ser det derfor som et ideal for udvikling, at teamet selv fokuserer
pa at seette spprgsmalstegn ved deres processer som en fast og tilbagevendende komponent i
deres arbejde. Stegeager (2011) foreslar en generative evaluering, fordi den er fremtidsrettet og i
en systemisk form kan bidrage til at gge teamet falles identitet. Generativ evaluering foretages
som en intervention med en Al-lignende tilgang. Den fokuserer pa og undersgger de mest
vellykkede gjeblikke i samarbejdet og skaber en fremadrettet udvikling med disse gjeblikkes
karakteristika som ledetrade.

Opsamlende pa afsnittet om evalueringspraksis synes det evident, at teamet har en udfordring via
deres ikke-positive tilgang til evaluering som en naturlig del af deres teamarbejde. Set ud fra de
teoretiske tilgange synes det for mig meget sandsynligt, at teamet kan opna en stor gevinst med
en struktureret rutine omkring evaluering.
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Udfordring af teamets rammer

Min undersggelse af teamet antyder, at en tredje udfordring for teamet pa nuveerende tidspunkt
kunne veaere deres store fokus pa at Igse de praksis-relaterede opgaver, mens de overser
betydningen af at undersgge, straekke og udfordre rammerne for deres teams arbejde.

| det fglgende eksempel har coachen spurgt ind til teamets forestilling om handtering af det
fremtidige arbejde omkring de praktiske opgaver og fordeling af disse.

Hanne: ”Men jeg synes faktisk, at det sa vidt det er muligt, har vi prgvet pa forhand, hvor det ikke
er blevet fremskyndet, men synes faktisk vi (kigger pa coach for bekraeftelse) har prgvet at
imgdekomme. Jeg synes ikke, vi (kigger tilbage pa team)har haft krisemgde. | hvert fald ikke
endnu. (alle griner).

Coach: ”Der har veeret krisemgde, men ikke om temaet...”

Dorte: “Ja ja da.”

Hanne: ”Men det er nu lidt noget andet (Susi smiler bredt og lytter med hovedet pa skra). Jeg
taenker lidt at ligesom vi har PRUF, der er ligesom to dele af PRUF, jeg kunne godt forestille mig, at
der var et teammgde, hvor der faktisk var to adskilte dele, hvor man vidste, ok, man har et
praktisk mgde og sa har vi et paedagogisk (handen klapper pa bordet) mgde, fordi sa vidste man at
man i dag skal have styr pa de her ting og sa er der tid til, at simpelthen maske bare have sadan
en, jamen, det er jo ikke, fordi der er noget problem, men nu prgver vi altsa lige at ga ned over
listen og sa se, hvordan gar det med dem. Fordi ogsa nogle gange i den tilfaeldige (mange abne
haender) snak, sa sagde han (Susi nikker) det, “Gud sagde han det?”” De har hvert fald sagt det til
mig”, at det er i snakken, at det opstar. Det ved jeg godt kraever mere tid, men sa ville der ligesom
veere sat tid af. Det er mere nu (laegger vaegt pa ordet), der er fokus pa det her frem for
teamhandbogstingene.”

Coach: "Men...”

Susi: “Det kraever maske faktisk ogsa nogle gange, at man er klaedt lidt anderledes pa (Hanne
nikker 3 gange), altsa fordi at, altsa nu har jeg god fgling med det par, som jeg er i team med (slar
ud med haenderne) her og det har man jo for det meste ogsa, men... men man kan sige, at noget af
den der paedagogiske snak kan der godt veere tendens til at komme til at handle mere om,
hvordan man selv”

Hanne: ”ja.”

Susi: “ville handle i de situationer og hvad for nogle fglelser det affgder (Dorte nikker) i en selv
(Hanne nikker), frem for et eller andet fagligt fundament,”

Dorte: “Uhm...”

Susi: ”“selvom vi har vaeret i paedagogikum osv. Sa kan man jo godt i den del maske synes, der
mangler et altsad et sprog for, hvordan man maske ogsa, kan man sige, far stgrre indsigt i de der
stgrre paedagogiske mekanismer, end at det bare altsa bliver en snak om altsa, hvordan man
egentligt selv ville handterer det.”
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Dorte: "Uhm...”*

Hanne italesztter et gnske om en andring af strukturen, sa teamet kan holde opdelte mgder,
hvor der er en praktisk-orienteret del og en padagogisk del. Undervejs fremstiller hun en
forstaelse af, at det kraever tid, maske i forstaelsen mere tid? Susi istemmer Hannes gnske og
fokuserer i sin taletur pa mulighederne for at drgfte paedagogik mere i dybden, men hun tager ikke
stilling til overvejelserne om den mulige tid til dette. Dorte bekraefter med nik og sma verbale
udbrud sin stgtte til ideen og deltager derved i teamets faelles konstruktion undervejs. Her
fortolker jeg det, som om teamet har en lyst til at udvikle sig og @ndre deres struktur, hvis det er
muligt indenfor rammerne af teamets faelles tid. Denne lyst fglges desveerre ikke op af en
fremadrettet beslutning.

