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Abstract

The Paradigm of Management in the public sector is moving from New Public
Management towards New Public Governance. This uncertain situation, where
doubt prevails, derives a need to create transcending new values in the way public

organizations are managed by managers.

The purpose of this thesis is to examine, if it makes sense to re-create the method
of organizational coaching so that it becomes possible to help and support
managers in the process of getting out of this uncertain situation.

The study has been conducted as a dialogical action research project. It has focused
on the effect on a manager’s options of creating transcending new leadership
values when using dialogical consultation (in Danish: dialogisk vejledning) as the
method of organizational coaching.

The suggested method is inspired by Lauvas & Handals consultation concept (Lauvas
& Handal, 2010), combined with Alrg & Kristiansens views on supervision as a
dialogic learning process (Alrg & Kristiansen, 2008).

The elements of the method are appearing as: the preparations of the coach, the
observations of the practiced leadership, challengingly feedback and dialogical
competences.

The results of the study are based upon 8 coaching sessions and 4 observations of
the manager’s practice of leadership. The dialogical consultation proves it’s worth.

The development of new realizations combined with an orientation towards future
options opens for the manager to experiment with his leadership in a way which
makes it possible to break old habits and create transcending new leadership
values.

It is of utmost importance that the manager enters the process of
acknowledgement, experimenting and discovering, in a trusting, open, inquisitive an
engaged manner.

Dialogical consultation as a method in organizational coaching has been shown to
be a meaningful innovation.



Forord
Dette speciale har vaeret en lang undersggende rejse, hvor kun dele af det, jeg hav-

de i tankerne, er blevet realiseret, mens mange andre spandende ting har budt sig

til og vist sig meningsfulde. Mintzberg indram-
mer ganske fint denne proces i The Rise and
Fall of Strategic Planning (Mintzberg, 1994),
hvor han ggr op med artiers tro pa, at der er en
lige linje mellem den intenderede og realisere-
de strategi, nar blot man analyserer sig frem
(Mintzberg, 1994, s. 32). Det er der ikke. | sted-
et udfolder den intenderede strategi sig, som
noget delvist uindfriet, indfriet og emergeren-

de. Summen af disse elementer er den realise-

Figur 1: Forholdet mellem strategier. rede strategi (figur 1) (Mintzberg, 1994, s. 24).

Bade fgr og efter introduktionen til Mintzberg har jeg haft som ambition, at lade det
i projektet falde, der viste sig uholdbart og mgde det uventede med nysgerrighed
for at finde ud af, hvad der matte vaere dets potentiale. Det har kraevet en parathed
til at st i det abne, som jeg seerligt i starten skulle minde mig selv om, men som
blev til en made at veere i projektet pa, efterhanden som processen skred frem. Det

har veeret stort at opleve.

Specialets rejse har udfoldet sig pa tre niveauer. For det fgrste har jeg sammen med
fokuspersonen gennemfgrt et ganske spandende dialogisk vejledningsforlgb, hvor
vi har forholdt os nysgerrigt undersggende til hans lederskab med henblik pa at til-
fgre det overskridende ny vaerdi. For det andet har min udforskning af den dialogis-
ke vejlednings potentiale til at st@tte fokuspersonen i udviklingen af hans lederskab
vaeret en rejse ind i et univers, hvor denne ny-skabelse af den organisatoriske
coachings metode har vist sig for mig, som det den er, efterhanden som undersggel-
sen skred frem. Disse to rejser har kun veeret mulige, fordi jeg samtidigt har forholdt
mig nysgerrigt undersggende til min forskningsproces. | udgangspunktet arbejdede
jeg hypotetisk deduktivt, men stgttet af min vejleder, der sa fint fornemmede, hvad
jeg virkeligt havde pa hjertet, bevaegede jeg mig langsomt hen mod at arbejde
abduktivt. Produktet af disse tre rejser har jeg visualiseret i tre figurer. Figur 2



herunder illustrerer min rejse fra det hypotetisk deduktive forskningsunivers til det
abduktive forskningsunivers. Figur 6 pa side 44 illustrerer min rejse sammen med
fokuspersonen gennem vejledningsforlgbet, og endelig illustrerer jeg i figur 7 pa

side 58 et koncept for den dialogiske vejledning.

Jeg vil gerne benytte lejligheden til at udtrykke min store taknemmelighed over for
Hjalte Aaberg, regionsdirektgr i Region Hovedstaden, der sa venligt abnede sit ledel-
sesrum for denne undersggelse; over for Katrine Schumann, der professionelt vej-
ledte mig gennem kaos; og endelig over for min familie der forstaende og talmodigt

lod mig veere off-line 24-7 i en lang periode.
Jeg gnsker alle lesere god rejse.

Kirstine Dahl
Birkergd, januar 2018

Figur 2: Oversigt over projektets proces.
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Indledning

Fokus i dette speciale er pa organisatorisk coaching, der adskiller sig fra coaching
ved at have organisationens og ikke individets udvikling som mal (Laursen, 2010, s.
27). | organisatorisk coaching er individets udvikling et middel til at na organisa-
tionens mal. Inden for dette genstandsfelt er jeg optaget af at forsta, hvordan orga-
nisatorisk coaching i den offentlige sektor kan anvendes til at stgtte ledere i udvik-
ling af deres ledelseskompetence. Denne optagethed skal ses i lyset af, at der lige
netop nu sker et skift i maden at styre den offentlige sektor pa fra New Public
Management (NPM) over mod New Public Governance (NPG) (Torfing, Greve &
Klausen, 2017, s. 91). Fokus i NPG er pa samarbejdsdrevent innovation, hvilket
indebaerer forhandlede Igsninger baseret pa tillid, samarbejde, vilje til at eksperi-
mentere og mod pd at ga nye veje (Torfing et al., 2017, s. 93). Paradigmeskiftet blev
officielt skudt i gang af formanden for Danske Regioner, Wolf, da han gav et inter-
view i Information om skiftet under overskriften: New Public Management er afgdet
ved dgden (Thorup, 2016).

Til ethvert styringsparadigme hgrer et ledelsesparadigme. Lederne i de offentlige
organisationer star med andre ord over for at skulle &ndre deres made at lede p3,
men til hvad? Jeevnfgr Torfing et al. er der nogle forestillinger om, hvad man gerne
vil na frem til, men disse forestillinger er meget abstrakte. Det er uklart, hvad det
nye ledelsesparadigme skal indebare. Det er den virkelighed de offentlige ledere
star i. De star pa kanten af ikke-viden med et samlet ansvar for at lede de i alt
712.000 ansatte (www.dst.dk), der ifglge Danmarks Statistik i dag er beskaeftiget i
den offentlige sektor. Hvad skal lederne stille op? | Region Hovedstaden samarbejd-
er regionsdirektgren, der er undersggelsens fokusperson, pa hgjtryk med Center for
HR for at komme et svar neermere (Bilag G). En del af arbejdet indebeerer at eksperi-
mentere med nye mader at lede pa i en tro p3, at holdbare muligheder vil vise sig,

at man kan udvikle nye svar gennem taenkning og handling (Bilag A, s. 9).

Denne a&ndring af styringsparadigme, der altsa betyder en andring af ledelsespara-
digme, oplever jeg, kan have konsekvenser for den organisatoriske coachings formal
og metode. Det begrunder jeg med, at preemissen om, at dialogen i den organisato-
riske coaching skal holde sig inden for organisationens mal, strategier og interesser

(Laursen, 2010, s. 28), ikke laengere er opfyldt. Skiftet i styringsparadigme szetter jo



netop denne type viden midlertidigt ud af kraft. Det efterlader spgrgsmalet om,
hvordan brugen af organisatorisk coaching kan stgtte ledere i processen med at
udvikle deres ledelseskompetence, nar de star pa kanten af ikke-viden. Hvis orga-
nisatorisk coaching skal have en plads i en virkelighed, hvor malet for organisation-
ens udvikling er uklar, og hvor der er brug for at skabe overskridende ny veerdi i
maden at lede p3, sa lederne kan agere i den nye virkelighed, sa ma der vaere brug
for at ny-skabe begrebet. Formalet med den organisatoriske coaching er altsa at
stgtte lederne i at skabe overskridende ny ledelsesmaessig veerdi i trad med den
forvaltningspolitiske bevaegelse, men hvad med den organisatoriske coachings
metode?

Usikkerheden om den organisatorisk coachings metode melder sig pa et tidspunkt,
hvor jeg samtidig star med en privat undren over en grundlaeggende praemis for
coaching, som synes uanfaegtelig. Det drejer sig om, at coaching alene gennemfgres
som samtale (Laursen, 2010, s. 25). Altsa, at coachen samtaler med fokuspersonen
om fokuspersonens praksis uden, at coachen har iagttaget dennes praksis. Denne
pramis for den organisatoriske coachs praksis kan man imidlertid stille spgrgsmals-
tegn. Ifglge Laursen har den organisatoriske coaching rgdder i sportens verden
(Laursen, 2010, s. 23). Der samtaler coachen med atleten om atletens praksis pa
baggrund af coachens iagttagelser af dennes praksis. Den organisatoriske coaching
er med andre ord en reduceret udgave af den oprindelige made at coache pa. Det
har der aldrig veeret stillet spgrgsmalstegn ved pa masteruddannelsen Organisato-
risk Coaching og Laering (MOC). Sadan er det bare. Det har som sagt vakt min un-
dren, fordi: Hvorfor sidder coachen ikke med pa sidelinjen i lederens praksis? Og gar
man i virkeligheden ikke glip af en vigtig kilde til stgtte af lederens udvikling, nar
man laegger sig fast pa, at coachen kun ma samtale om praksis, og altsa ikke

observere praksis som afseet for at samtale om den?

Jeg er uddannet cand.mag. i peedagogik. Laering er min spidskompetence. Min inte-
resse for coaching blev vakt gennem en optagethed af dialog anvendt i undervisning
og ved paedagogisk supervision i jobbet som psedagogisk konsulent ved Kgbenhavns
Universitet. | min sggning efter litteratur, der kunne kvalificere min dialogiske kom-
petence, blev jeg opmaerksom pa bogen Supervision som dialogisk laereproces (Alrg
& Kristiansen, 2008), der pa MOC-uddannelsen er grundbog inden for coaching-

retningen dialogisk coaching. Udvikling af den type dialogiske faerdigheder, som



bogen tilbyder, har styrket min praksis som bade underviser og paedagogisk
supervisor. | dag agerer jeg afslappet, nysgerrigt og opmeerksomt i dialog med
andre. Hvorfor er det interessant?

Isoleret set er det ikke interessant, men kobler man mine erfaringer med at prakti-
sere de dialogiske faerdigheder ved den padagogiske supervision med spgrgsmalet
om, hvad der fremadrettet kan veere en meningsfuld metode inden for organisato-

risk coaching, sa bliver det interessant.

Ved den paedagogiske supervision samtaler jeg med underviserne om den undervis-
ning, de gerne vil superviseres pa, inden de underviser; jeg observerer underviserne
undervise; og jeg samtaler med underviserne om deres undervisning, efter de har
gennemfgrt deres undervisning. Denne metode, der er teoretisk forankret i Lauvas
& Handals vaerk Vejledning og praksisteori (2010), og som altsa er baret af dialogis-
ke faerdigheder, demonstrerer gang pa gang sin kapacitet til at hjeelpe underviserne
til at kvalificere deres undervisning og deres undervisningskompetence. Herom
skriver en underviser: Det har fgrst og fremmest vaeret en inspirationskilde, der har
skudt ny energi i min made at strukturere og praesentere min undervisning pa. Det
har derudover udfordret min forstdelse af egen undervisning og givet mig nogle

meta-refleksioner pG mig selv som underviser (bilag V).

Min erfaring og intuition forteeller mig, at metoden kan noget vigtigt — ikke kun i
forhold til at udvikle underviseres undervisningskompetence. Ogsa i forhold til at
udvikle lederes ledelseskompetence. Jeg tror, det er muligt at Igfte den organisato-
riske coaching ud af dens usikre situation, og dermed hjzlpe til at Igfte ledere ud af
deres usikre situation og udvikle deres lederskab, ved at ny-skabe den organisatoris-
ke coachings metode i lyset af Lauvas & Handals koncept for vejledning og Alrg &
Kristiansens optik pa dialogisk coaching. Pa denne baggrund gnsker jeg at rejse

felgende forskningsspgrgsmal:

Hvad sker der med en leders mulighed for at skabe overskridende ny vaerdi i sit
lederskab, nar den organisatoriske coachings metode praktiseres som dialogisk
vejledning? Er det meningsfuldt at ny-skabe den organisatoriske coachings
metode i lyset af konklusionen pa min undersggelse?



Fremgangsmade

Hypotesen i min undersggelse er intuitivt opstaet hos mig. Der er noget, der siger
mig, at jeg kan overfgre mine erfaringer med dialogisk vejledning i en undervis-
ningskonktekst til en ledelseskontekst. Ifglge Alrg, Dahl & Schumann (2016) arbej-
der jeg dermed abduktiv (Alrg et al., 2016, s. 184). Preecist hvad det indebaerer
videnskabsteoretisk gor jeg rede for i afsnit 1, hvor fokus er pa undersggelsens
metodologiske sammenhaeng. | afsnit 2 retter jeg opmaerksomheden mod, hvordan
jeg undersgger mit forskningsspgrgsmal. Da jeg har et dobbelt formal med under-
sggelsen, bliver det meningsfuldt at benytte aktionsforskning som metodisk tilgang.
Til at seette rammen for aktionsforskning traekker jeg pa Duus (2008), men eftersom
undersggelsens formal pa det praktiske spor handler om at skabe en eksistentiel
a2&ndring hos lederen, bliver det aktuelt at inddrage viden om dialogisk aktionsforsk-
ning. Her inddrager jeg Alrg & Hansen (2017). | afsnit 3 gor jeg rede for undersggel-
sens metode. Det indeholder punkterne; aktionsforskningsprojektets design i lyset
af Lavas & Handals vejledningskoncept og Alrg & Kristiansens principper for
dialogisk coaching; og dataindsamlingsmetode, herunder dokumentation af empiri,
samt behandling og brug af data. | afsnit 4 giver jeg en kort beskrivelse af den
kontekst fokuspersonen agerer. Her traekker jeg pa data udleveret af, hentet hos
Region Hovedstaden (bilag O,P,Q), samt mit notat Indledende om fokuspersonens
usikre situation (bilag A). | afsnit 5 vender jeg blikket mod undersggelsens resultat.
Hvad far jeg intuitivt gje pa? Er der noget ved den dialogiske vejledning, der har
virket? Da denne fortolkning af undersggelsen fremstar udokumenteret, analyserer
jeg den dialogiske vejledning i afsnit 6. Jeg indleder afsnittet med en kort
redeggrelse for de faktiske og praktiske rammer for vejledningen. Dernaest
foretager jeg et eksempla-risk nedslag i vejledningsforlgbet. Dette valg begrunder
jeg med datamateriales omfang, som udelukker, at jeg kan gennemfgre en analyse,
hvor jeg forholder mig til samtlige detaljer i undersggelsen. Formalet med analysen
er at na frem til den mest sammenhangende og modsigelsesfri fortolkning af
datamaterialet (bilag B, C, D, E, F). Jeg inddrager teorierne om vejledning (Lauvas &
Handal, 2010) og dialogisk coaching (Alrg & Kristiansen, 2008). Analysens resultat
bruger jeg til i afsnit 7 at give et samlet kvalificeret svar pa den fgrste del af rejste
forskningsspgrgsmal: Hvad sker der med en leders mulighed for at skabe
overskridende ny veerdi i sit lederskab, nar den organisatoriske coachings metode
praktiseres som dialogisk vejledning? Jeg diskuterer spgrgsmalet i lyset af de



leeringsteorier, der ligger bag den dialogiske vejledning. | afsnit 8 diskuterer og
vurderer jeg den sidste del af forskningsspgrgsmalet: Er det meningsfuldt at ny-
skabe den organisatoriske coachings metode i lyset af konklusionen pa min
undersggelse. Her inddrager jeg Laursens artikel om Coaching, selvudvikling og
ledelse i organisationer (Laursen, 2010), som giver et billede af, hvordan
organisatorisk coaching praktiseres i dag. | afsnit 9 forholder jeg mig kritisk til
undersggelsens metode. Jeg kigger pa, hvilken indflydelse den abduktive tilgang til
at skabe viden og min egen rolle i forskningsprocessen har pa resultatet. | afsnit 10

praesenterer jeg et koncept for dialogisk vejledning.