Senere vendte vi tilbage til emnet og tilfgjede overvejelser om muligheden for at gge
vidensdelingen. | det fglgende eksempel viser Dorte via sine udtalelser, hvordan hun ser pa sagen.

Dorte: “Jeg sidder bare her og teenker, at i den ideelle verden, ghh... ghh... det er jo et
keempearbejde, det kraever enormt meget tid (Petra nikker) og det ville i virkeligheden kreeve at en
af os sad og var virkelig grundig med at skrive (kigger pa Susi) ned, altsa. @hh... vores referater (7
sma handkantslag i bordet)... er jo gode, men ... men i virkeligheden skulle vi skrive mere pa, sa det
|3 der og sa det var pa plads og sa vi delte det med alle, sa alle altid vidste, hvad der foregik, altsa i
den ideelle verden, sa ... sa ville det veere det, men det er jo virkeligheden, vi bevaeger os rundt i,
altsa?”*°

I min fortolkning er det tydeligt, at Dorte i hvert fald ikke anser det som realistisk at bruge meget
mere tid pa teamet. Hun understreger det store arbejde, som det ville veere at referere grundigere
og vidensdele med alle lzerere, som har klassen. Ved at udtale sig om virkeligheden, sa far hun
understreget, at det er urealistisk i denne kontekst. Petra understgtter Dortes udsagn undervejs
via sit nik. Overordnet kan jeg opstille to adskilte opfattelser af rammerne omkring et team. Den
forste opfattelse gar pa, at rammerne er givet og ikke kan andres, fordi den type af beslutninger
hgrer til hos ledelsen. Tidligere blev der refereret til, at det var noget administrativt, sa det kunne
ikke andres. Dette er et klar eksempel pa, at denne holdning er til stede i teamet. Den anden
opfattelse gar pa, at de overordnede rammer altid kan andres. Katzenbach og Smith (2003, 252)
ser det hgjtydende teams fortsatte udvikling som afhangigt af deres vedholdende lyst til at stille
spgrgsmal, afprgve nye tilgange, tage ansvaret pa sig og forsgge at fa forandringer gennemfgrt.
Samtidigt mener de, at lederne til alle tider skal ga foran og sgrger for, at teamet har udfordringer
nok at tage fat pa.

1% Eksempel 13 (22.0.2015: 15:32 - 17:20)
% Eksempel 14 (01.10.2015: 33:26 - 33:55)
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Ledernes hovedorganisation (2002) undersgger selvstyrende team og konkluderer, at ledere skal
vaere opmarksomme pa3, at deltagernes forventninger til stigende kompetenceudvikling ved hjzelp
af flere og flere uddelegerede arbejdsopgaver kan udggre en udfordring for lederne, nar det
kommer til at seette graenser for teamets selvstyre. Dette indikerer for mig ikke, at teamet skal
bestemme den overordnede retning for teamets funktion i organisationen. Dette understgtter den
forstnaevnte opfattelse. Nar denne antagelse anskues positivt, sa vil teamets medlemmer sgge
muligheder for mere laering via en udvidet opgaveportefglje.

Den anden opfattelse understgttes af den socialkonstruktivistiske tilgang til det, Gergen (2005, s.
192) betegner som samarbejdende beslutningstagning. Gergen ser det som en grundlaeggende
betingelse for organisationens beslutningstagning, at flest mulige personer fra organisationen
deltager med hver deres stemme i dialogen, som skal fremme en fremtidig kollektiv betydning
omkring det debatterede tema. Pa den made undgar ledelsen at traekke en Igsning ned over
hovedet pa deltagerne eller teamet. Samtidigt sikres de efterfglgende initiativer en stgrre grad af
faelles fortolkning pga. teamets ejerskab og der dbnes op for en fremadrettet loyal opbakning
ombkring initiativerne som et udspring af bl.a. teamets relationelle ansvarlighed. Gergen udtrykker
det, som ”at beslutninger, der treeffes pa denne made, fremmer den oplevelse af at fa noget igen,
som tilfgrer deltagerne energi” (Gergen (2005,s. 194). Hele denne forstaelse af vigtigheden af at
inkludere medarbejdernes stemmer bygger pa Coperrider og Whitneys (1999) tilgang via
Appreciative Inquiry, hvor hver medarbejders historie om vaerdier baerer en vaerdifuld ressource
for organisationen. Ved at satte dem i spil, sa kan dialogen stimuleres til fordel for
organisationens fremtid. En sadan proces er i den givne kontekst tidskraevende. | eksempel 14
hgrer vi Dorte italesaette netop dette i en forstdelse af, at en sddan rammeandrende dialog ligger
langt udenfor teamets opgaver, mens Susi i eksempel 13 i min fortolkning antyder, at hun ikke er
fremmed overfor en forstaelse, hvor rammerne er til forhandling. Hendes udsagn fortolker jeg
videre som, at mere tid og stgrre mgder med langt mere fokus pa paedagogisk udvikling vil
stimulere hendes deltagelse i konstruktionen af teamets samarbejdende beslutningstagning.

| dette afsnit har jeg undersggt og diskuteret teamets fokus pa de naere praksis-relaterede
opgaver, samt undersggt teamets eventuelle gnsker om og muligheder for at flytte rammerne for
deres opgaveportefglje. Teamets eget fokus har ikke vaeret pa sendring af rammerne, selvom de
enkelte gange antyder, at tingene maske kunne lgses mere optimalt med en stgrre tidsramme.
Susi antyder som den eneste en forstaelse af, at det kunne vaere hjaelpsomt at udvide arbejdet
med de paedagogiske perspektiver, som derved ville kunne skubbe til rammerne for teamet.

Var teamcoachingen hjaelpsom for teamet?

Nar jeg skal analysere, hvorvidt coachingen har vaeret hjalpsom for teamet, sa ligger det naturligt
at vende tilbage til definitionen. | en fortlgbende samtalebaseret laere- og omsorgsproces har
coachen hjulpet teamet med at efterse deres handlekapacitet i forhold til de udvalgte temaer,
som opstod under kontraktforhandlingerne i de to teamcoachinger. Begge temaer indgik i den
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specifikke organisatoriske ramme, som gymnasiet udggr. Min anvendelse af Pearces (1994) game-
master-model skabte et tema om forgget samarbejde internt og et andet tema om andre mulige
strukturer i et fremtidigt samarbejde. Begge disse temaer gav udfordringer til teamets
medlemmer undervejs og plads til falles refleksioner om bl.a. samarbejde, rammer og
paedagogiske muligheder. Pd den made blev fgrste del af game-master-modellen anvendt pa en
hensigtsmaessig made, der hjalp til at fremme dialogens fremadrettede proces. Muligheden for
time out blev ikke anvendt undervejs. Som coach fandt jeg det ikke ngdvendigt pga. teamets
motivation og undervejs forbedrede vilje og evne til at reflektere pa en omsorgsfuld og
anerkendende made. Selvom jeg flere gange naevnte time out-muligheden specifikt, sa brugte
teamet den ikke. Jeg vurderer, at deres relativt lange taleture synliggjorde sa mange aspekter for
de gvrige, sa de havde mulighed for at samtale videre pa disse. Her oplevede jeg, at lange input
kunne styre dialogen over i en ny og udfordrende retning, som maske var med til at decimere
behovet for at lave time out. Afslutninger pa dialogerne var uundgaelige pa grund af
tidsrammerne, sa de blev anvendt. | den fgrste teamcoachings afslutning var det blevet klart, at
teamets samarbejde grundlaeggende var godt og medlemmerne fandt tryghed og tillid hos de
andre. Der blev talt dabent og lyttet med respekt og anerkendelse, samt udtrykt lyst til at arbejde
videre med andre mulige strukturer i et fremtidigt samarbejde. Dette skulle afsgge rammerne for,
hvordan deltagernes output af teamarbejdet kunne blive endnu stgrre.