1: Undersggelsens metodologiske sammenhang
Undersggelsens metodologiske sammenhang vedrgrer sammenhangen mellem
videnskabsteori, teori og empiri, fremgar det af Samtaleanalyse (Alrg, Dahl &
Schumann, 2016, s. 174). Ifglge forfatterne er undersggelsens videnskabsteoretiske
position bestemt af forskerens tilgang til sin undersggelse (Alrg et al., 2016, s. 173).
Forskeren kan enten vaere optaget af en hypotese eller af data. Min vej ind i denne
undersggelse er en intuitivt motiveret hypotese om, at dialogisk vejledning kan
noget vigtigt i forhold til at udvikle lederes lederskab. Det er vaesentligt, da det er

definerende for de antagelser, der ligger bag min videnskabsteoretiske position.

Videnskabsteori adresserer to typer antagelser, som man skal tage stilling til (Alrg et
al., 2016, s. 173). Dels antagelsen om hvordan man skal forsta virkeligheden, ontolo-
gi. Dels antagelsen om hvordan man erkender, epistemologi. Det ontologiske valg
har indflydelse pa, hvad teori kan bruges til (Alrg et al., 2016, s. 174). Formalet kan
enten vaere at formulere universel teori, hvilket udggr et nomotetisk ideal, eller at
forsta enkeltfeenomener, hvilket udggr et ideografisk ideal. Da jeg straeber efter at
forsta feenomenet 'dialogisk vejledning som metode til at coache ledere’, fglger
denne undersggelse det ideografiske ideal. Inden for dette ideal er der flere antag-
elser om, hvordan man kan erkende — gennem sansning, logisk argumentation
og/eller intuition (Alrg et al., 2016, s. 174). Intuition som kilde til erkendelse er en
reel mulighed, fordi intuition kan ses som en helhedserkendelse, der er opstdet
gennem lang og dyb erfaring og feerdighedstilegnelse (Alrg et al., 2016, s. 183).
Intuitionen bidrager ikke kun til at motivere en hypotese. Den kan ogsa dukke op

som emergent erkendelse, isaer hvis man ggr sig aben for den (Alrg et al., 2016, s.



62). Konkret i forhold til min undersggelse har jeg hele vejen gennem forlgbet
vaeret optaget af at benytte intuitionen som en vigtig kanal til erkendelse. Jeg har
bestraebt mig pa; at have blik for det der afviger fra helheden; at vaere nysgerrig pa

afvigelserne; og at fastholde det, den flygtige intuition havde at fortzlle mig.

Den metodiske ve;j til erkendelse, nar erkendelsens oprindelse er intuition, er ab-
duktion (Alrg et al., 2016, s. 183). Abduktion som metode kan imidlertid ikke sta
alene, da undersggelsens fortolkninger ellers vil fremsta udokumenteret (Alrg et al.,
2016, s. 185). Derfor skal der indga logisk argumentation og empiriske data. Den
logiske argumentation gennemfgres ved at traekke pa et eller flere relevante teore-
tiske perspektiver. Konkret i denne undersggelse traekker jeg pa et koncept for
vejledning (Lauvas & Handal, 2010) og dialogisk coaching (Alrg & Kristiansen, 2008).
De empiriske data producerer jeg ved at afpr@gv min hypotese i et aktionsforsknings-
projekt i Region Hovedstaden. Pa denne made bliver det muligt at give abduktionen
felgeskab af deduktion, som er processen, hvor man udleder de ngdvendige og
sandsynlige konsekvenser af hypotesen, samt induktion, som er processen, hvor
man undersgger konkrete observationer fra det empiriske arbejde (Alrg et al., 2016,
s. 185). Malet er at nd frem til den mest sammenhangende og modsigelsesfri
fortolkning (Alrg et al., 2016, s. 185).

2: Aktionsforskning som metodisk tilgang

Aktionsforskning er ifglge Duus, Husted, Kildedal, Laursen & Tofteng en videnskabe-
lig forskningstilgang, som tilstraeber at skabe viden gennem forandring af verden i et
aktivt og demokratisk samspil mellem forskere og de mennesker, som denne foran-
dring inddrager. | aktionsforskning understreges derfor sammenhaengen mellem
erkendelse og forandringsprocesser samt mellem teori- og praksisudvikling (Duus et
al., 2014, s. 13). Af definitionen fremgar to ting. For det fgrste at aktionsforskning-
ens formal er dobbelt. Det ene formal vedrgrer det praktiske spor. Her er fokus pa
at skabe forstaelse og forandring i praksis gennem udforskning sammen med
praksisfeltets deltagere. Konkret i opgaven er formalet at finde ud af, hvad der sker
med en leders mulighed for at skabe overskridende ny veerdi i sit lederskab, nar den
organisatoriske coachings metode praktiseres som dialogisk vejledning. Det andet
formal vedrgrer det teoretiske spor. Her er fokus pa at generere viden om de

forstaelser og forandringsprocesser, der har fundet sted gennem refleksioner over



den lokale praksisviden. Konkret i opgaven er formalet at undersgge, om det er
meningsfuldt at ny-skabe den organisatoriske coachings metode i lyset af resultatet
fra det fgrste formal. Dernaest peger definitionen af begrebet pa, at aktionsforsk-
ning adskiller sig fra klassisk forskning ved, at forskeren ikke kun skal forholde sig
undersggende til forskningens genstand. Forskeren skal ogsa bidrage til pa demo-
kratisk vis at skabe forandring af verden i et samarbejde med de mennesker forsk-
ningen angar. Med Alrgs ord skal forskeren forske ‘med’ og ‘for’ praksis og ikke ’i’ og
‘om’ praksis (Alrg & Frimann, 2008, s. 117). Aktionsforskning er en @&ndringsorien-
teret forskning (Duus et al., 2008, s. 115). Dem man forsker med star med et kon-
kret problem i deres praksis, som de gnsker at finde et svar pa i et samarbejde med
forskeren. Sa hvilket konkret problem star min fokusperson med? Og hvordan sam-

arbejder vi om det?

2.1: Dialogisk aktionsforskning er det rette valg

Fokuspersonen i min undersggelse formulerer ikke et eksakt problem, han gnsker
hjzelp til at finde et svar pa. Pa spgrgsmalet om, hvorfor han sagde ja til at indgad i
aktionsforskningsprojektet, svarer han ved den f@rste vejledning: Jeg VED, at jeg har
brug for at blive udfordret Igbende (bilag E, s. 4). | Igbet af de naeste vejledninger
kommer det frem, at det for fokuspersonen handler om at blive klogere pa, hvordan
han skal vaere i den nye ukendte virkelighed (bilag E, s. 83). Ved tredje vejledning
udtaler han: Jeg har oplevet det som (.) shmm ansporende (...) [ogsa i forhold til]
min egen bevidsthed og egen refleksioner (bilag E, s. 93). Fokuspersonen er med
andre ord optaget af at udforske og forvandle sig selv pa et eksistentielt plan. Det
bliver saerligt tydeligt i den fjerde vejledning, hvor fokuspersonen udtaler: jeg ved
ikke lige, hvad der skal std [pa golfkuglen] (.) det skal vaere ret skarpt, det der skal
sta, fordi den her [sp@rgsmalet om 'veerenstilstand’] er FOR MIG vigtig, fordi den er

(.) den er en af kernetingene i min personlige transformation (bilag E, s. 129).

Fra vejledningsforlgbets start laegger jeg op til, at hvis noget ikke fales meningsfuldt
eller relevant, sa [skal] man sige til (bilag E, s. 4). Jeg inviterer altsa fokuspersonen til
at tage aktiv del i formning af vejledningen. | logbogen den 21. oktober skriver jeg:

Den organisatoriske coaching skal udvikles sammen med fokuspersonen. Det er ikke
mig alene, der ved, hvordan den organisatoriske coaching skal forlgbe. Fokusperson-

ens opfattelse og ideer er mindst lige sé vigtige som mine, men selvom jeg har



inviteret fokuspersonen til sammen at udvikle formatet for den organisatoriske

coaching, sd er det som om, fokuspersonen ikke samler handsken op (bilag b, s. 28).

Selvom fokuspersonen ikke har et eksakt problem, og selvom der ikke er et tydeligt
samspil om udviklingen af vejledningens form, er der alligevel tale om aktionsforsk-
ning — dialogisk aktionsforskning. Den er ifglge Alrg & Hansen kendetegnet ved at
skabe forvandling pa et eksistentielt plan. Forvandlingen indtreeffer, nar fokusper-
sonen far plads til at udforske sin laengsel efter det skenne, det vise og det betyd-
ningsfulde i arbejdslivet gennem en langsom og lyttende, sggende og undrende
tilgang (Alrg & Hansen, 2017). Samtalerne i vejledningsforlgbet giver netop fokus-
personen plads til at udforske det, han leenges efter. Det satter skub i en eksisten-
tiel forvandlingsproces, hvor han i den syvende vejledning kan maerke fglgende
forandring: Jeg kan maerke det i kroppen simpelthen, at det (.) man kan sige (.) (...)
at noget af det der feellesskabssnak er flyttet lidt fra festtalehallgjet, hvor feelles-
skabet definerede, hvad jeg mente, der var sundt for faellesskabet, til meget mere at

acceptere, at (...) (.) @hh veaere i, at faellesskabet er stgrre end mig (bilag E, s. 155)

Den dialogiske aktionsforskning har ifglge Alrg & Hansen blik; for fokuspersonens
gnske om forandring gennem handlinger og refleksioner i og over praksis; for de
psykologiske og relationelle forhold mellem forsker og fokusperson; og for maden
forskeren og fokuspersonen samarbejder pa (Alrg & Hansen, 2017). Da forskeren
selv er en del af de processer, forskeren forsker i, er denne type forskning underlagt
det ideografiske videnskabsideal. Det indebzerer to ting ifglge Alrg & Hansen. For
det fgrste et udfoldet farste-persons perspektiv pd forskeren (Alrg & Hansen, 2017).
Det skal veere tydeligt, hvad forskerens rolle er i forandrings- og udviklingsproces-
sen. Der er tale om en validering af aktionsforskningens formal nr. 2. For det andet
et fokus pa anden-persons perspektivet (Alrg & Hansen, 2017). Det skal veere tyde-
ligt, hvordan samarbejdet har veeret mellem forskeren og fokuspersonen. Her er der
tale om en validering af aktionsforskningens formal nr. 1. Endelig fremhaver Alrg &
Hansen, at man skal have blik for processens udvikling, i forhold til de ideer man
har. Da man netop forholder sig abent til tingene, emergerer de, og processen
bliver af natur uforudsigelig. Det skal ifglge Alrg & Hansen reflekteres i forhold til

den viden, som kan genereres om forandringsprocessen (Alrg & Hansen, 2017).



3: Undersggelsens metode

3.1: Aktionsforskningsprojektets design

Aktionsforskningsprojektets design er som naevnt i indledningen inspireret af Lauvas
& Handals vejledningskoncept (Lauvas & Handal, 2010) og Alrg & Kristiansens optik
pa dialogisk coaching (Alrg & Kristiansen, 2008). Det er ikke en viden jeg har tilegnet
mig til lejligheden. Det er en viden, som bor i mig. Det betyder, at jeg helt fra akti-
onsforskningsprojektets start har orienteret mig i forhold til dem. Med henblik pa at
tydeligggre den implicitte viden projektet baserer sig pa, samt maden jeg teenkte

den anvendt p3, giver jeg en kort introduktion til teorierne og deres anvendelse.

3.1.1: Ligheder mellem vejledningskonceptet og den dialogiske coaching
Vejledningskonceptet og den dialogisk coaching har nogle lighedspunkter. Begge
teorier: traekker pa humanistisk psykologi, herunder Carl Rogers (Lauvas & Handal,
2010, s. 34; Alrg & Kristiansen, 2008, s. 11); interesserer sig for den organisatoriske
kontekst (Lauvas & Handal, 2010, s. 12; Alrg & Kristiansen, 2008, s. 10); og arbejder
med at skabe gget faglig og personlig bevidsthed, refleksion og handling hos den
fagprofessionelle i dennes praksis (Lauvas & Handal, 2010, s. 75; Alrg & Kristiansen,
2008, s. 9). Den fagprofessionelle deltager af egen fri vilje og involverer sig aktivt i
processen med at blive klogere pa en aktuel problemstilling, som vedkommende
selv har bragt pa banen (Lauvas & Handal, 2010, s. 43; Alrg & Kristiansen, 2008, s.
26). Teorierne traekker pa det samme menneskesyn, og de er optaget af kompeten-
ceudvikling hos den fagprofessionelle i en organisatorisk sammenhaeng. Der er altsa
et vist grundlag for at koble disse to teorier. Teorierne adskiller sig imidlertid ved
deres syn pa laering og dermed deres opfattelse af, hvordan man skal stgtte den

leerende i dennes udvikling. Her fglger en beskrivelse af hver teori.

3.1.1.1: Vejledningskonceptet

Vejledningskonceptet bygger pa Schons begreb refleksion over refleksion-i-handling
(Lauvas & Handal, 2010, s. 73), som forklarer, hvordan individet udvikler sin eksper-
tise (Schon, 2000, s. 255). Da Lauvas & Handal interesserer sig for at stgtte den fag-
professionelles udvikling, seetter de Schons begreb ind i en social sammenhaeng. De
taler om reflekterende vejledning (Lauvas & Handal, 2010, s. 75). Fokus i vejledning-
en er pa den fagprofessionelles (vejledtes) refleksion over, hvad vedkommende

planlzegger at ggre i en fremtidig praksissituation, og hvordan den planlagte aktivi-



tet udfolder sig. Vejleders opgave er at stgtte vejledte med at anlaegge nye perspek-

tiver pa egne erfaringer og derved lzere.

Den reflekterende vejledning bestar af 4 faser. | fgrste fase skriver vejledte et vej-
ledningsgrundlag (Lauvas & Handal, 2010, s. 198). Det indeholder vejledtes overvej-
elser om den praksis, vedkommende gnsker at blive vejledt pa. Det fremsendes til
vejleder inden far-vejledningen (Lauvas & Handal, 2010, s. 199), der er fase to. Her
far vejledte vejledning pa sine ideer med og eventuelle tvivlsspgrgsmal om sin
praksis fgr ideerne afprgves. Vejleder opstiller hypoteser og assisterer i analysear-
bejdet. | den tredje fase afprgver vejledte sine ideer i praksis som intenderet.
Vejleder observerer (Lauvas & Handal, 2010, s.202) udfgrelsen i henhold til aftalen
fra fger-vejledningen. | den fjerde fase efter-vejledningen (Lauvas & Handal, 2010, s.
203) bliver vejledte vejledt pa den gennemfgrte praksis. Vejleder spgrger ind til
vejledtes oplevelse med de afprgvede ideer. Undervejs inddrager vejleder sine
observationer og giver pa den made en feedback pa udfgrelsen. Sammen analyserer
vejledte og vejleder det, der rent faktisk skete i forhold til det, vejledte intenderede
jeevnf@r observationspunkterne. Flere perspektiver kan opsta. Vejledte udvikler pa

den baggrund sin taenkning om sin praksis (Lauvas & Handal, 2010, s. 203).

3.1.1.2: Den dialogiske coaching

Den dialogiske coaching tager sit afseet i Deweys begreb learning-by-doing (Alrg &
Kristiansen, 2008, s. 19), som forklarer, hvordan mennesket udvikler sit intellekt
(Elbaek, 2005, s. 78). Ifglge Dewey er det muligt ved taenkningens kraft at udforske
relationen mellem handling og konsekvens, samt at relatere nye erfaringer til tid-
ligere erfaringer (Elbak, 2005, s. 103). Da Alrg & Kristiansen interesserer sig for at
stgtte den fagprofessionelles (supervisanten) udvikling fra et interpersonelt kom-
munikationsteoretisk perspektiv (Alrg & Kristiansen, 2008, s. 5) afgreenser de hand-
ling til at vaere tale, hvilket bringer dem frem til at tale om learning-by-talking (Alrg
& Kristiansen, 2008, s. 19). Laering finder altsa ikke sted i det fysiske rum, og er ikke
et produkt af fysisk aktivitet. Leering finder sted i supervisantens bevidsthed (Alrg &

Kristiansen, 2008, s. 20) og opnas gennem samtale med coachen.