Afslutningen pa denne teamcoaching blev ikke lige sa klar. Som coach oplevede jeg, at
udfordringerne ramte teamets gvre graenser, nar de skulle forestille sig de fremtidsrettede
situationer. | eksempel 9 var det tydeligt, at udfordringen var voldsom. Coachens
mirakelspgrgsmal om en fremtidig funktion uden alt det lavpraktiske, var for flere af deltagerne sa
urealistisk, at de i fgrste omgang protesterede over spgrgsmalet. Det lykkedes dog at komme
videre og de gjorde sig alligevel nogle refleksioner. | denne coaching naede vi hverken til at fastsla
handlingerne eller friggre energien til de fgrste handlinger, sddan som 5F-modellen anbefaler det.
Stegeager (2012, s. 204) reflekterer over, hvad det kan skyldes, nar coachingen ved afslutningen
ikke nar frem til en opsummering, der peger fremad. Han naevner, at det kan skyldes, at dialogen
ikke gjorde en forskel, men der kan vaere andre arsager. Han angriber den produktionslogik, der
ligger til grund for det fokus, der er pa den fremadrettede opsummering. Han argumenterer for, at
det kan skyldes en naturlig forsinkelsestaenkning, hvor “resultatet” af dialogen mellem coachen og
teamet f@rst viser sig senere. Jeg afslutter min 2. coaching efter en dialog, hvor teamet afsluttende
var udfordret pa deres forstaelse af, at rammerne muligvis ikke er sa begraensende, som de fgrst
troede. Det efterlod dem i det gjeblik muligvis med nogle frustrationer, men ud fra Stegeagers
argumentation, sa har det muligvis fgrt til yderligere refleksion om emnet siden coachingen.

Cooperrider & Whitney (1999) har med den anerkendende tilgang i 4D-modellen plus
videreudviklingen i 5F udgjort grundlaget for min coaching, hvilket har vaeret hjaelpsomt som
redskab til at udvikle teamet. Jeg har anvendt modellen dels i den enkelte coaching, men jeg har
ogsa fundet inspiration i modellen til at overskue hele forlgbet. Jeg har her arbejdet med en
forstaelse af, at 1. coaching omkring det interne samarbejde kunne ses som teamets forstaelse af
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den bedste praksis i en overordnet cirkel i 5F-modellen, hvor sa 2. coaching handlede om at
forestille sig fremtidige muligheder (det 3.F).

Som coach har jeg forsggt at leve op til Rogers (1962) forslag om ga ind i dialogen med aegthed,
empati og ubetinget positiv anerkendelse. £gtheden har vaeret nem og lige til, fordi min
nysgerrighed hele tiden er blevet pirret af teamets refleksioner. Jeg har forsggt at leve migind i
deres situation og vise naerveer, som er udtryk for empati. Det har vaeret en god udfordring for
mig. Flere gange har jeg fglt min utalmodighed presse pa, specielt nar deres interne dialog om
hinandens refleksioner gjorde, at de ikke fik truffet beslutningerne klart og tydeligt, nar de ellers,
for mig at se, var klar til det. Teamet var gode til medledelse som faciliterede dialogen. Det
fastholdt samtalen i en atmosfaere af anerkendelse og relationel ansvarlighed, hvilket gjorde det
lettere for mig at udvise ubetinget positiv anerkendelse som coach.

| enkeltdelene af min coaching havde jeg god stgtte i Thybring & Lorenzens (2006)
brobygningsspgrgsmal, som med naansom hand tvinger de enkelte i teamet til at forholde sig til de
andres udsagn. Nar jeg i min coaching saetter navn pa den naeste person, som far taletur, sa
oplever jeg en stor velvilje hos den udvalgte til at overtage traden i refleksionen og viderebringe
teamets falles refleksioner i en anerkendende og fremadrettet retning. Jeg anvendte brobygning
mellem det observerede teammgde og den 1. coaching, hvor jeg udvalgte 3 udtalte seetninger fra
forste mgde®, som jeg i talesatte under teamcoachingen. Dette gav en god effekt som opstart af
dialogen om forgget samarbejde, fordi de fik lov til at reflektere videre pa nogle tidligere
anerkendte udsagn, hvilket gjorde det legitimt og trygt at udvikle pa i en form for spejling. De
udvalgte saetninger omfattede for mig at se nogle nggleudtryk, som var hjelpsomme at genoptage
dialogen med.

Min anvendelse af Tomms (1992a,b,c) tanker om forskellige spgrgsmalstyper var hjeelpsomme
undervejs. | 1. coaching var der mange fortidsrettede spgrgsmal, fordi fortiden angav
udgangspunktet for deres beskrivelser af bedste praksis i deres eget teamarbejde. Senere fik de
flere fremtidsspgrgsmal om de muligheder, de selv sa for fremadrettede handlinger. Den 2.
coaching var ogsa praeget af fremtidsspgrgsmal, fordi det overordnede sigte var det fremtidige
samarbejdes rammer og graenser. Ovenfor naevnte jeg mirakelspgrgsmalets naesten for store
udfordring af teamet. Jeg synes dog jeg generelt, at det lykkedes at skubbe teamet fremad med
spgrgsmal, som gav dem tilpasse udfordringer. Jeg kan alligevel ikke udelukke, at jeg kunne have
truffet mere generative valg undervejs i de situationer, hvor jeg stillede spgrgsmal. Pearce (2007)
argumenterer for, at der findes forskellige forgreningspunkter i dialogen, nar en persons taletur
slutter. Herfra er det er muligt at tage forskellige veje i den kommende taletur. Hvis den anden
(her: coachen) veelger at fortsaette den talendes refleksion og reflektere anerkendende, sa
emergerer muligheden for at samtalen forlgber generativt og skaber grobund for yderligere fzelles
refleksioner. | alle dialoger vil der vaere sadanne forgreningspunkter, hvor coachen ikke formar at

se bilag 3
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udnytte alle forgreningspunkter generativt, sa det forventer jeg ogsa, er sket i mine coachinger.
Pearce argumenterer for, at opmaerksomheden pa dette aspekt i sig selv vil forbedre dialogen,
hvilket sandsynligvis ogsa er tilfaeldet i min coaching.

Opsummerende er jeg generelt tilfreds med mine coaching af teamet, som jeg vurderer til at have
veeret hjeelpsom i deres udviklingsproces. Jeg har reflekteret over coachingen bade fgr, under og
efter samtalerne og er blevet opmarksom pa enkelte mulige forbedringspunkter, som jeg har
reflekteret over i dette afsnit.

Kan teamet bruge deres laering i et nyt team?

Nar teamcoachingen har udlgst leering og derved veaeret effektiv i at understgtte teamets proces,
sa melder det naeste spgrgsmal sig. Vil teamet veere i stand til at overfgre denne lzering til andre
parallelle eller fremtidige teamsammenhange? | dette afsnit vil give mit bud pa, hvorvidt og i givet
fald i hvilken grad teamlemmerne kan overfgre deres relationelle laering og viden fra deres
teamforlgb til andre teamsammenhange fremover. Jeg vil ud fra forskellige overvejelser om
teamlzering, transfer og organisationsprocesser besvare dette spgrgsmal.

Storch (2012, s. 36) fremstiller den systemiske teoritilgang pa en made, hvor det at vaere systemisk
er udtryk for ens made at vaere til, hvilket kan understgtte teamlaering. Ens handlinger og
taleformuleringer bliver til konstruktioner i en fremadrettet bevaegelse, som fortlgbende former
en emergerende selv-identifikation. Ved at coache fra en systemisk og her socialkonstruktivistisk
position sa har jeg forsggt at understgtte teamdeltagernes laerings- og identitetsarbejde, hvor dele
af deres selvidentitet er forsggt pavirket. Storch argumenterer videre for, at vi som individer
pavirkes af nye mader at anskue vores holdninger og handlinger gennem en kontinuerlig strgm af
refleksioner. Denne udviklings levende tilblivelse i teamet kan skabe dynamik, som engagerer
deltagerne. Det fortolker jeg i retning af, at deltagerne med Lang et al.’s (2005) domaneforstaelse
ofte i denne udvikling har behov for at blive bragt i det refleksive domaenes position. Jeg oplever,
at det undersggte team blev bragt i en del af disse refleksive situationer med deraf fglgende verbal
italesaettelse af teamets kompetencer. Derfor vurderer jeg dels, at deltagerne blev pavirket pa
deres identitet og dels at de opndede lzering og viden om teamarbejdet generelt. Storch (2012)
beskriver denne udvidede forstaelse som tilblivelsen af et faellesskab som vaerensform. Med det
mener han, at fallesskabet altid er under opbygning og aldrig er et faerdigt system.