Coachens opgave er at give supervisantens mulighed for at undersgge sit perspektiv
pa en problemstilling (Alrg & Kristiansen, 2008, s. 20). Supervisor kender ikke svare-
ne pa forhand (Alrg & Kristiansen, 2008, s. 17). Fokus er pa at spgrge ind til gen-

standen for samtalen og give feedback. Feedbacken indebzaerer at szette ord pa de
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Figur 3: Samtalens ydre og indre dialoger.  Kristiansen, 2008, s. 10-11). Malet er at udvikle den sprog-

lige praksis (Alrg & Kristiansen, 2008, s. 21). Coachens
dialogiske kompetence bestar af tre elementer: afslappet parathed, professionelt
naervaer og bekraeftelse (Alrg & Kristiansen, 2008, s. 33-34).

3.1.2: Teorierne anvendt i aktionsforskningsprojektet

De to teorier er vaesensforskellige. Det er forskellen mellem at vaere vejleder og
coach. Hvor vejleder gerne ma vaere vidende, skal coachen vare neutral. Hvor fokus
i vejledning er pa fysisk aktivitet og aendring af praksis, er fokus i coachingen pa
sproglig aktivitet og aendring af sproglig praksis. Vejledningskonceptet er optaget af
at skabe lzering ved at reflektere over refleksion-i-handling, hvilket forudszetter
fysisk aktivitet. Dialogisk coaching er derimod optaget af at skabe leering gennem en
undersggende refleksionsproces i supervisanten over en problemstilling. Tilsyne-

ladende er de sa forskellige, at de er uforenelige, men det er ikke min opfattelse.

X DAGE

| figur 4 viser jeg grafisk, hvordan jeg im-
ATIME  2-30RGE 2TIMER A TiME

~- —_———y- ~ plicit praktiserer vejledningskonceptet og

@ Oﬂﬁ“‘_‘“""liE i den dialogiske coaching, som jeg fremad-
PRAKSIS

R e Tevey.| rettet betegner dialogisk vejledning eller

Figur 4: Vejledningsslgjfens elementer og struktur.

blot vejledning. Billedet illustrerer en vej-
ledningsslgjfe. De sorte kasser symboli-
serer f@gr-vejledning, observation og efter-vejledning. Over kasserne er forlgbet
angivet i tid. Spiralsymbolet markerer de steder i forlgbet, hvor jeg praktiserer dia-
logisk coaching i kombination med vejlederens rettigheder til at veere vidende og til

at forholde sig til den faelles oplevelse parterne har fra observationsfasen.

| praksis gennemfgrer jeg 4 vejledningsslgjfer med fokuspersonen i perioden medio
september til medio november. Udgangspunktet for mine observationer af fokus-
personens ledelsespraksis er organisationens koncernledelsesmgder (KL-mgder),
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som bliver afholdt hver torsdag og varer 2 timer. Disse mgder er valgt ud, fordi de
lever op til mine kriterier om: jaevnlig frekvens, samme formal og samme deltagere.
Det er min erfaring fra den paedagogiske supervision, at en sadan regelmaessighed
gor det muligt at iagttage den udvikling, der matte fglge af vejledningen. Herunder

fremgar den samlede aktivitet, jeg gennemfgrer med fokuspersonen:

Vejl. Nr.  Session Planlagt mgde.........ccccceeeeriiiiiiinneeeininiinnnnes Antal timer
1 Fgrste Fgr-Vejledning 18. sept kl. 14-15 (Regionsgarden) ........cccceevvvevveevennnnns 1
1. KL-mgde 21. sept kl. 8-10 (Regionsgarden) (observation) ........... 2

2 Fgrste Efter-Vejledning 21. sept kl 10-11 (Regionsgarden) ......cccceevveerrveeenueennne 1
Anden Fgr-Vejledning 10. okt kl 16-17 (Regionsgarden) ......cccceevcveerveervennnnenn 1

2. KL-mgde 12. okt kl. 8-10 (Rigshospitalet) (observation) ............. 2

4 Anden Efter-Vejledning 23. okt kl. 16-17 (Regionsgarden) ........cccceeeecuveeeeiveeenns 1
5 Tredje Fgr-Vejledning 30. okt kl. 16:30-17:30 (Hvidovre Hospital) .................. 1
3. KL-mgde 2. nov kl. 8-10 (Regionsgarden) (observation) ............. 2

Tredje Efter-Vejledning 2. nov kl. 11:30-12:30 (Regionsgarden)..........ccceeeuennee. 1

Fjerde Fgr-Vejledning 13. nov kl. 15-16 (Regiongarden) .......ccccecveeeveerveennen. 1

4. KL-mgde 16. nov kl. 8-10 (Rigshospitalet) (observation) ............. 2

8 Fjerde Efter-Vejledning 16. nov kl. 15-16 (Kgbenhavn hos WOCO) .................... 1
Afsluttende samtale 4. dec. kl. 9:30-10:30 (Regionsgarden).........cccceeeunnee.. 1

3.2: Dataindsamlingsmetode

Med aktionsforskningens fokus pa handling, refleksion, proces og emergens bliver
det relevant at traekke pa kvalitative metoder til at indsamle data, da de giver ind-
blik i, hvordan noget ggres, siges, opleves, fremtraeder og udvikles (Brinkmann &
Tanggaard, 2010, s. 17). De indsamlede data skal ggre det muligt at besvare
spprgsmalet: Hvad sker der med en leders mulighed for at skabe overskridende ny
veerdi i sit lederskab, nar den organisatoriske coaching praktiseres som dialogisk

vejledning. Derfor indsamler jeg data om:

e den kontekst fokuspersonen handler i. Det ggr jeg ved; at fastholde de fakta
om fokuspersonens kontekst, som jeg far i de indledende samtaler med
fokuspersonen; at indsamle trykt materiale fra Region Hovedstaden; samt
ved at gennemfg@re en samtale med vicedirektgr for Center for HR og en af
centrets chefkonsulenter. Her benytter jeg interview (Kvale, 1997) som
metode, fordi han har blik for samtalen som forskning (Kvale, 1997, s. 19).

e hvad fokuspersonen g@r og siger ved KL-mgderne i forhold til de observati-

onspunkter fokuspersonen formulerer ved f@r-vejledningerne. Det gor jeg
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ved, at observere KL-mgderne og notere ned, hvad jeg iagttager og hgrer pa
et overordnet niveau. Her traekker jeg pa Vejledning og praksisteori (Lauvas
& Handal, 2010).

e hvad fokuspersonen siger under den dialogiske vejledning. Det g@r jeg ved at
lydoptage samtalerne med fokuspersonen. Efterfglgende transskriberer jeg
lydoptagelserne efter anvisningerne i Samtaleanalyse (Alrg, Dahl &
Schumann, 2016).

Da jeg arbejder som aktionsforsker, er det vaesentligt jaevnfgr Alrg & Hansen, at jeg
kan forholde mig kritisk; til min egen rolle i forandrings- og udviklingsprocessen; til
samarbejdet mellem fokuspersonen og jeg; samt til den viden, der kan genereres

om forandringsprocessen. Derfor skal jeg ogsa indsamle data, der fastholder:

e mine refleksioner over samtalerne fgr, under og efter disse. Det gg@r jeg ved
at skrive logbog. Her traekker jeg pa Doing Action Research in Your Own
Organization (Coghlan & Brannick, 2014). Da jeg ogsa reflekterer ved at

tegne, indgar der grafiske fremstillinger i logbogen.

Pa bagkanten af aktionsforskningsprojektet viser det sig, at fglgende to typer data

ogsa indgar i undersggelsen:

e Mine forberedelsesnotater forud for vejledning 2 til 7
e Min skriftlige meningsudfordrende feedback til fokuspersonen sendt via mail

Og endelig gav aktionsforskningen anledning til fglgende raanalyser:
e Rdnalyse af de transskriberede samtaler inspireret af fokuspersonen
e Indsigter genereret under afkodningen af rdanalysen

e Envisualisering af bevaegelserne i vejledningens samlede forlgb

3.2.1: Dokumentation af empiri

a. Indledende om fokuspersonens usikre situation (bilag A)

b. Logbog (bilag B)

Mine forberedelser forud for vejledningerne (bilag C)

Mine observationer under koncernledelsesmgderne (bilag D)
Transskription af samtlige samtaler fra coachingen af Hjalte (bilag E)

Skriftlig meningsudfordrende feedback til fokuspersonen (bilag F)

@ @ a o

Samtale med vicedirektgr for HR og chefkonsulent (bilag G)

13



h. Raanalyse af de transskriberede samtaler inspireret af fokuspersonen (bilag H)
i. Indsigter genereret under afkodningen af raanalysen (bilagI)

j. Envisualisering af det samlede vejledningsforlgb (ilag J)

0. Fokus og sammenhang i ledelseskaden (bilag O)

p. Fremtidens ledelse i Region Hovedstaden (bilag P)

g. De nysgerrigt bidragende: opstarts workshop (bilag Q)

3.2.2: Behandling og brug af data

Data er ikke ngdvendigvis tekst. Data kan ogsa veere ‘transgressive’ data — det vil si-
ge drgmme, fglelser, sansning og respons (Revsbaek & Tanggaard, 2015). Data kan
altsa vaere mange ting. Det naevner jeg, fordi jeg vil preecisere, at data i denne un-
dersggelse er den tekst producerer, nar jeg transskriberer de bandede samtaler.

De bandede samtaler transskriberer jeg i henhold til Dansk Standard 1 (Alrg, Dahl &
Schumann, 2016, s. 87). Formalet er at bevare samtalernes originalitet sa vidt mu-
ligt. Det har betydning i forhold til at kunne iagttage fokuspersonens mgde med sig
selv og dermed udvikling af ny erkendelse. Ifglge Alrg & Kristiansen afspejler fokus-
personens indre dialog sig ideelt i den ydre dialog (Alrg & Kristiansen, 2008, s. 52).
Da de indre dialoger er summen af fglelser, tanker, forestillinger og intuitive indfald,
vil de sandsynligvis materialisere sig som uklar tale. Ved at bevare samtalens origi-

nalitet mest muligt, far jeg blik for fokuspersonens erkendelsesproces.

Analytisk gar jeg frem ved en dialektisk beveaegelse mellem del og helhed. Jeg benyt-
ter mig af den hermeneutiske cirkel. | udgangspunktet gar jeg abduktivt til vaerks.
Det betyder, at jeg straeber efter en fordomsfri abenhed over for mine indre og ydre
sansninger, min intuition (Alrg, Dahl & Schumann, 2016, s. 193). For at undga spon-
tanfortolkninger straeber jeg samtidigt efter at holde distance til data (Alrg et al.,
2016, s. 194). Malet er at skabe konsistens og sammenhangende fortolkninger. Det
opnar jeg ved at argumentere logisk for mine fortolkninger gennem deduktion og

sandsynligggr dem gennem induktion (Alrg et al., 2016, s. 192).

4: Konteksten for undersggelsen

Region Hovedstaden er den organisatoriske kontekst i min undersggelse. Det er en
organisation med cirka 40.000 medarbejdere opgjort i fuldtidsstillinger (bilag P, s.
2). 4.000 af medarbejderne er ledere. De fordeler sig pa fire ledelsesmaessige
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niveauer (bilag O). Her er fokus pa det fgrste niveau, der er ledelse af koncernen,
som varetages af regionsdirektgren, koncerndirektionen, hospitalsdirektgrer,
virksomhedsdirektgrer og koncerndirektgrer. | alt 20 ledere.

4.1: Udvikling af en ny model for lederskab

Medarbejderne i Center for HR arbejder pa to fronter med henblik pa at opfylde
den forvaltningspolitiske bevaegelse. Dels arbejder de pa at udvikle et nyt lederud-
viklingsprogram primaert malrettet det fjerde ledelsesniveau, der angar ledelse af
medarbejdere og varetages af organisationens 1. linjeledere, cirka 3.500. Dels stgt-
ter de lederne pa de to gverste ledelsesniveauer i deres arbejde med at skabe og
tilegne sig en ny model for lederskab (bilag Q, s. 32-33), sa de kan ga foran og veere
rollemodeller i bevaegelsen over mod det nye ledelsesparadigme. Fokus er her pa

det sidste punkt, da fokuspersonen gar foran i denne proces.

Omdrejningspunktet for udvikling af en ny model for lederskab, oppefra, er to
’samskabelsesrum’, Pitstop og De Nysgerrigt Bidragende (DNB) (bilag A, s. 9), som
blev etableret primo 2017 og kgrer aret ud. Styrende for arbejdet i begge rum er
malet om at integrere veerdierne tillid, dbenhed, helhedssyn og professionalisme i
den nye model for lederskab. Arbejdet er staerkt inspireret af Laloux’s grundstruktur
for fremtidens organisation, som udgegr en primaer kilde til inspiration (bilag A, s. 2).
Den viden og de erfaringer, der bliver skabt i de to rum, udggr vigtige input til den
toplederkonference regionsdirektgren og Center for HR afholder den 15. november

2017 malrettet lederne fra de tre gverste ledelsesniveauer (bilag A, s. 7-8).

4.2. Laloux som grundlag for fokuspersonens bevagelse

Fokuspersonen begrunder valget af Laloux’s ideer om fremtidens organisation med,
at det er en samlet beskrivelse af, hvordan en ny organisation kan se ud, og hvilke
principper den kan vaere bdret af agtigt (.) sG pd den made synes jeg, at det er mere
helt. Jeg synes ogsd, at det er EKSTERMT befriende, at den er sa casebdret (bilag E, s.
61). Da Laloux altsa udggr bevaegelsens ledestjerne, kredser min undersggelse af
fokuspersonens udsagn og handlinger i vejledningsforlgbet hele tiden om det. Det
kan jeg kun ggre, fordi jeg har sat mig ind i Laloux’s ideer. Det er helt i trad med
Alrg, Dahl & Schumanns pointe om, at man ma have et vist kendskab til det, man

spgrger om for at kunne spgrge (Alrg et al., 2016, s. 171).
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| korthed peger Laloux pa, at fremtidens organisation er kendetegnet ved, at kontrol
og selv-korrektion er iboende systemet, sa det ikke laengere behgver en leder, der er
pd toppen af alt til alle tider (min oversattelse) (Laloux, 2015, s. 12). Det lader sig
realisere, nar organisationen er organiseret pa en made, hvor medarbejderne har
plads til at praktisere self-management, wholeness og evolutionary purpose (Laloux,
2015, s. 7-9). Fokuspersonen er optaget af at forsta, hvordan han kan ggre disse
veerdier til baerende sgjler i sit eget lederskab. Som ramme om afprgvning af sine
ideer bruger han KL-mgderne (bilag E, s. 14). Ved vejledningsforlgbets start har
fokuspersonen allerede gang i tre forsgg, som han adspurgt ved den fgrste vejled-
ning beder mig om at observere pa ved det fgrste KL-mgde. Der er tale om klokken,
autenticiteten, uddelegering af mgdeledelsen (bilag E, s. 18). Derudover beder han

mig ogsa om at laegge maerke til, hvordan commitmentet er i rummet (bilag E, s. 17).

Self-magagement lader sig ifglge Laloux realisere, fordi fremtidens organisation som
noget afggrende benytter sig af en seaerlig raddgivningsproces (Laloux, 2015, s. 132-
133), der g@r det abent for enhver i organisationen at traeffe en beslutning — ingen
beslutning er for stor. Det har gjort fokuspersonen optaget af at finde ud af, hvad
der kan vaere den gode balance [mellem at give plads og holde fast]. (...) Pa den ene
side (...) vil [jeg] gerne give noget plads - jeg vil FAKTISK GERNE give noget plads, og
pad den anden side [er jeg] jo ogsa ngdt til at forholde mig til, at et eller andet sted
skal baren vel (.) der ma ogsa vaere en eller bare for, hvad der er okay, og hvad der
ikke er okay (bilag E, s. 7). Lidt senere i samme vejledning, der altsa er den fgrste,
praeciserer fokuspersonen: Jeg vil isaer gerne vise, at jeg godt kan slippe ghh,
styringen og kontrollen. [At] jeg kan godt give noget rum til (...) at andre gh lander
nogle af konklusionerne (bilag E, s. 15). Dette gnske er helt i trad med praamissen
for fremtidens organisation, der som naevnt i starten indebzerer, at lederen ikke skal
veere pa toppen af alt til alle tider. Denne gnskede bevaegelse har jeg intuitivt fokus
pa gennem hele vejledningen, fordi det netop ligger i rollen som vejleder at hjelpe
fokuspersonen til: 1) at fa indsigt i de erfaringer, den teori og de veaerdier, vedkom-
mende baserer sin praksis pa, 2) at gennemtaenke fordele og ulemper ved sit valg af
praksis, og 3) at overveje holdbarheden af sin forstaelse og overbevisning, der dan-

ner grundlag for fremtidig praksis (Lauvas & Handal, 2010, s. 57-58).