Udfordringen er, om den opnadede leering og viden i teamet kan transfereres til et nyt team.
Laursen & Stegeager (2011) definerer transfer for laering som:

mulighederne for at overfgre viden og kunnen, der tilegnes i en social sammenhaeng,

til en anden og bringe det lzerte i anvendelse, dvs. nyttigggre leeringen i den anden
kontekst. (Laursen & Stegeager, 2011, s. 49)
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Leringstransfer sker derved, nar leering fra en kontekst kan ggres nyttig i en anden kontekst.
Lering er i dette speciale som tidligere naevnt lige med varig adferdsaendring. Nu er spgrgsmalet
sa, om den laering teamet har opnaet, kan bruges i en anden kontekst. Der vil vaere forskellige
mulige fremtidige teamsituationer i den undersggte gymnasieorganisation. Det kan taenkes, at
teamet fortsaetter i ueendret sammensatning omkring en ny klasse, nar det nuvaerende team
afsluttes. Det er dog mere sandsynligt, at teammedlemmerne spredes ud i to eller flere
klasseteam. Det kan ogsa ske, at de spredes totalt, sa de alle skal deltage i et nyt team. Laursen &
Stegeager (2011) er ikke praecise, nar de omtaler forskellen pa laering, som gentagelse, og
leeringstransfer. De ser det som laering, nar der er tale om gentagelse af laert viden i en
sammenlignelig kontekst, mens de ser det som transfer, nar adfaerdsaendringen anvendes og
saettes i spil pa tveers af rum og kontekst i fremtiden. | den mulige fremtidige situation for teamets
medlemmer fortolker jeg deres anvendelse af begreberne, som om der er tale om lzering, hvis de
fortseetter sammen i et nyt team. Dette giver naturligvis mening, idet de i givet fald vil opretholde
deres relationer i teamet, selvom de som undervisere vil danne nye relationer til eleverne.
Grundsubstansen omkring teamhandbogen i et sddan nyt samarbejde vil veere den samme,
hvorfor der ogsa er grund til at antage, at det relationelle samspil vil kunne fortszettes. | en
situation, hvor deltagerne ender parvis i to nye team, bliver billedet utydeligt. Hvor stor en del af
deres lzering vil de kunne baere med sig og gentage? Hvornar ligner en ny situation den forrige sa
lidt, at den er anderledes? Selv i en situation, hvor teammedlemmerne ender i 4 forskellige team,
vil der vaere faellestraek i arbejdsopgaverne. Jeg fortolker det som om, de vil kunne traekke pa
deres lzering og erfaring fra det nuveerende team i forskellig udstraekning i den fremtidige
teamsammensatning, nar leeringen saettes i spil i fremtidens team.

Nu opstar sa spgrgsmalet om, hvorvidt teamet har opnaet en laering i den kontekstuelle situation,
som kan bringes i anvendelse pa en nyttig made i et andet rum i gymnasiet som organisation.
Storch (2012) har ogsa en pointe om, at den store feellesskab som udggres af organisationen
befinder sin i en lignende situation som det enkelte individ (her: team). Teamets og den enkeltes
udvikling kan pavirke organisationen, hvis der Igbende ivaerksaettes refleksiv dialog om denne. | en
sadan relationel proces vil leering og viden fra teamarbejdet kunne bidrage positivt. Rasmussen et
al. (2011) argumenterer for, at det relationelle perspektiv betyder, at opfattelsen af en
organisation konstant vil vaere noget, der var, eller noget, som er under dannelse. Disse to
perspektiver pavirkes hele tiden af de personer, der er til stede i organisationen og af deres
kompetencer. Saledes understgtter dette antagelsen om organisationen som vaerensform.
Rasmussen et al. argumenterer for, at alle forandringer ikke har lige stor pavirkning af
organisationen:

"Forandringers virkning haenger sammen med den betydning og mening, de
udtrykker. Denne meningsfastlaeggelse sker bade individuelt og i feellesskab, og en
organisationer er netop karakteriseret ved, at der i organisationen findes processer,
der gogr det muligt at skabe mening i feellesskabet. (Rasmussen et al., 2011, s. 41)
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De naevner, at organisationens udviklingsprocesser kan pavirkes af individuelle input. Dette ggr
det teoretisk muligt for mit teams deltagere at kunne pavirke processen pa gymnasiet som
organisation. Disse forandringer ser Rasmussen et al. som vaerende bundet til en maengde af
interaktioner mellem akt@rerne i en proces, hvor de udveksler fortallinger, synspunkter og ideer.
Den forggede interne kommunikation ses som forandringsskabende for nye billeder af
organisationen. | en sadan forstaelse opfatter jeg det, som om undersggelsens team i fremtidens
processer i organisationen kan fa deres stemme og muligheden for at pavirke retningen for
udviklingen med udgangspunkt i den laering og viden, som de har opnaet fra teamsamarbejdet.
Dette perspektiv er ikke centralt for specialet og vil derfor ikke blive uddybet yderligere.