Med en fzelles interesse i at kaste lys over: 1) hvad fokuspersonen ggr og siger ved

KL-mgderne, og 2) hvad fokuspersonen taenker om sit lederskab, som forudsaetning
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for at kunne skabe bevaegelse i organisationens ledelsesparadigme, begiver vi os
sammen ind i nyt og ukendt land (Alrg & Kristiansen, 2008, s. 15) pa savel det
sproglige plan som det fysiske plan.

5: Undersggelsens umiddelbare resultat

I indledningen formidler jeg det, jeg intuitivt fornemmer, nemlig at dialogisk vejled-
ning kan noget i forhold til at udvikle lederes ledelseskompetence. Jeg tror pa, at
den kan hjzelpe fokuspersonen med at skabe overskridende ny veerdi i hans leder-
skab, og at det derfor er meningsfuldt at ny-skabe den organisatoriske coachings
metode. | min logbog den 17. november skriver jeg: Det [er gaet] op for mig, at jeg
rent faktisk har belaeg for min hypotese!!! Jeg skal ikke sidde og lede efter den med
lys og lygte. Den er lige DER. Det var fokuspersonen selv, der spontant prioriterede
mine interventioner. Jeg spurgte ikke ind til det (bilag B, s. 50). Denne refleksion
falder umiddelbart efter, at jeg har transskriberet samtalen fra den ottende og
sidste vejledning. Ved denne vejledning spgrger jeg bevidst ind til fokuspersonens
oplevelse med vejledningen, fordi, som jeg siger til ham: det er jo ikke et geetveerk,
det her (bilag E, s. 163). Men jeg fanger ikke i situationen, hvor meget fokusperson-
en egentligt bekraefter min hypotese. Han siger: Jeg synes faktisk ogsa (.) jeg sidder
lige og smager efter (5.sek) jeg tror, mdske jeg vil komme (.) 'din forstdelse af sagen'
0g sd pd et relativt taet oplgb, kommer teori ind pd anden pladsen (bilag E, s. 187).
Kommentaren indikerer, at det er meningsfuldt, at ny-skabe den organisatoriske
coachings metode, da fokuspersonen peger pa betydningen af, at jeg inddrager min
forstaelse af tingene — baseret pa mine observationer af praksis, samt betydningen
af at jeg seetter min faglige viden i spil, nar fokuspersonen mangler kundskab. Begge
dele er elementer i den reflekterende vejledning (Lauvas & Handal, 2010, s. 43).
Men hvad med udviklingen af fokuspersonens lederskab? Hvad kan man umiddel-
bart fa gje pa? Stgtter den dialogiske vejledning fokuspersonens proces med at
skabe overskridende ny veerdi i hans lederskab? Til at fa et blik for det, benytter jeg

data fra den fgrste og sidste vejledning.

5.1: Fokuspersonens udgangspunkt i udviklingen af sit lederskab
Ved vejledningsforlgbets fgrste vejledning motiverer fokuspersonen sit gnske om at
udvikle sit lederskab pa fglgende made: Jeg er rigtig god til at ta’ faklen, stille mig
op pd glkassen, indgyde hdb, indgyde mening, altsé fa folk med mig (...) [men]
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fremadrettet [er det ikke alene den rigtige made], fordi hvis jeg gerne vil mobilisere
nogle ressourcer, hvor folk bringer sig selv mere i spil, sG skal de jo ikke bare blive i
gdsegjne ‘betaget’ af mig og af min evne til at formidle og fa folk med. Sa skal jeg
have dem til at vokse mere SELV og tage noget mere direkte ansvar for de foran-
dringer, der sker derude (bilag E, s. 7). Svaret pa udfordringen finder fokuspersonen
som naevnt hos Laloux og hans bud pa fremtidens organisation. Han gnsker at give
koncernlederne noget plads ved at slippe styringen og kontrollen, sa de kan fgde
ind i den bevaegelse organisationen skal gennemfgre. Der er tale om et markant
ledelsesmaessigt skift, som koncernlederne mgder forskelligt. Fokuspersonen
beskriver forskellene ved at saette ord pa det, han oplever, koncernlederne giver
udtryk for. Citaterne er fglgende: Yes, det lyder bare super spaendende. {(...) Det lyder
meget klogt, men kan det her overhovedet repliceres i vores sektor. (...) Det her, det
er dybt godnat, og det gar forhabentligt over pa et eller andet tidspunkt (bilag E, s.

8). Det er altsa forskellen mellem at vaere positiv, tvivlende og dybt skeptisk.

Sammenfattende om sin opgave udtaler fokuspersonen: Jeg taenker jo meget i,
hvordan vi som koncernledelse, med det ansvar vi nu har hver isaer, kan skabe mere
veerdi, der hvor vi er. (...) Den gruppe mennesker [koncernlederne] er ENORM VIGTIG
i forhold til, at de her ringe fdr lov til at bredde sig. (...) [Det ved] jeg af bitter erfa-
ring (bilag E, s. 16). Fokuspersonens opgave er kompleks. Han skal i samme proces
ny-skabe sit lederskab, ga foran og vise koncernlederne vej, og motivere dem til at

felge ham, sa de bringer fremtidens lederskab med sig ud i organisationen.

| dette arbejde er fokuspersonen samtidigt udfordret p3, at han er meget handle-
kraftig (bilag E, s. 4) og kan veere lidt for hurtig pd aftraekkeren (bilag E, s. 8). Han
udtaler: [Jeg] har en ENORM lyst til bare at komme ud herfra [NPM] (bilag E, s. 6).
Med den dialogiske vejledning gnsker fokuspersonen at blive udfordret pa sin drgm
om at skabe plads til selvledelse. Han formulerer det saledes: Altsd, det nytter jo
ikke noget, at jeg gdr og plaederer selvledelse, og sa i hvert lokale jeg treeder ind i, sG
siger jeg: Nu kommer direktgren, og nu skal jeg nok bestemme alting (bilag E, s. 15).
Ved at fa foran med et godt eksempel er det intentionen at bidrage til at bringe
[organisationen] over i et nyt (...) ledelsesmaessigt paradigme (bilag E, s. 4), akkurat
som Laloux foreskriver. | teorien star der: For at lykkes med at bevaege en organisa-
tion hen mod det blagrgnne paradigme skal bevaegelsen ifglge Laloux komme oppe-
fra (Laloux, 2015, s. 11). Det er tilfaeldet her.
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5.2: Fokuspersonens lederskab efter den dialogiske vejledning

Om udviklingen af sit lederskab fortaeller fokuspersonen ved den afsluttende vejled-
ning, at han har udviklet en dyb grunderkendelse af, at han bare er et blad i den der
sorte sol (bilag E, s. 169). Det der er meningsfuldt, det bliver samlet op, og det der
ikke er meningsfuldt bliver ikke samlet op (bilag E, s. 170). Han er blevet optaget af
at taenke lidt mere i, hvordan ting emergerer pd den fede mdde (bilag E, s. 177).
Samlet oplever fokuspersonen, at han virkelig er gaet fra at vaere en dreven post-
moderne leder, til at slippe noget af det og blive mere Teal (red.: i betydningen af at
have udviklet et Laloux-inspireret lederskab) (bilag E, s. 174). Som eksempel frem-
haever han KL-mgderne, hvor han nu giver mere plads (bilag E, s. 173). Han uddyber:
Jeg har faet noget (3.sek) ydmyghed (2.sek) i forhold til at anerkende andres per-
spektiv (...) jeg har jo leenge vaeret bevidst om bade styrken og udfordringen i min
selvsikkerhed (2.sek) ghh, men jeg finder mdske nu en anden lyst og glaede i at
(1.sek) skrue lidt ned for mig selv (.) for at skabe plads til noget andet (bilag E, s.
175). Fokuspersonen uddyber senere: jeg har opndet er at blive bedre til at skabe
rummet til rent faktisk, ikke bare fa lyttet til det jeg lige hgrer, men at fa lyttet til det
hele, agtigt (bilag E, s. 176). Pauserne i fokuspersonens tale indikerer, at han jaevn-

for Alrg & Kristiansen mgder sig selv i samtalen med mig og drager nye erkendelser.

Fokuspersonen giver et eksempel pa, hvordan hans nye lederskab afspejler sig i
praksis: Det kan jo godt veere, at der er noget godt i at lade nogle dagsordenpunkter
vare 15 minutter laengere, hvis det betyder, at vi kommer rundt om noget, der
betyder noget for folk, og vi rent faktisk forstdr en lille bitte smule bedre, hvor det er

vi stdr, og hvorfor det er, at vi har det, som vi har det, agtigt (bilag E, s. 177).

Om sin nye forstaelse af sit lederskab sammenfatter fokuspersonen det sadan her:
Jeg kan stadigvaek tage den fakkel og baere den og traekke den og fa folk med og
kare den igennem meget langt hen ad vejen, men der er bare sG mange flere res-
sourcer i at fa taendt 20 fakler (.) sa en ting er, at fa folk med, en anden ting er at de
(.) eller jeg ser, at der er nogen, der har en fakkel, jeg kan gad over og taende (.) det er
mdske mere det billede man skal ta’, ikk’ (bilag E, s. 175).

Pa dette tidspunkt i vejledningen oplever fokuspersonen, at koncernlederne fglger
bevaegelsen af ledelsesparadigmet pa en helt anden made. Det blev synligt ved top-
lederkonferencen den 15. november. Herom udtaler fokuspersonen: [Koncernleder-

ne havde] et engagement (.) en lyst (.) en tagen pd sig (...) de gik ind i rummet pad en
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anden madde, end [de] plejer (bilag E, s. 166). Vi VAR DER SAMMIEN pd en anden
madde, end vi har vaeret der for (bilag E, s. 167).

5.3: Om fokuspersonens bevagelse af sit lederskab

Sammenligner jeg fokuspersonens udsagn om sit lederskab ved den fgrste og sidste
vejledning far jeg gje pa folgende bevaegelser. Fgrst og fremmest taler fokusperson-
en om, at han har sendret sin opfattelse af sig selv fra at vaere en fakkelbaere, der
gar forrest, til at vaere baere af en fakkel, som han bruger til at taeende op i de andres
fakler med. Metaforen er et billede p3a, at fokuspersonen har opnaet overskridende
ny veerdi i hans lederskab. Bag den &endrede opfattelse af sig selv som leder ligger
en erkendelse af, at han ikke kan styre og kontrollere andre. Han kan ikke fortalle
andre, hvad de skal opfatte som meningsfuldt. Det der er meningsfuldt bliver sam-
let op, siger han. Denne dybe grunderkendelse betegner han sort sol. Erkendelsen
skal ses i lyset af, at fokuspersonen i starten opfatter, at det handler om at fa folk
med. Den nye erkendelse har banet vej for en eendret adfaerd. Saledes er fokusper-
sonen gaet fra at veere styrende og kontrollerende, foretagsom pa andres vegne,
hurtig pa aftreekkeren og utalmodig til at give plads til noget andet, vaere anerkend-

ende over for andres perspektiver, fa lyttet til det hele og lade ting emergere.

Som det fremgar af dette forelgbige blik ind i dataene, bidrager den dialogiske
vejledning til at stgtte fokuspersonen i processen med at skabe overskridende ny
veerdi i hans lederskab. Det spirende nye lederskab hviler pa nye erkendelser, som
givet vis er et produkt af dialogisk lering jeevnfgr Alrg & Kristiansen, samt en and-
ret fysisk praksis som sandsynligvis er produktet af den reflekterende vejledning
jeevnf@r Lauvas & Handal. Umiddelbart ser det lovende ud, men denne konklusion
hviler pa en udokumenteret fortolkning af undersggelsen. Jeg vil derfor ga videre og

gennemfgre en analyse af den dialogiske vejledning.

6: Analyse af den dialogiske vejledning

Formalet med analysen er at fa blik for, hvad der sker, nar organisatorisk coaching
praktiseres som dialogisk vejledning, samt hvordan det, der sker, bidrager til at
skabe overskridende ny vaerdi i fokuspersonens lederskab. For at kunne besvare
spgrgsmalene fyldestggrende undersgger jeg f@rst, hvad der sker, nar vejlednings-
forlgbet mgder fokuspersonens virkelighed. Dernaest undersgger jeg med afszet i et
eksemplarisk nedslag i vejledningsforlgbet, hvordan de dialogiske kvaliteter, brugen
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af faglig viden, observation og feedback bidrager til at udvikle nye erkendelser og ny
ledelsespraksis hos fokuspersonen. Med en forstaelse af, hvordan den dialogiske
vejledning virker, prasenterer jeg grafisk et samlet overblik over indholdet og
forlgbet af den dialogiske vejledning.

6.1: Om vejledningsforlgbets mgde med fokuspersonens virkelighed
Ved den fgrste vejledning spgrger jeg fokuspersonen, hvad hans motiv er for at
blive coachet. Han svarer to ting: 1) Jeg VED, jeg har brug for at blive udfordret
Igbende. (...) Hvis jeg ikke har nogen, der hele tiden udfordrer mig, stiller spgrgsmal
ved de ting jeg g@r, siger, sd (...) [risikerer jeg at] bruge ressourcerne pd noget
forkert, overse nogle vigtige signaler (...) (bilag E, s. 4). Og 2) Du ville kunne forstd,
hvad det ER, JEG GERNE vil i bund og grund, uden at jeg ved PRACIST, hvad det er,
og preecist HYORDAN jeg vil ggre det (bilag E, s. 5). Jeevnfgr Lauvas & Handal og Alrg
& Kristiansen er det helt afggrende, at fokuspersonen, som i tilfaeldet her, oplever
et behov for at blive vejledt og deltager af egen fri vilje, hvis forlgbet skal bringe

fokuspersonen til at flytte sig. Denne praemis er opfyldt.

Foruden fokuspersonens engagement i vejledningsforlgbet spiller de praktiske om-
steendigheder i fokuspersonens arbejdsliv ogsa ind pa vejledningsforlgbets afvikling.
Her erfarer jeg hurtigt, at tid er en knaphedsfaktor. Den 30. august skriver jeg fgrste
gang i min logbog: Tid er afgjort en faktor, der spiller en rolle for fokuspersonens
mulighed for at gennemfgre et coachingforlgb. Pointen er, at jo mere omfattende
coachingforlgbet / -konceptet bliver, des mere sdrbart bliver det i forhold til over-
hovedet at kunne finde plads til det i kalenderen (bilag B, s. 2). Hvor denne reflek-
sion angar det helt praktiske ved at finde plads i kalenderen, sa reflekterer jeg den
21. september over tiden som faenomen i vejledningen. Jeg skriver: Det er sveert at
fd tempoet ned [i samtalen] for at skabe ro til efterteenksomhed. Det gar hurtigt, lidt
lige som nar man befinder sig i overhalingsbanen (bilag B, s. 14). Jeg kan se af min
logbog, at jeg helt generelt er bekymret for det tidspres, fokuspersonen arbejder
under. Den 13. november er der to dage, til toplederkonferencen skal gennemfgres.
Her skal fokuspersonen for fgrste gang saette skub i en samlet bevaegelse af de tre
gverste ledelsesniveauer, ca. 400 ledere i alt. Om vejledningen skriver jeg: Den blev
imidlertid rykket til i morgen, hvilket jeg taenkte var lige lovligt optimistisk. Da
coachingen ikke skal veere noget, fokuspersonen fgler sig forpligtet til i hgjlighedens
tegn, dbnede jeg op for, at vi kunne flytte vores aftale. (...) Fokuspersonen tog paent
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imod tilbuddet, men han valgte at fastholde vores aftale (bilag B, s. 44). Det overras-

kede mig, men det viser, at fokuspersonen prioriterer vejledningen meget hgjt.

Da jeg italeseetter min bekymring, over det tidspres fokuspersonen er indlejret i, vi-
ser det sig, at jeg star alene med den. Det fremgar af fglgende dialog (V=vejleder,

F=fokusperson) (bilag E, s. 12):

V: Hvis det hele ramler ned om grerne pad dig, sa ma det, vi ggr, afspejle den

virkelighed, du er i som leder. Sa jeg er bare spaendt pd at se, hvad der sker.
F: Jeg er helt ubekymret.

Jeg konstaterer derfor blot; at dialogisk vejledning skal planlaegges i god tid; at man
skal kunne bevare roen, nar man bliver inviteret ind i fokuspersonens travle hver-
dag; og at man selvfglgelig skal udvise betaenksomhed over for fokuspersonen. Men

hvad sker der med selve vejledningsforlgbets struktur under disse forhold?

Den 16. november skriver jeg: Mgder starter for sent, mgder afkortes, mgder flyttes,
mgder bliver gennemfart online (...) [vejledningen] er ikke hellig. (...) [Den] ma til-
passe sig virkeligheden (bilag B, s. 49). Konsekvenserne af den virkelighed den dialo-
giske vejledning virker i, reflekterer jeg over den 23. november. Jeg skriver (bilag B,
s. 56): Alle fire vejledningsslgjfer overholdt princippet om, at der skulle vaere to til tre
dage mellem fgr-vejledning og observation. Fint. Tre ud af fire for-vejledninger blev
gennemfgrt ansigt-til-ansigt. Den fjerde far-vejledning blev lidt overraskende afholdt
via mobilen. Det var kun den farste vejledningssidjfe, der overholdt princippet om, at

efter-vejledningen skulle fglge umiddelbart efter observationen af KL-mgdet.

Tidspresset har altsa konsekvenser for vejledningens struktur, som bliver brudt. Den
mest maerkbare konsekvens er, at det stort set ikke lader sig g@ére at gennemfgre
vejledning umiddelbart efter observation af fokuspersonens ledelsespraksis. Dette
bgr taeenkes med ind i konceptet for den dialogiske vejledning. Derudover bgr den
dialogiske vejleder ogsa vaere indstillet pa at navigere fleksibelt i situationen (bilag
B, s. 56) sa det rent faktisk blive muligt at mgdes. Med denne forstaelse af de prak-

tiske omstaendigheder for vejledningen zoomer jeg nu ind pa selve vejledningen.

6.2: Den dialogiske vejledning - et eksemplarisk nedslag
Vejledning nummer to er valgt ud som eksemplarisk nedslag — af to arsager. For det

farste har jeg pa dette tidspunkt haft mulighed for at observere det fgrste KL-mgde.
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For det andet er denne vejledning et fint eksempel pa, hvordan dialogen og vejled-
ningen udfolder sig. Meget sker som forventet, men der opstar ogsa uventede ting.
Jeg bruger det eksemplariske nedslag som anslag til at pege pa noget af det veesent-
lige, der sker i den samlede vejledning. Det betyder, at jeg ikke holder mig snaevert
inden for den udvalgte vejledning. Undervejs knytter jeg piktogrammer til de em-
ner, jeg skriver om. Dem bruger jeg i formidlingen af den samlede oversigt over

indholdet og forlgbet af den dialogiske vejledning.

6.2.1: Min forberedelse for anden vejledning

Nar jeg praktiserer paedagogisk supervision forbereder jeg mig aldrig. Det ligger
hverken i vejledningskonceptet, hvor vejleder er fagperson med seerlig sagskompe-
tence (Lauvas & Handal, 2010, s. 43), eller i den dialogiske coaching, hvor coachen
netop ikke ma kende svarene pa forhand, og derfor ikke ma styre mod bestemte
Igsninger (Alrg & Kristiansen, 2008, s. 17). Sagen er imidlertid, at jeg forbereder mig
fgr samtlige vejledninger med undtagelse af den fgrste (bilag C). Herom skriver jeg i
logbogen den 27. oktober: [Jeg har] taenkt over samtalen, udvalgt elementer fra
samtalen og skrevet en liste over de ting, jeg gnskede at adressere ved naeste
samtale, men hvorfor har jeg egentligt gjort det? (...) Et muligt svar (...) kan veere, at
jeg dels har givet mig selv plads til at ggre det. Dels har jeg oplevet et KEMPE behov
for at vaere oven pd, at forstd fokuspersonens situation. Det haenger sammen med,
at jeg for alt i verden ikke gnsker at fremsta som ubegavet over for fokuspersonen,
fordi jeg ikke straks forstar situationen til bunds (bilag B, s. 29). Denne betragtning
er interessant i lyset af Alrg, Dahl & Schumanns pointe om, at man ma have et vist
kendskab til det, man spgrger om for at kunne spgrge (Alrg et al., 2016, s. 171). Da
jeg mit kendskab til fokuspersonens virkelighed i starten er meget begraenset, har

jeg sveert ved at stille kvalificerede spgrgsmal. Derfor forbereder jeg mig.

Ved min forberedelse til den anden vejledning er jeg optaget af de observations-
punkter, fokuspersonen formulerede ved den fgrste vejledning. De er: 1) commit-
ment i rummet; 2) de tre elementer; og 3) den plads fokuspersonen giver koncern-
lederne i rummet (bilag B, s. 11). Det fremgar ogs3, at jeg sammenholder disse

observationspunkter med New Public Governance (NPG). Jeg citerer (bilag B, s. 11):

Pkt. 1) Samarbejdsdrevet innovation forudsaetter meningsskabelse. Meningsskab-

else er ifglge K. Weick mening, som man kan committe sig til og retfaerdigggre.
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Pkt. 2) Elementerne pdvirker gruppedynamikken i koncernledelsesgruppen. Gruppe-
dynamikken er summen af deltagernes behov (motivation) for hver iszer at hgre til
(betydningsfuld), at have kontrol (kompetente) og at dbne sig for andre (afholdt).

Pkt. 3) Adresserer spgrgsmdlet om tillidsbaseret ledelse. Hvordan star det til med

tilliden til fokuspersonen? (...) Trust equation.

Jeg skriver ogsa: [Jeg ser, at fokuspersonen] uden at ane det efterlyser kompetencen
til refleksiv ledelse jeevnfgr Emholdt, Keller & Tanggaard. Denne [opdagelse] er
speendende, fordi den skal ses i lyset af, at jeg, sd snart jeg hagrte fokuspersonen for-
mulere observationspunkterne, teenkte, at han havde helt galt fat i, hvad observa-
tionspunkterne burde veere. | situationen var jeg bevidst om, at jeg valgte ikke at
forstyrre den vej, han var pa vej ud af. Jeg lykkedes helt bevidst med at forholde mig
dbent, ikke styrende til fokuspersonens valg. Nu kan jeg se, at jeg gjorde det helt
rigtige, at nysgerrigheden pd hvad der ville ske, bar frugt, at det var godt, jeg holdt
fast i at handle divergent, sGdan som jeg havde lovet mig selv det. Mere af det. {(...)
Jeg skal fortzelle fokuspersonen om min oplevelse. Meningen er jo, at vi skal lzere

sammen (bilag B, s. 11).

Som det fremgar, har jeg gjort mig massive tanker om, hvilken faglighed jeg kan
traekke ind i samtalen i forbindelse med de valgte observationspunkter. Jeg har fat i
faglig viden om forvaltningspolitik (Torfing, Greve & Klausen, 2017), meningsskabel-
se jeevnfgr Weick (Hgpner & Hammer 2014), motivation (Skaalvik & Skaalvik, 2015),
zone for naermeste udvikling (Vygosky, 2012), trust equation (Maister, Green &
Galford, 2001) og ledelsespsykologi (Keller, Elmholdt & Tanggaard, 2013). Nogle af

disse tanker skriver jeg i stikordsform ned i mit forberedelsesnotat (bilag C, s. 3).

Endelig fremgar det, at jeg har noteret mig fokuspersonens udsagn om, at jeg er
kommet fire mgder for sent til at observere ham sidde for bordenden og dirigere
mgadet (bilag B, s. 10). Nar jeg laeser denne passage i logbogen, husker jeg, at jeg
teenkte: Hvad er der sd tilbage at observere pa? Jeg tror, det har pavirket min

observation.

Q Som symbol pa min forberedelse benytter jeg dette piktogram. Det viser

Q mig, der taenker over vejledningen og kobler den usikre situation til

mulige relevante faglige perspektiver.
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6.2.2: Observation af det forste KL-mgde

Rammen om mine iagttagelser er fglgende. Jeg ankommer 10 minutter fgr mgdet
starter. Jeg finder en plads i den modsatte ende af det aflange rum i forhold til prae-
sentationsskarmen. Med pen og papir klar begynder jeg at notere de ting, jeg iagt-
tager (bilag D, s. 3-12):

1) Snak pa kryds og tveers. Pludselig tavshed. Fokuspersonen traeder ind i rummet.
2) Fokuspersonen szetter sig for bordenden lige foran praesentationsskaermen. Det
fremgar, at jeg taenker for mig selv, at jeg skal spgrge fokuspersonen om, hvorfor
han sidder for bordenden. 3) Mgdet ledes af den, der har punktet pa dagsordenen.
4) Fokuspersonen har et styrende sprogbrug. Han siger fx Var det det? 5) Fokusper-
sonen tager pa et tidspunkt selv ordet og overtager ledelsen. 6) Fokuspersonen
taler i jeg-form. Ikke vi-form. Han siger fx Jeg vil bare gerne have {(...). 7) Som konse-
kvens af fokuspersonens tilbagetrukkede position noterer jeg til mig selv: Jeg kan
meerke, at samtalen i rummet ggr, at jeg mister grebet om coachingens relevans.
Jeg tror nok, det er det jeg mener. 8) Folk begynder at rejse sig. Klokken har passeret
10. 9) Laloux er pligtlaesning. Han siger: Fd nu lzest den (...) vi er ngdt til at have et
feelles sprog. 10) To af deltagerne spgrger ind til det. En siger: Hvad betyder det, at
vi skal have et nyt lederskab. En anden siger: Hvorfor har vi brug for et nyt leder-
skab? 10) Mgdet slutter kl. 10:15.

Som det fremgar af observationsnotaterne, sa forholder jeg mig faktuelt til de ting,
jeg kan se ske, og til det jeg kan hgre blive sagt, som er relevant i forhold til obser-
vationspunkterne. Derudover noterer jeg de indfald, jeg reflekterer over. Jeg haef-
ter mig ved to ting i forholdet mellem min forberedelse og mine observationer. Dels
at fokuspersonens snak om at sidde for bordenden far liv hos mig under observa-
tionen i form af spgrgsmalet: hvorfor sidder han for bordenden? Dels at fokusper-
sonens snak om, at jeg er kommet fire mgder for sent for sent, skaber en usikkerhed
hos mig om observationernes relevans. Det er altsa en pointe, at forberedelserne

fglger med over i observationen.

Som symbol pa min observation af KL-mgderne benytter jeg dette pikto-

—
w gram. Det viser mit gje, der observerer praksisfeltet — den gra kasse bag

lﬁ' gjet, og fokuspersonen, der handler i praksisfeltet.
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6.2.3: Den dialogiske vejledning efter KL-mgdet

Nu zoomer jeg ind pa vejledningen, idet jeg starter med at observere og diskutere
det, der udvikler sig som forventet. Efterfglgende observerer og diskuterer jeg det,
der uventet viser sig. Hele tiden er jeg opmaerksom pa, hvordan min forberedelse

og mine observationer slar igennem i vejledningen.

6.2.3.1: Det forventede
6.2.3.1.1: Mdden hvorpd de dialogiske vejledninger indledes

Helt grundlaeggende bliver mange af mine forestillinger om til den dialogiske vejled-
ning indfriet. Den fgrste forestilling angar maden, jeg indleder vejledningerne pa. |
den konkrete vejledning kommer fokuspersonen ind i rummet klokken 10:17 (bilag
E, s. 19). Selvom vi starter 17 minutter for sent, lader jeg ham bruge tid pa at lande.
Han taler om det, der fylder mest — morgentrafikken som var arsagen til hans lidt
sene ankomst (bilag E, s. 19). Jeg fglger ham et stykke vej. Da snakken ikke bidrager
ind i vejledningen, adresserer jeg vores fzelles zrinde ved at vende fokus mod vores

observationspunkter for KL-mgdet. Jeg sparger: Hvad oplevede du? (bilag E, s. 20).

Den blgde made at indlede den dialogiske vejledning pa er ikke tilfeeldig. Som
naevnt hviler bade vejledningskonceptet og den dialogiske coaching pa Rogers, og
dermed hans begreb den interpersonelle relation (Rogers, 1962). Pointen er, at jeg
som vejleder skal mgde fokuspersonen pa en made, der understgtter udvikling og
vaekst hos fokuspersonen. Rogers taler om growth-promoting-climate (Rogers,
1962, s. 422). Det indebzerer ifglge Rogers, at jeg skal praktisere kongruens, empati
og udvise en ubetinget positiv forstaelse af fokuspersonen (Rogers, 1962, s. 423).
Det er netop det, jeg straeber mod, nar jeg indleder mine vejledninger dbent, fglen-

de. Eksemplet er ikke unikt. Det er gennemgaende — lige bortset fra en enkelt gang.

Episoden fandt sted i den sjette vejledning. Af mit forberedelsesnotat fremgar set,
at jeg skal huske at adressere noget — et fedt sp@rgsmal! (bilag C, s. 13). Jeg indleder
stort set vejledningen med dette emne. Jeg siger: Du endte [sidste gang] med at
sige, at det var et fedt spgrgsmal, det her med, at (.) shh spekulere lidt over, hvor er
det egentligt din tvivl kan ligge, og hvad er det for dilemmaer, du ser (.) h og skal vi
prave at gd ind i dem (bilag E, s. 114). Fokuspersonen, der har mistet orienteringen,
svarer: Skulle jeg ikke starte der, hvor jeg mdske lige er i forhold til de ledelsesmeaes-
sige ting, agtigt (bilag E, s. 114). Episoden viser to ting. For det fgrste at jeg baerer

mine forberedelser med ind i vejledningen. For det andet at det er vigtigt, at fokus-
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personen har sig selv med i samtalen. Her mislykkes jeg. Jeg holder ikke dialogen
tilstraekkeligt dbent til, at han kan relatere sig til indholdet, men da vi har en meget
fin relation, hvor vi begge to er meget kongruente, siger fokuspersonen fra. Udtalel-
sen: Vi har sadan en meget Gben dialog her (bilag E, s. 25) — formuleret af fokusper-
sonen, er et meget fint billede pa vores relation, fordi den viser, hvordan den udfol-

der sig helt generelt.

6.2.3.1.2: Om de dialogiske principper for samtalen

Grundlaeggende er jeg optaget af at forholde mig undersggende, nysgerrigt og zer-
ligt til det, der optager fokuspersonen og at veere det pa en made, sa vi kan mgdes
som ligevaerdige og have et neaert fellesskab om udviklingen af KL-mgderne. Det er
min oplevelse, at jeg lykkes med at praktisere dialogen kompetent jeevnfgr Alrg &

Kristiansens kompetenceprofil, og det er min opfattelse, at denne praksis bidrager
seerligt til udvikling af fokuspersonens lederskab. Holdbarheden af dette vil jeg un-
dersgge naermere ved at tage udgangspunkt i kompetenceprofilens tre delkompe-

tencer. Jeg indleder med et citat, som jeg efterfglgende forholder mig til.

Delkompetence 1: Er evnen til at lytte afslappet, nysgerrigt og opmaerksomt til

fokuspersonen, som i denne episode (bilag E, s. 23):

V: Sd hvad er du sd nysgerrig pd, optaget af i forhold til at fG koncernledergruppen,
som du jo sidder i, fa den her gruppe til at fungere. Giver det mening {(...)?

F: Ja, det giver super god mening, jeg ved bare ikke, om jeg har nogen gode svar

V: ikke svar, jeg sp@rger, hvad du er optaget af

F: optaget af, ja (.) ja men, altsa (.) noget af det jeg er optaget af, det er det usagte
(.) altsq, fordi jeg er jo ikke (.) altsd, jeg er jo ikke sadan (.) jeg er jo lidt (.) altsg,
min intuitive fornemmelse for rummet er jo ikke sddan fuldstaendigt under
gulvbreedderne-agtigt

V: Sd ndr du siger det usagte, hvad taenker du sa?

Det afslappede kommer til udtryk i seetningen: Giver det mening? Her signalerer jeg,
at jeg ikke har travlt, at jeg ikke vil noget pa fokuspersonen vegne. Jeg er der for
ham. Da jeg lytter til, hvad han siger, fanger jeg, at han taler om svar, hvor jeg har
spurgt til optagethed. Jeg korrigerer ham. Derefter fglger en laengere sztning, hvor
fokuspersonen teenker, mens han taler. | satningen indgar ordene det usagte. Det

bliver jeg nysgerrig pa. Jeg stiller derfor et spgrgsmal, der undersgger det.
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Fokuspersonens anden szetning er interessant at dvaele ved, fordi den er et eksem-

pel pa, at der finder laering sted. Saetningen er lang og forholdsvis usammenhang-

ende, fordi han taenker, mens han taler. Faktisk taler han i den saetning med sig selv.