Nar der skal opsummeres pa teamets mulighed for at anvende deres leering og viden i et fremtidigt
team, sa vurderer jeg, at det kan de godt. Jo flere gengangere der er i den naeste generation af
team, desto st@rre del af den relationelle laering vil hurtigt kunne szettes i spil. Selvom en deltager
bliver sat i et team uden andre fra det forrige team ma det forventes, at individets relationelle
forstaelse og dets teamidentitetsforstaelse er blevet forgget, saledes at hun kan indga i
opbygningen af et nyt teamfaellesskab med forspring via sin viden om relationsarbejde.

Konklusion

Mit udgangspunkt for dette speciale var en problemformulering med 2 overordnede spgrgsmal.
Det f@rste var, hvordan teamcoaching kan forbedre et teams relationelle laering og viden? Det har
jeg argumenteret for gennem min skrivning. Den overordnede pointe er, at det kan teamcoaching
hjeelpe til pa mange mader, men ikke uden et deltagende og imgdekommende team. Min
vurdering er, at Appreciative Inquiry-tilgangen med fokus pa de gode historier og med et
fremtidsrettet fokus har vaeret med til at rammesaette forlgbet pa en made, hvor teamet har
deltaget i tryghed og med abent sind. Teamcoachingen har udfordret dem pa deres praemisser for
teamsamarbejde og pa deres forestillinger om mulighederne for raekkeviden af deres
teamsamarbejde indenfor deres organisation.

Jeg konkluderer, at teamet har gennemgaet en udvikling som team via delingen af deres
refleksioner over team, elever, relationer og strukturer. Det er mit indtryk, at teamet har udviklet
sig indenfor den fase, Tuckmann (1965) betegner normingfasen. Ved forlgbets afslutning havde de
forgget deres relationelle ansvarlighed, deres vi-identitet, deres faelles problemlgsningsproces og
deres generelle enighed. Samtidigt var deres sociale faellesskab og faelles malsatninger styrket.
Det er for mig tydelige tegn pa gget lering og deraf fglgende vidensopbygning.

Teamet savel som de enkelte individer har faet leering og derved forgget viden gennem forlgbet.
Leeringen har veeret koncentreret omkring det at lzere at lzere, hvor teamet er blevet klogere pa
leeringen i deres teamkontekst. Det er den sdkaldte laering 2. Med Wengers (2003a) 4 praemisser
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for lzering i situeret laering har deltagerne alle udviklet sig. De har faet forstaerket deres sociale
identitet i teamet og de har gennem aktivt engagement opnaet relationelle lzeringskompetencer
om teamudvikling. Jeg haber, at de sa ogsa har fundet den producerede laering meningsfuld.
Coachingen har bragt dem pa hyppige besgg i det refleksive domane, hvor nogle af disse har
skabt glimt af laering 3. Teamet kan fortsat udvikles i laeringen om konteksten af kontekster.

Teamets udvikling er heemmet af teamets begraensende udvikling pa nogle konkrete omrader. Jeg
har ovenfor pavist udfordringerne omkring beslutnings- og evalueringsstruktur, som teamet
fortsat kan arbejde pa i fremtiden. Nar de tager fat pa den proces, sa haber jeg, at de vil reflektere
over om rammerne for teamarbejdet kan pavirkes. | givet fald, sa haber jeg, at de far handlet pa
det.

Jeg startede ogsa ud med et andet spgrgsmal: Kan lzering i et team understgtte nye teams
praestation i en gymnasial organisation med en cyklisk teamorganisering? Jeg vurderer, at teamets
deltagere i fremtidige team vil medbringe stor forstaelse af den relationelle ansvarlighed. Dette
vurderer jeg som en styrke. | den cykliske teamorganisering vil konteksten veere sammenlignelig i
et nyt team, sa deltagerne vil nu vaere bedre rustet til teamarbejdet via deres viden om den
kontekstuelle situations krav til individerne i teamet.

Metodekritik

Det er en videnskabelig tradition at udgve metodekritik pa det, man selv forsker i. Rienecker &
Jgrgensen (2014, s. 317) foreslar, at man diskuterer med sig selv, om hvorfor ens undersggelse er
brugbar, samt forebygger kritik ved at begraense gyldigheden til det undersggte omrade.

I min teoretiske del har jeg anvendt en raekke teoretikere, som ikke alle direkte har erkendt sig til
socialkonstruktivismen. Flere af disse har jeg brugt til at opstille mit analyseredskab. Jeg hari
afsnittene, hvor jeg har beskrevet dette forsggt at argumentere for, hvorfor jeg alligevel har
gnsket at anvende brudstykker af deres tilgange. Man kan derfor argumentere for, at dette kan
svaekke mine resultater. Det ma jeg erkende.