Alrg & Kristiansen vil sige, at hans indre dialog afspejler sig i den ydre dialog og lige

der, mgder fokuspersonen sig selv og udvikling af ny erkendelse og sproglige
handlemulighed er pa vej (Alrg & Kristiansen, 2008, s. 10-11). Det er i kraft af den

ydre dialog med mig, at fokuspersonens indre dialog bliver stimuleret. Det har altsa

stor betydning, at jeg formar at stille undersggende spgrgsmal og bevare overblik-

ket over processen (Alrg & Kristiansen, 2008, s. 75).

Denne made at vaere i dialog med fokuspersonen er helt gennemgaende. Det sker

hele tiden. Og det er vigtigt, at det sker hele tiden, fordi disse udforskende spgrgs-

mal er motoren i dialogisk laering (figur 5). Ifglge Alrg & Kristiansen indtraeffer dialo-

gisk leering, nar fokuspersonen gennem en dialogisk samtale og undersggende pro-

ces far mulighed for at undersgge sit perspektiv pa en problemstilling (Alrg &
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Figur 5: Dialogisk lzeringsproces.

Kristiansen, 2008, s. 20). Udvikling af ny erkendelse er
udtryk for, at leering har fundet sted (Alrg & Kristiansen,
2008, s. 18). En sadan erkendelse kan fgre et nyt per-
spektiv med sig som grundlag for at danne nye handle-
muligheder. Hvis processen gentager sig, er der tale om
dialogisk laering som en spiralisk proces (Alrg & Kristian-
sen, 2008, s. 20). Samtalens afslutning er enten et nyt
perspektiv, som supervisanten kan taenke videre over og
vende tilbage til eller helt nye handlemuligheder —

a&ndret sproglig praksis (Alrg & Kristiansen, 2008, s. 21).

Delkompetence 2: Er evnen til at vaere professionelt naerveerende, som i denne

episode (bilagE, s. 25):

V: nu stopper jeg dig, fordi det jeg kan maerke, og det er mdske i virkeligheden ogsd

der, hvor din lzering ligger, det er, at din komfortzone er at snakke om al det, der

sker i det organisatoriske rum (.) jeres faglige snakke
F. (traekker vejret dybt ind)

V: alle jeres faglige snakke, opgaver med at fa tingene til at fungere, det er det, jeg

har haftet mig ved, helt naturligt fylder rigtigt meget hos dig. Men det jeg kan
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give dig, sammen med dig, det er et blik for, hvad der sker med mennesket midt i
al den snak. Sa nar jeg stopper dig, sa er det fordi (...)
F: ja, det er sa fint

Forud for denne episode har fokuspersonen fortalt om sin oplevelse med koncern-
ledelsens faglige snakke. Jeg forstar, hvad han er optaget af, men jeg kan meerke, at
der er noget, der ikke haenger sammen. Det reagerer jeg pa og italesaetter min iagt-
tagelse. | forhold til fokuspersonens perspektiv og proces udviser jeg her indlevelse,
nar jeg siger: alle jeres faglige snakke (...) fylder rigtigt meget hos dig. Og jeg udviser
distance, nar jeg siger: det jeg kan give dig. Jeg giver ikke forslag til endring, men
jeg tilbyder fokuspersonen muligheden for at observere sig selv og dermed at mgde
sig selv i lyset af faglig viden om komfortzoner. Det accepterer fokuspersonen tilsy-

neladende med saetningen: det er sd fint.

Ud over at episoden demonstrerer, at jeg evner at veere professionelt naervaerende,
sa er den ogsa et eksempel pa, hvordan man giver feedback i en dialogisk praksis.
Princippet er, at man saetter ord pa det, man har iagttaget i samtalen, de oplevelser
der er forbundet med iagttagelsen, samt det man forsta ved det iagttagede. Pa den
baggrund tilbyder man et nyt perspektiver pa emnet (Alrg & Kristiansen, 2008, s.
174). Denne fremgangsmade i samtalen praktiserer jeg gennemgaende i den dia-
logiske vejledning. Det sker dog ikke med samme frekvens som de undersggende
spogrgsmal, fordi den netop kun finder sted, nar man giver feedback pa samtalens
indhold. Effekten af at give feedback er stor, da den som her bringer fokuspersonen
i en situation, hvor han skal observere sig selv pa kanten af hans selvbevidsthed. Jeg
hafter mig ved den dybe vejtraekning og hans anden saetning: ja, det er sa fint. Hvis
man tager det bogstavligt, sa er det fint, men her er det et udtryk for disciplineret
talmodighed. Ubehaget luer lige rundt om hjgrnet, da jeg adresserer noget, fokus-
personen maske skal lzere. Lige netop derfor udviser fokuspersonen et stort mod.
Alrg & Kristiansen skriver herom, at lzering kraever risikovillighed, fordi man
udfordres pa at give slip pa etablerede forstaelser som forudsaetning for at skabe
forandring (Alrg & Kristiansen, 2008, s. 26). Fokuspersonen er afgjort udfordret her.
Sammenholder jeg endelig situationen med dialogisk lzering, kan jeg fa gje p3, at jeg
har tilbudt fokuspersonen et nyt perspektiv ind pa hans problemstilling, som vi kan

undersq)ge sammen.
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Som symbol pa at fokuspersonens erkendelsesproces ikke er gnidningsfri,
///; benytter jeg dette piktogram.

Delkompetence 3: Er evnen til at ’bekraefte’ fokuspersonen, som i denne episode
(bilag E, s. 21):

V: Og da jeg hgrte dig sige det sidste gang, der skulle jeg lige holde mig tilbage,
fordi egentlig havde jeg den samme ide som dig, at vi skulle have dette tredje gje
pa dig, og nu sad du der og sagde noget helt andet (.) dhh, netop det, at du gerne
vil have fokus pa det, der sker mellem menneskene, og skulle jeg korrigere dig i
det, eller hvad skulle jeg gare? Jeg valgte at sige, jamen det er det, du er optaget
af: commitment, elementerne og selv-ledelse (...) godt sa er det det, vi forfalger
(...) pointen er, at nGr man har opmarksomheden rettet mod NPG, sG har man
0gsd rettet opomaerksomheden mod det, der sker med mennesker. Og derfor var
jeg sa glad for, at jeg tav og fulgte dig. Jeg er ngdt til at fortzelle dig det her, fordi
jeg leerte jo noget, nemlig at der kan ske rigtigt mange ting, ndr man lader ting

ske, og undertrykker sit behov for at traede i karakter.

Episoden er udtryk for rigtigt mange ting. Fgrst og fremmest fortzeller jeg fokusper-
sonen, at jeg har diskuteret med mig selv, om jeg skulle korrigere fokuspersonens
opfattelse af, hvad der var vaesentligt at ga videre med. Af citatet fremgar, at jeg

veelger at falge fokuspersonen, og at jeg bekraefter, at han taenkte rigtigt.

Bekraeftelsen hviler bemaerkelsesvaerdigt teet op ad min forberedelse forud for
vejledningen, som altsa her slar tydeligt igennem i vejledningen. | afsnittet om mine
forberedelser fremgik det, at jeg sammenholdt observationspunkterne med New
Public Governance (NPG). Det var der, det gik op for mig, at det gav mening at have
fokus pa det, der sker mellem menneskene. At fokuspersonens fokus var rigtigt. Det
ville jeg bringe med tilbage til fokuspersonen. Derudover skrev jeg, at jeg vil fortzelle
fokuspersonen om min oplevelse, fordi meningen er, at vi skal leere sammen. Det er

disse tanker, der far liv i citatet herover.

Kigger jeg mere overordnet pa episoden, far jeg ogsa gje pa, at min rolle som ak-
tionsforsker slar igennem. Aktionsforskningen sigter jeevnfgr Duus mod at skabe
forstaelse og forandring i praksis gennem en feelles udforskning med praksisfeltets

deltagere. | min forberedelse er jeg optaget af, at vi skal laere sammen, og i selve
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vejledningen er jeg optaget af at involvere fokuspersonen. Jeg giver af mig selv, nar
jeg forteeller, at jeg leerte af situationen. Konkret leerte jeg veerdien af at give slip pa
mit behov for at vaere i kontrol, at lade tingene emergere. Med min fortzelling,
gnsker jeg at inspirere fokuspersonen til at ggre det samme. Det er her, kimen til

ideen om det emergerende bliver lagt hos fokuspersonen.

Forelgbigt har jeg vist, at jeg skaber et growth-promoting-climate i den dialogiske
vejledning. Jeg er i samtalen, sadan som det forventes af en dialogisk coach jaevnfgr
coachens kompetenceprofil. Jeg driver samtalen gennem undersggende spgrgsmal
og tilbyder nye perspektiver pa problemstillingen. Samtalens retning er primaert
styret af det, fokuspersonen er optaget af. Mine forberedelser er med mig i tanker-
ne, og nar de viser sig relevante, far de plads. Det har vist sig uproduktivt, nar mit
forberedelsesnotat bliver styrende for samtalen. Fra dette perspektiv ser det ud
som om, den dialogiske vejledning fungerer som forventet, men hvad sker der, nar

jeg fletter fagligheden ind i samtalen?

6.2.3.1.3: Om brugen af faglighed i den dialogiske vejledning

Inden for den dialogiske tradition ma man som naevnt ikke styre hen mod bestemte
Igsninger. Da teori er et svar og dermed en Igsning pa et oplevet problem, ma man

ikke bringe teori ind i samtalen. | min dialogiske vejledning af fokuspersonen er det
helt afggrende at fa teori pa banen. Ikke fordi jeg skal styre samtalen, men fordi

teori jeevnfgr Lauvas & Handal er med til at kvalificere fokuspersonens refleksion.

Som symbol pa den teori, vejleder anvender i samtalen, benytter jeg dette

E piktogram. De konkrete teorier bliver skrevet ind i hver deres ramme.

Af afsnittet om mine forberedelser fremgar det, at jeg har gjort mig tanker om, hvil-
ken teori der kan veere relevant at saette i spil. | dette afsnit undersgger jeg, hvad
der sker, nar jeg bringer teorien ind i samtalen. Jeg tager afsat i fokuspersonens op-

tagethed af det usagte, som vi stiftede bekendtskab med under delkompetence 1.

En udforskning af det usagte bringer fokuspersonen frem til, at det usagte handler
om, at folk bliver bragt ud af deres komfortzone (bilag E, s. 23). Fglgende dialog fin-

der sted, da jeg stille et undersggende spgrgsmal om komfortzonen (bilag E, s. 24):

V: Sa hvorndr er man inde i komfortzonen?
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F: NdGr man er i det gamle styringsparadigme

V: Er der andre ting, der har indflydelse pa, om man er inde for komfortzonen?

F: Der bliver man ikke udfordret, generelt (.) sa man far lov til at veere lidt sig selv,
ikk' (.) ta' sagen eller emnet eller hvad det nu er (.) relationen, som det man har
lyst til selv (.) @h, taenker jeg da i hvert fald.

V: Rent fagligt kan jeg supplere med, at man er inden for sin komfortzone, nar man
MESTRE det, man bliver udfordret pa

Af samtalen fremgar det, at jeg sammen med fokuspersonen undersgger, hvad han
ved om komfortzone. Det fgrste svar er kort. Med det naeste spgrgsmal forsgger jeg
at fa fokuspersonen til at udfolde sin forstaelse. Det fremgar, at svaret er uklart. Det
er det, fordi fokuspersonen ikke kender begrebets definition. Dermed kan fokusper-
sonen heller ikke handle pa det. Jeg supplerer derfor med faglig viden, som jeg giver
et eksempel pa. Ikke meget, men nok til at jeg stimulerer fokuspersonens indre

samtale, som her far livi den ydre samtale (bilag E, s. 24):

V: Altsd, hvis jeg skal Igbe pa rulleskgjter, sa har jeg det fint, fordi det kan jeg
F: Og der er noget de ikke kan (.) altsd NN er et glimrende eksempel (.) han er den
der allermindst kan (.) og han siger ALDRIG noget, og nu reagerer han enormt

voldsomt, og (.) altsa

Gennem tilsvarende undersggende spgrgsmal bevaeger vi os igennem temaet kom-
fortzone. Undersggelsen er stgttet af min faglige viden om zone for naermeste ud-
vikling (Vygotsky, 2012). Jeg naevner ikke Vygotsky pa noget tidspunkt. Jeg gar ikke
rede for, hvad man forstar ved zone for naermeste udvikling. Teorien fungerer som
en usynlig struktur i samtalen. Til denne struktur kobler jeg en anden faglighed,
nemlig viden om motivation, hvilket fremgar ved, at jeg naevner ordet MESTRE. Det

refererer til motivationsaspektet mestringsforventning (Skaalvik & Skaalvik, 2015).

Som det fremgik af afsnittet om professionelt naervaer adresserer jeg fokusperson-
ens egen komfortzone. Jeg sagde: Din komfortzone er at snakke om al det, der sker i
det organisatoriske rum (...) det jeg kan give dig (...) er et blik for, hvad der sker med
mennesket midt i al den snak. Det er der, hvor fokuspersonen pa en og samme tid

udviser disciplineret talmodighed og mod.
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Fortsat vejledt af min faglighed sp@rger jeg: Har du nogen ide om, hvad der motiver-
er folk til at ga ud af deres komfortzone? (bilag E, s. 26). Fokuspersonen naevner sin

forundring over, hvor forskelligt koncernlederne lader sig motivere af at fd dbnet sit
eget perspektiv, sit eget rum og se nogle nye muligheder (bilag E, s. 27). Det fgrer os
over i motivationsaspektet selvveerd. Efter at have snakket lidt om det, spgrger jeg

fokuspersonen: Ndr nu du stdr der, og har helt vildt meget lyst til at vaere i det dbne,
og du ved, at der er nogen, der ikke kan rumme det, hvad kan du sé ggre? (bilag E, s.

28). Spgrgsmalet bringer os frem til fglgende dialog (bilag E, s. 32):

V: sd du er lidt (.) du siger, du ved det ikke

F: jeg siger, at jeg synes, der er gjort et behjertet forsgg, som garanteret kunne vae-
re gjort bedre, men jeg siger ogsa, at (...) grundpointen omkring, hvordan jeg far
iscenesat mine ledere i de her diskussioner (.) dem selv pa deres egne praemisser,
er da ekstremt vigtig, s ndr jeg nu stdr pd det her udvidet Pitstop om en uge,
hvor jeg begynder og (laver en sammentraekkende lyd) og sngre lidt ind, og itale-
seette det, og facilitere de her konkrete diskussioner, sa er det ekstremt vigtigt, at
jeg sarger for, at der bliver givet rum til, at der er nogen, der bemeaegtiger sig den

ledelsesdiskussion,

Lige her udvikler fokuspersonen en ny erkendelse. Igen er sproget uklart og han
laver en lyd, der indikerer, at det ikke er nemt. Men han erkender at koncernleder-
ne skal have plads til at diskutere tingene pa deres egen praemisser. Jaevnfgr Alrg &
Kristiansen er fgdslen af denne erkendelse et resultat af den undersggende proces,
hvor fokuspersonen fik mulighed for at undersgge sit perspektiv pa den rejste
problemstilling. Det er altsa et eksempel pa dialogisk lzering. Erkendelsen er en
blandt flere erkendelser, som til sidst bringer fokuspersonen frem ideen om sort sol.

| citatet taler fokuspersonen om, hvad han skal ggre, men han afprgver det ogsa.

Indtil nu er fokuspersonen blevet udfordret pa en made, hvor han har vaeret i balan-
ce. Det har produceret en fgrste vigtig erkendelse. Erkendelsen er ingenlunde tilfael-
digt bragt til verden. Den er et produkt af en lang proces, der starter med, at jeg er
inspireret af den forrige samtale med fokuspersonen. Denne inspiration fglger mig
ind i min forberedelse til vejledningen, som afgjort pavirker den dialogiske vejled-
ning. Komfortzone og motivation er to temaer fra forberedelsen, som bliver adres-

seret og udforsket gennem undersggende spgrgsmal i den dialogiske vejledning.
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Teorien har flere funktioner. Dels fungerer den som en usynlig struktur for udforsk-
ningen af en problemstilling. Dels bidrager den til at kvalificere de undersggende
sporgsmal og dermed fokuspersonens taenkning. Ifglge Lauvas & Handal er denne
made at arbejde pa karakteristisk for vejlederen. De taler om, at vejlederen som
fagperson med szerlig sagskompetence skal formidle faglig viden i de tilfaelde, hvor
fokuspersonen mangler kundskab (Lauvas & Handal, 2010, s. 43). Det har jeg gjort.
Ikke vilkarligt, men pa baggrund af mine forberedelser. P4 den made bliver forbe-
redelsen et slags maskinrum, hvor fagligheden anspores. Man far let indtryk af, at
forberedelsen bestemmer retningen i samtalen, men jeg har vist, at det ikke er til-
feeldet. Det er fokuspersonens samtale, og det er hans refleksion, der styrer samtal-
ens retning. Det forklarer, hvorfor jeg ikke far adresseret al den faglighed, jeg havde

i tankerne, da jeg forberedte mig.

Forelgbigt har min anvendelse af faglighed vaeret succesful, men jeg erfarer ogsa, at
der er graenser for dens anvendelighed. Det far man blik for ved at ga lidt videre i
samtalen. Fokuspersonen og jeg har talt om motivationsaspektet selvvaerd. Det
leder os ind pa emnet tillid og videre til ‘The Trust Equation’ (Maister, Green &

Galford, 2001). Det far fokuspersonen ud af fatning, fremgar det (bilag E, s. 34):

F: Nej, men det er jo rigtigt, men jeg bliver ogsG BARE TRAT, altsd

V: hvad handler den frustration om?

F: ja men, (...) sG laenge vi kan snikke snakke, og [koncernlederne] ikke bliver
udfordret, sG har vi det nemt (.) det er ligesom det eneste, der taeller for den der

tillidsopbygning (...) ja men, jeg er bare ved at veere lidt utdlmodig Kirstine.

Fokuspersonen markerer tydeligt, at denne tilgang til udvikling af hans lederskab
allerede har vist sig at vaere ufrugtbar. Nar man inddrager faglig viden, kan man
altsa komme ud for, at det allerede har vaeret ‘prgvet’. Nar man erfarer det, er der
kun en ting at g@re, og det er at skifte spor. | denne vejledning passer det med, at
tiden er gaet. Som afslutning pa vejledningen ggr jeg noget, der overrasker mig selv.
Inspireret af samtalen og mine observationer af KL-mg@det formulerer jeg en opgave
til fokuspersonen. Jeg siger: Ndr du viser vejen, hvor meget italesaetter du det, du
gar? Kan folk gennemskue det, eller gar du bare (.) og lige pludselig opdager de, at
der er sket noget. Altsd, hvor tydelig er du med det, du gar? (bilag E, s. 35). Bemaerk,
hvordan dette spgrgsmal adresserer snakken om det forestaende Pitstop, samt de
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to spgrgsmal, der bliver rejst ved KL-mgdet, som lgd: Hvad betyder det, at vi skal
have et nyt lederskab. Og Hvorfor har vi brug for et nyt lederskab? Disse sp@rgsmal
skal ses i lyset af, at fokuspersonen fortaeller, at [de] HAR brugt halvandet ar pa at
snakke om de her ting (bilag E, s. 20).

Selvom jeg ikke adresserer mine observationer i vejledningen, baerer jeg dem altsa
med mig, akkurat som jeg baerer forberedelserne med mig. De er i min hukommel-
se. Nar jeg finder det meningsfuldt, seetter jeg dem intuitivt i spil. Her i form af en

opgave som fokuspersonen fglger op pa ved at ggre den til sin egen (bilag E, s. 36):

F: Jeg tager det her med: Hvad ggr jeg for at vise vejen (.) trans (.) meget konkret i
forhold til, hvordan jeg fdr italesat starten af det udvidet Pitstop vi skal have (.)
altsa, jeg bliver ngdt til at give dem nogen FULDST/ANDIGT konkrete eksempler
pa (.) det her er den vej vi kommer til at ga (.) vi arbejder sddan set med nogle

veerdier, der svarer til det.

Ved den efterfglgende vejledning fortzeller fokuspersonen: [at] det har sddan set
boet i mig RET levende siden (...) [jeg] har haft det oppe som prisme HELE TIDEN i
forhold til (.) i forhold til det jeg har gdet og gjort, ikk’ (bilag E, s. 40). Her erfarer jeg
fgrste gang veerdien af at stille en opgave. Fokuspersonen har ikke blot taenkt over,
hvad han ggr for at vise vejen, og hvor transparent han er med, det han ggr. Fokus-
personen har rent faktisk omsat opgaven til handling. Ifglge Lauvas & Handal skal
jeg stgtte fokuspersonen i processen med at finde ud af, hvad han vil planlaegge at
gore i praksis. Vi skal aftale, hvilke punkter jeg skal observere p3, nar jeg ser fokus-
personen praktisere sit lederskab, og jeg skal efterfglgende stptte fokuspersonens
refleksion over, hvordan den planlagte aktivitet udfoldede sig (Lauvas & Handal,
2010, s. 75). Sadan fungerer det slet ikke i den dialogiske vejledning. | den paedago-
giske supervision er genstanden undervisning. Den skal underviseren planlaegge.
Men her er genstanden ledelse. Den kan ikke planlaegges pa samme made. Det var
nok derfor, at jeg intuitivt formulerede en opgave til fokuspersonen. Med denne
e&ndring mister observationspunkterne deres veerdi. Det giver ikke la&engere mening
at formulere nye observationspunkter forud for min observation af KL-mgderne. |
stedet arbejder vi videre med dem, vi formulerede ved den fgrste dialogiske vejled-
ning. Det viser sig at vaere nyttigt. Planleegning af aktivitet bliver erstattet af opga-

ver, som jeg formulerer pa baggrund af den gennemfgrte vejledning. Fokusperson-
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en g@r opgaven til sin egen og eksperimenterer med de nyerhvervede erkendelser
med henblik pa at drage erfaringer. Lauvas & Handal taler om, at fokuspersonen
anlaegger nye perspektiver pa egne erfaringer, hvorved han lerer (Lauvas & Handal,
2010, s. 75). Lige her undrer jeg mig over, at Lauvas & Handal fravalgte Dewey, da
de formulerede deres vejledningskoncept (Lauvas & Handal, 2010, s. 73), fordi, som
det fremgar, er der en taet kobling mellem taenkning, handling og erfaring. Kobling-

en mellem disse begreber er selve nerven i Deweys erfaringsbegreb.

Ifglge Dewey opnar man erfaring gennem en systematisk proces kaldet learning-by-
doing (Elbaek, 2005, s. 92). Det er teenkningen, der ggr det muligt at udforske rela-
tionen mellem handling og konsekvens (Elbaek, 2005, s. 103). Udforskningen bestar
afialt 5 trin (Elbaek, 2005, s. 123-126). 1) En usikker situation. 2) Intellektualisering
af problemet. 3) Undersggelse af situationens betingelser, som leder til en arbejds-
hypotese. 4) R&sonnement over, hvad der kan veere et gyldigt svar. 5) Afprgvning af
hypotesen i handling. Nar den usikre situation er oplgst, er problemet Igst. Teenk-
ning er ikke lgsrevet fra handling. Den er ifglge Dewey anvendelse af ideer og hypo-
teser, begreber og teorier til at definere den usikre situation, sdledes at den kan
opl@ses og skabe vej for nye vaner og betydninger (Elbak, 2005, s. 120). Ved at
inddrage Deweys erfaringsbegreb kan vi supplere vores blik for fokuspersonens
udvikling af ny erkendelse jeevnfer Alrg & Kristiansen med et blik for udvikling af
erfaring jeevnfgr Dewey. Som det fremgar, bringer fokuspersonen netop sin nye
erkendelse med ud i praksis, hvor han afprgver den med henblik pa at se, om den
kan bringe ham ud af den usikre situation. Det kan den. Om sin oplevelse med det

udtaler han ved naeste vejledning: Det gik RIGTIG godht, rigtigt godt (bilag E, s. 42).

Opgaven var som bekendt, at fokuspersonen skulle taenke over, hvor tydelig han er
med det, han g@r. Fokuspersonen oversatte det til: Hvordan fdr jeg italesat starten

af det udvidet Pitstop. Fokuspersonen forklarer, hvorfor det gik godt (bilag E, s. 42):

F: ah, der fik jeg virkelig talt scenen klar. Jeg havde jo egentligt bare en halv time ud
af 4-5 timer, som bare lige skulle prime, HVOR vi er LIGE NU i den der proces, og
det tror jeg (.) det ved jeg fordi reaktionerne, jeg fik (.) det var rigtigt fint, og det
var rigtigt tydeligt for alle (.) @h, og der var flere oppe bagefter og sige: Det vil vi
FAN’ME gerne stgtte dig i, og sddan noget (.) ogsa nogle typer, som normalt ikke
rejser sig op og siger sddan noget
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Fokuspersonen har altsa erfaret gennem afprgvning af en opgave, som var inspirer-
et af min hypotese om, hvad der kunne vaere en mulig Igsning pa fokuspersonens
problem, at det gor en forskel at veere tydelig med det, han g@r. Hele processen er
et eksempel pa en frugtbar kombination af learning-by-talking, learning-by-doing og
reflekterende vejledning inspireret af Schons refleksion over refleksion-i-handling.

Inden jeg gar videre, vil jeg introducere yderligere to piktogrammer.

Som symbol pa at jeg giver fokuspersonen en opgave, benytter jeg

l dette piktogram. De konkrete opgaver bliver skrevet pa skiltet.

Som symbol pa at fokuspersonen kobler fysisk handling til ny
erkendelse, benytter jeg dette piktogram.

Inden jeg afrunder emnet om faglighedens anvendelighed, vil jeg pege pa en sidste
episode, som illustrerer, hvordan den ikke skal saettes i spil. Episoden finder sted i
den fjerde vejledning. Der taler jeg i 9 pinlige minutter om, hvad jeg mener, fokus-
personen skal ggre, i den situation han star i. Alt imens sidder fokuspersonen og
lytter — talmodigt, indtil det punkt, hvor han siger: Men det er vi i fuld gang med (.)
det er vi fuld gang med (.) altsa, mit eget billede er, at der er rigtigt meget af det,
der kun er inde i mit hoved, men jeg har ALLE de der elementer i spil inde i mit ho-
ved, og jeg har ogsda flere end det (bilag E, s. 79). Da jeg ikke fanger hans afvisning,
fortseetter jeg ufortrgdent, men sa stopper fokuspersonen mig — denne gang effek-
tivt. Han siger: [Er] du klar over, hvor meget jeg i bund og grund er ved at sette i
gang? (bilag B, s. 79). Den seetning printer sig ind i min bevidsthed og fglger mig
gennem resten af forlgbet som en kraftig pamindelse om, at jeg ikke skal position-
ere mig som den, der har Igsningen, svarene. Jeg overskred klart mine befgjelser,

ikke kun i et dialogisk perspektiv, ogsa i et vejledningsperspektiv.

Med denne analyse af hvordan faglighed fungerer i samtalen, har jeg erfaret dens
egnethed til at kvalificere den falles udforskning af fokuspersonens teenkning. Jeg
har erfaret, at faglighedens vaerdi knytter an til, hvor relevant fokuspersonen ople-
ver den. Og sa har jeg erfaret, at faglighed ikke ma doceres. Sa leenge jeg holder mig
til vejlederens opgave, som er at formidle faglig viden i de tilfeelde, hvor fokusper-
sonen mangler kundskab, sa fungerer faglighed som en kickstarter til at udvikle ny

erkendelse. Den dialogiske vejledning viste sig for mig i min proces med at afprgve
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den. Det lod sig ggre, fordi jeg bestraebte mig pa at handle divergent, at fglge det
der skete, i stedet for at holde det uventede vaek. | den proces mistede observa-
tionspunkterne deres veerdi. Planlaegning af fokuspersonens naeste KL-mgde blev
erstattet af opgaveformulering baseret pa min faglige hypotese om, hvad der kunne
vaere en mulig lgsning pa fokuspersonens problemstilling. Fokuspersonen gjorde
opgaven til sin egen og afprgvede den i praksis. Ny erkendelse banede vej for ny er-
faring. Endelig er det ikke al min faglige viden jeevnfgr min forberedelse, jeg traekker
pa. Fx benyttede jeg ikke min viden om ’ledelsespsykologi, men jeg bringer denne

faglighed med mig ind i den tredje vejledning, hvor den sattes i spil (bilag E, s. 49).

Det store argument for at praktisere vejledningskonceptet var jeevnfgr indledning-
en, at man far en vigtig kilde til stgtte af lederens udvikling, nar man observerer

praksis forud for samtale om den. | det lys kan det virke underligt, at mine analyser
indtil nu ikke har bergrt virkningen af at observere fokuspersonens ledelsespraksis,
samt at give feedback pa den. Arsagen er, at denne del af den dialogiske vejledning

udfoldede sig vaesentligt anderledes end forventet.

6.2.3.2: Det uventede

Der opstod flere uventede ting i den dialogiske vejledning. Jeg vaelger her at frem-
haeve det, der har afggrende betydning for kvaliteten af den dialogiske vejledning.
Det betyder, at jeg ikke gar ind i en analyse af, hvad det betgd for vejledningen, at
den en enkelt gang blev afviklet over mobiltelefonen. Jeg anerkender, at der i en
travl hverdag kan vaere behov for at henlaegge vejledningen til mobilen, men da
denne omstaendighed ikke saetter sig vaesentlige spor i vejledningen, ser jeg bort fra
dette uventede element. Her er fokus pa, hvordan observationerne og feedbacken

udfolder sig — fortsat i den anden vejledning.

6.2.3.2.1: Observationer bruges ikke metodisk i samtalen — deres liv er et andet

Selvom observationen af KL-mgdet giver mig et fint indblik i, hvordan fokusperson-
ens ledelsespraksis udfolder sig, bruger jeg dem ikke i vejledningen. Vi ved allerede,
at jeg kun adresserer mine observationer implicit over for fokuspersonen i form af
den opgave, jeg stiller ham. Da fokuspersonen ikke spgrger til mine observationer,
kommer de med andre ord ikke i spil. Observationerne er ikke spildt arbejde. Det
viser sig fx, at jeg bringer min uforlgste undren over, hvorfor fokuspersonen sidder
for bordenden, med videre i forlgbet. Naeste gang den dukker op i samtalen — lidt

forsigtigt — er i den tredje samtale. Her taler vi om, hvad koncernlederne ggr i deres
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megdeledelsespraksis. Jeg spgrger fokuspersonen: Saetter [koncernlederne] sig bare
for bordenden (...) [og] g@r som de plejer, ndr de leder deres mgder, eller praver de
faktisk at applicere din mdade at lede mgder pd over pa deres egne mgder? (bilag E,
s. 56). Mere sker der ikke her, men min undren dukker op igen. Naeste gang i den
fierde vejledning, og nu sker der noget. | forleengelse af en snak om fokuspersonens

vaner, som han gnsker at sendre, finder fglgende dialog sted (bilag E, s. 84):

V: Jeg vil lige sige en ting (griner) (.) jeg synes, at nar du kommer til ledelsesmgdet
naeste gang, sd skal du lade veere med at seette dig for bordenden.
JA, ja
: Hvorfor sidder du for bordenden?
(Lav dyb stemme) Det ved jeg sgu’ ikke (.) det er bare gammel vane
: Praecis
Jeg tror ogsd, det er meget det med at have overblikket (...)
: Jamen, har du brug for at have overblik?

Nej, preecis (.) det er slut

< T < TS << m

: ja, og sa, nar du g@r det, sa spagrg dig selv: Hvad sker der egentlig, ndr jeg seetter

mig midt i det hele?

Meget direkte foreslar jeg altsa fokuspersonen, at han fremadrettet skal szette sig
alle andre steder omkring bordet end for bordenden. Fokuspersonen tager forslaget
til sig, fordi han har erkendt, at det er ngdvendigt. Det affgder — i kombination med
andre erkendelser — nye ideer hos fokuspersonen, som under sjette vejledning
udtaler: ghh, der [ved et kommende evalueringsmgde, hvor koncernlederne skal
evaluere det nye KL-mgdeformat] har jeg taenkt mig, at spgrge X om ikke han vil
veere den, der har bordende pd den, og konkluderer pa den (.) shh og for mig (.)
altsa, man kan sige hovedforteaellingen i det (.) for mig er, at de her mgder er vores
mgder (bilag E, 133). Ideen realiseres som annonceret. Om udfaldet siger fokusper-
sonen: Jeg synes, det var fedt (...) det var en fin ny mdde at fa vist pd, at man kan

gdre tingene pd mange mader (bilag E, 145).

Pointen med at forfglge den uforl@gste undren er at vise, at mine observationer lever
i mig. Jeg bringer dem intuitivt med videre i vejledningsforlgbet, hvor de dels giver

naering til den undersggende proces, og dels falder som forsinket feedback i form af
forslag til, hvad fokuspersonen kan ggre fremadrettet. De bidrager som i eksemplet

med bordende til at adressere vanerne og dermed til at skabe vej for nye vaner, der
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harmonerer med det nye lederskab. Her er der en meget taet kobling mellem vejled-
ningskonceptet og erfaringsbegrebet. Pa den made bidrager min observation af
fokuspersonen til at saette skub i central erfaringsdannelse.