I min coaching kan det vaere, at jeg ikke har vaeret helt i overensstemmelse med de beskrevne
principper i enkelte situationer undervejs. Dette er sket uden min bevidste viden, idet jeg har
bestraebt mig pa at coache sa taet som muligt pa det beskrevne.

I min analyse og diskussion har jeg efter bedste evne anvendt det opstillede analyseredskab som
udgangspunkt for mine fortolkninger og vurderinger. Jeg har efterstraebt at vaere sa systematisk og
transparent som muligt i den bearbejdende analyse, sa laeseren har mulighed for at fglge min
argumentation.

Jeg pastar ikke, at denne undersggelse har gyldighed ud over den konkrete kontekst, men jeg
haber, at mennesker i en lignende organisation med en lignende teamstruktur kan have glaede at
laese mit speciale. Jeg haber, at de kan genkende de fleste af mine observationer, analyser og
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fortolkninger. Mine vurderinger star jeg inde for er personlige og udtryk for min lzering og viden i
den skrivende stund.

Opsummerende pa dette vil jeg argumentere for gyldigheden af de fundne resultater, fordi jeg har
efterstreebt abenhed og transparens gennem hele mit specialearbejde.

Praktiske anbefalinger til min egen organisation som perspektivering

Pa baggrund af mit speciales konklusioner vil jeg i det fglgende afsnit give nogle fremadrettede
anbefalinger til min egen organisation.

Overodnet vil jeg anbefale, at gymnasiet etablerer en fast struktur omkring teamcoaching i
opstarten af hvert eneste teamforlgb. | denne opstart vil det vaere naturligt at arbejde med
teamets faelles vaerdier. Jeg vil anbefale, at der udarbejdes en struktur, der baseres pa 5F-
modellen og den anerkendende tilgang. Jeg vil desuden anbefale, at der laegges fokus pa
deltagernes tidligere bedste erfaringer fra teamarbejde eller lignende.

Jeg vil desuden anbefale, at gymnasiet etablerer en fast struktur omkring teamcoaching, som team
kan anmode om stgtte fra, nar de star overfor vaesentlige udfordringer, eller de fgler, at de er gaet
i sta i deres udvikling.

| selve arbejdet i teamet vil jeg foresla, at man udvikler en fast og nedskreven procedure til at fa
truffet beslutninger, til at fa dem delt med gvrige interessenter og fa dem fgrt ud i livet. Dette sker
pa baggrund af en oplevet behov for stgrre klarhed i beslutningsprocessen.

| teamarbejdets struktur vil jeg ligeledes foresl3, at der udvikles en fast struktur for evaluering af
teamets samarbejde, hvor der ogsa udvikles en plan for den tidsmaessige placering af disse, samt
en kobling til ledelsens rolle og ansvar i denne sammenhang.

Det ville ogsa vaere en gevinst for organisationen, hvis den forventede tidsmaessige ressource til
teamarbejdet blev klarlagt, hvilket jeg derfor anbefaler. Det ville skabe klarhed over de
forventninger, der er til et team.

Jeg vil desuden anbefale, at organisationen igangseaetter en stgrre organisatorisk diskussion om
malet med teamstrukturen og muligheder for forandringer, der vil gavne fremtidens Igsning af
udfordringerne omkring organisationens teamstruktur.

| overvejelserne om teamstrukturen i fremtiden vil jeg anbefale, at man overvejer rammerne for
teamarbejdet.

Man kunne overveje om arbejdsopgaver af mere lavpraktisk karakter, med fordel kunne overfgres
til en teamsekretaer, der kunne Igse disse opgaver udenfor teamarbejdet, sa selve teamarbejdet
kunne koncentreres mere om klassens sociale trivsel, fagenes samarbejde og padagogiske
leeringsprojekter for de deltagende lzerere.

Hvis en stgrre organisatorisk diskussion af strukturer omkring team saettes i gang, vil jeg anbefale,
at det undersgges, om det gode laeringsmiljg i teamet med fordel kunne sprede ud til flere af de
forskellige arbejdsgrupper, der findes i organisationen.
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Som organisation kan det saledes anbefales at inddrage mange forskellige aspekter i fremtidens
udvikling.

Opsummerende vil mit budskab vaere, at her er opremset en raekke muligheder, der vil kunne
udvikle teamstrukturen og organisationen i fremtiden.
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