6.2.3.2.2: Formativ feedback indgdr ikke i samtalen, men ved siden af samtalen

Da jeg fgrste gang far ideen til den dialogiske vejledning, er jeg overbevist om, at jeg
skal give formativ feedback i vejledningen. Begrebet formativ refererer til, at feed-
backen bliver givet med henblik pa at anerkende og anvise veje fokuspersonen kan
gd i den videre lzeringsproces (Horst, 2013, s. 411). Min overbevisning baserer jeg
pa mine erfaringer med at praktisere paedagogisk supervision. Det viser sig imidler-
tid at veere en fejlslutning. Det er ikke, fordi jeg ikke giver feedback. | analysen af
selve den dialogiske samtale fremgar det, at jeg giver feedback pa mine iagttagelser
af samtalen. Det er bare ikke det samme som at give formativ feedback pa iagttag-
elser af praksis. Den formative feedback jeg giver, bliver givet pa en uventet made.

Herunder beskriver jeg, hvad der sker. Jeg starter med begyndelsen.

Af min logbog den 9. oktober fremgar det, at jeg reflekterer over betydningen af at
bedrive aktionsforskning. Jeg skriver: Ideen var (...), at det skulle vaere en samskab-
ende proces, derfor overvejer jeg lige netop nu, om ikke det ville veere en god ide, at
fremsende den transskriberede tekst til fokuspersonen (bilag B, s. 18). Denne ide
realiserer jeg ikke, men kimen til en anden ide er blevet lagt. Den 10. oktober er jeg
optaget af den indflydelse overfgring og modoverfgring har pa den dialogiske sam-
tale. Jeg skriver: Spejling spiller en stor rolle i min mdde at veere i dialog med fokus-
personen pd. Laes nogle af Saren Willerts mange tekster om spejling (bilag B, s. 20).
Emnet (mod)overfgring er ifglge Alrg & Kristiansen vaesentlig, da min bevidsthed
om det er forudszetning for, at jeg kan vaere professionelt naervaerende (Alrg & Kri-
stiansen, 2008, s. 54). Men laesning af Willerts tekster fgrer mig et andet sted hen.
Inspireret af Willerts begreb meningsudfordrende spejling, der er den profession-
elles selektive beskrivelse af den anden-for-mig (Willert, 2011, s. 234), falder det mig
ind, at det kan have vaerdi for fokuspersonen at se, hvad jeg skriver i forleengelse af

mine observationer. Den 12. oktober skriver jeg til fokuspersonen (bilag F, s. 1):

Du udviser en meget stor Gbenhed over for mig. Det vil jeg gerne komme i mgde
med en tilsvarende stor dbenhed over for dig ved at give dig indsigt i de skriblerier,

jeg producerer i forleengelse af min deltagelse ved KL-mgderne, samt coachingen af
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dig. Jeg har selvfalgelig overvejet, om tilbuddet er for meget, men omvendt er jeg
sikker pd, at du nok skal fa sagt nej, hvis det er helt hen i skoven. Ergo hopper jeg ud
i det, og deler mine iagttagelser og efterf@glgende refleksioner - fra i dag - med dig.

Fokuspersonen tager vel imod ideen, som jeg fglger op pa ved at fremover at sende

skriftlig meningsudfordrende feedback efter KL-mgderne.

Som symbol pa den skriftlige meningsudfordrende feedback jeg fremsend-

er til fokuspersonen, benytter jeg dette piktogram. Den konkrete feedback
bliver skrevet ind i rammen.

| forhold til at forsta, hvad denne feedback ggr for fokuspersonens udvikling, tager
jeg afszet i den skriftlige meningsudfordrende feedback, jeg giver efter det andet KL-
megde. Her adresserer jeg blandt andet den made, der bliver truffet beslutninger pa
i KL-gruppen. | min feedback undrer jeg mig over afstanden mellem det, der sker og
Laloux’s radgivningsproces. Igen er fokus pa vanerne. Feedbacken far liv ved den

efterfglgende vejledning, hvor fglgende samtale udfolder sig (bilag E, s. 76):

V: Princippet [for Laloux’s radgivningsproces er] jo, at X sa gik hjem og

F: JA, helt enig

V: traf sin egen beslutning (.) og havde du veaeret parat til det

F: ja, ja

V: uhm

F: (mumler) ja, det synes jeg (.) jeg meerker, at der sker en indre bevaegelse i mig i

det her ogsd

Fokuspersonens indre bevaegelse, nye erkendelse bliver konkret, da han lidt senere
nar frem til: Vi kgrer nu nogen [KL-lmgder, hvor den der har ansvaret for punktet,
driver det (bilag E, s. 81). Denne ide glider ikke blot sammen med ideen om, at han
ikke selv skal sidde for bordenden. Senere i den sjette vejledning udvikler den sig til,
at fokuspersonen vil spgrge X, om han vil sidde for bordenden ved evalueringsmegd-
et primo november og drive beslutningsprocessen. Han formulerer det sadan her:
@hh, der har jeg taenkt mig, at spgrge X om ikke han vil vaere den, der har bordende
pa den, og konkludere pa den (.) dhh og for mig (.) altsd, man kan sige hovedfortael-
lingen i det (.) for mig er, at de her mgder er vores mgder, sa derfor traekker jeg mig
ud af det pd en madde, hvor det er lige sG meget deres magder som mine (.) og det kan

jeg gare ved at give dem til hinanden (bilag E, s. 133).
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Endnu engang ser vi, hvordan ny erkendelse leder over i en hypotese, som fokus-
personen vil fgre ud i livet — og fgrer ud i livet. Pa evalueringsmgdet siger han fglg-
ende til sine koncernledere, om den felles beslutning de har truffet: [Det er] ikke
noget med, at | bliver holdt oppe pad det, men nu har vi jo konkluderet noget sam-
men her, som virker godt for os, sd det er da en overvejelse vaerd, om der ikke ogsd
er nogen af de ting, der var veerd at prgve af, der hvor | kommer og sidder for bord-
enden (bilag E, s. 146). Fokuspersonen ggr to ting. Han understreger betydningen af
at have truffet en faelles beslutning — opnaet gennem en radgivningsproces, og han
opfordrer sine koncernledere til at overveje muligheden for at ggre det samme i
deres ledelsespraksis. Det er netop fokuspersonens egen laeringsproces kombine-
ret med en opfordring til koncernlederne om at ggre det sammen i deres praksis,
der giver erfaringsbaseret neering til udviklingen af det nye ledelsesparadigme i
organisationen. Pointen ved at fremhave dette eksempel er at vise fire ting:

1) Den skriftlige feedback bringer ting frem i lyset, fokuspersonen ikke har haeftet
sig ved, men som ansporer en frugtbar feelles refleksion over en falles oplevelse,
2) Den skriftlige feedback giver anledning til betydelig udvikling hos fokuspersonen,
3) Fokuspersonens samlede bevaegelse er summen af flere mindre bevagelser, der
fusionerer undervejs, og 4) Fokuspersonens bevagelse forplanter sig og er med til

at give fgdsel til organisationens nye ledelsesparadigme.

Som symbol pa den dialogiske vejledning, benytter jeg dette piktogram.
@ Det bla felt repraesenterer vejleders forberedelse, faglighed og observa-

tioner. Det grgnne felt repraesenterer fokuspersonens viden, erfaringer i
Deweysk forstand og forstaelse af egne virkelighed. Det bla og grgnne felt smelter
sammen i en dialogisk og undersggende proces om fokuspersonens problemstilling.

Det gra felt i baggrunden er fokuspersonens praksisfelt.

6.3: Sammenfattende om den dialogiske vejledning i lyset af det
eksemplariske nedslag

| arbejdet med at forsta hvordan den dialogiske vejledning virker, som forudsaetning
for at fa blik for hvad der sker med fokuspersonens mulighed for at skabe overskrid-
ende ny veerdi i hans lederskab, har jeg taget afseet i den anden vejledning og brugt
den som eksemplarisk nedslag. Inden jeg diskuterer det fgrste forskningsspgrgsmal i
afsnit 7, gnsker jeg her at sammenfatte de konsekvenser af hypotesen om den dia-

logiske vejledning, analysen har givet mig belaeg for at pege pa. Dernaest giver jeg
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visuel oversigt over indholdet og forlgbet af den dialogiske vejledning. Piktogram-
merne, som jeg Igbende har praesenteret gennem analysen, ggr det muligt at
afkode den visuelle oversigt.

Sammenfattende om den dialogiske vejledning vil jeg fremhaeve fglgende:

o Det er vaesentligt at etablere en god interpersonel relation og growth-
promoting-climate, hvor fokuspersonen kan komme til stede, som den han
er og med det, han finder vaesentligt.

e De dialogiske delkompetencer — afslappet lytning, nysgerrighed og opmeerk-
somhed; professionelt naerveaer; og bekraeftelse, er motoren i udviklingen af
fokuspersonens nye erkendelser. Herunder dialogisk feedback.

o Den faglige viden skal bruges der, hvor fokuspersonen mangler kundskab.
Den fungerer som usynlig struktur for den undersggende proces og bidrager
til at kvalificere fokuspersonens taeenkning om sin praksis.

e Formulering af observationspunkter ved fgrste vejledning, anvendt gennem
det samlede vejledningsforlgb er meningsfuld.

e Formulering af opgaver baseret pa hypoteser opnaet gennem vejledningen
erstatter planlaegning af ledelsesaktivitet.

e Observation af ledelsespraksis giver indsigt i vaner og uhensigtsmaessig
adfaerd, som kan ggres til genstand for refleksion over praksis og give naering
til nye erkendelser, nye hypoteser, nye eksperimenter og nye erfaringer.

o Feedback formidlet skriftligt og formuleret som meningsudformende
spejling giver vejleder ro til at samle tankerne, og virker stimulerende i den
faelles refleksion over fokuspersonens ledelsespraksis.

e Forberedelse styrker vejleders forstaelse af fokuspersonens usikre situation
og dermed vejleders forudsaetning for at stille kvalificerede sp@grgsmal. Det
er i forberedelsen, fagligheden bliver ansporet inspireret af de vejledninger,
der er gaet forud.

e Den dialogiske vejledning er dynamisk. Den kan ikke planleegges. Den skal
leves. Forberedelser og observationer saettes i spil, nar det giver mening.

e Strukturen for den dialogiske vejledning kan fastholdes, men vejleder skal

veere indstillet pa at navigere fleksibelt i situationen og lade tingene opsta.
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Her fglger en kort genopfriskning af de benyttede piktogrammer.
@ Symbol pa den dialogiske vejledning. Det bla felt repraesenterer vejleders forberedelse, faglighed og
A

observationer. Det grgnne felt repraesenterer fokuspersonens viden, erfaringer og forstaelse af egne
virkelighed. Det bl og grgnne felt smelter sammen i en dialogisk og undersggende proces om

fokuspersonens problemstilling. Det gra felt i baggrunden er fokuspersonens praksisfelt.

Symbol pa vejleders observation af KL-mgderne. Det viser mit gje, der observerer praksisfeltet — den

gra kasse bag gjet, og fokuspersonen, der handler i praksisfeltet.

Symbol pa vejleders forberedelse benytter. Det viser mig, der teenker over vejledningen og kobler
den usikre situation til mulige relevante faglige perspektiver.

Symbol pa at fokuspersonens erkendelsesproces ikke er gnidningsfri.

Symbol pa at jeg giver fokuspersonen en opgave.

&
{g. Symbol pa at fokuspersonen kobler fysisk handling til ny erkendelse.

Symbol pa den teori jeg bruger.

Figur 6:
Symbol pa den skriftlige meningsudfordrende feedback jeg sender til fokuspersonen. Visualisering af det

samlede vejledningsforlgb.
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Visualiseringen af det samlede vejledningsforlgb i figur 6 pa forrige side (ilag J), er
tegnet pa baggrund af en rdanalyse (bilag H), jeg gennemfgrte forud for analysen af
det eksemplariske nedslag. Jeg kunne altsa have valgt en anden vejledning som ek-
semplarisk nedslag. Med hjzlp fra piktogrammerne bliver det muligt at fa gje pa, at
konsekvenserne af hypotesen om den dialogiske vejledning ikke knytter sig specifikt
til det udvalgte eksemplariske nedslag. De er gennemgaende. @verst i tegningen er
der en udvidet signaturforklaring. Jeg vil szerligt fremhaeve de gra kasser, som viser
de praksisfelter, hvori fokuspersonen ogsa gennemfgrer sine eksperimenter. Sa er
der golfkuglen, som bliver introduceret ved det fjerde vejledningsmgde. Dens funk-
tion er at fastholde vigtige erkendelser (bilag E, s. 66). De r@de felter markerer de
steerke udsagn, fokuspersonen kommer med. For en samlet liste over anvendt teori
i vejledningen se bilag X. Forlgbet starter i nederste venstre hjgrne, hvor vejlederen
tager imod. Det slutter i gverste hgjre hjgrne, hvor ilden fordeles.

7: Diskussion af resultatet i et laeringsperspektiv
| dette afsnit vil jeg give et samlet kvalificeret svar pa spgrgsmalet: Hvad sker der
med en leders mulighed for at skabe overskridende ny vaerdi i sit lederskab, nar

den organisatoriske coachings metode praktiseres som dialogisk vejledning?

| afsnit 5.3 sammenfatter jeg den bevaegelse fokuspersonen giver udtryk for at have
opnaet som konsekvens af den samlede dialogiske vejledning. Med hans egne ord
udvikler han sig fra at veere en fakkelbaere, der gar forrest, til at blive baere af en
fakkel, han bruger til at teende op i koncernledernes fakler med. Af den grafiske
fremstilling fremgar det, at bevaegelsen bestar af flere sma bevaegelser. De er mar-
keret med ¢# . Bevaegelserne har fglgende indhold: 1) tydelig rammesaetning,

2) udbredelse af de fzelles erfaringer, 3) lade KL-lederne selv konkludere hvad de
gar med, 4) overdrage bordende - mgderne er vores - gir’ plads - begrunder,

5) Emergens - hvad bliver min rolle? 6) Anden forteelling ved topleder-mgdet og

7) Mintzberg giver mentalt plads.

Fokuspersonen har altsa udviklet sin made at lede pa. Undervejs i udviklingsproces-
sen er han med Alrg & Kristiansens ord blevet udfordret pa at give slip pa etabler-
ede forstaelser som forudseetning for at skabe forandring (Alrg & Kristiansen, 2008,
s. 26). | det eksemplariske nedslag udfordrer jeg fokuspersonen pa hans komfort-

zone og hans vane med at szette sig for bordenden. Af den grafiske fremstilling
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fremgar det, at fokuspersonen bliver udfordret yderligere. Jeg udfordrer ham fx pa:
1) at han kun tager folks begejstring som et udtryk for, at han er en blaendende taler
(bilag H, s. 5). 2) at han ser tid som en begraensende faktor for, hvordan KL-mgderne
ogsa kan afvikles (bilag H, s. 10). Og 3) at han ikke gider problemer (bilag H, s. 14).
Udviklingen har altsa ikke vaeret gratis. Den har kraevet en hgj grad af risikovillighed
hos fokuspersonen (Alrg & Kristiansen, 2008, s. 26). Men hvad ggr denne udvikling

overskridende?

Argyris, der var optaget af organisationspsykologi (Argyris, 2012, s. 437), skelner
mellem to former for organisatorisk leering, som udfgres af aktgrerne i organisa-
tionen. Single-loop laering opstar, nar en aktgr uden at stille spgrgsmal korrigerer en
fejl, sa der bliver et match mellem handlingsplan, der udtrykker det intenderede
resultat, og konsekvenserne af handlingsplanen, det vil sige det faktiske resultat
(Argyris, 2012, s. 438). Det er ikke denne form for laering, fokuspersonen er optaget
af. Double-loop lzering opstar, nar en aktgr i forsgget pa at korrigere et mismatch
mellem handling og konsekvens saetter spgrgsmalstegn ved, hvorfor en opgave
bliver lgst, som den ggr, og dernaest undersgger og forandrer de variable, der driver
og styrer hans handlinger (Argyris, 2012, s. 438). De styrende variable er ikke veerdi-
er. De er de foretrukne tilstande, aktgren straeber efter at opna, nar han handler
(Argyris, 2012, s. 438). Fokuspersonen satter ganske vist spgrgsmalstegn ved de
tilstande, han af vanens magt foretraekker, sa pa den made kan man godt sige, at
han streeber efter double-loop lzering — og sa alligevel ikke, fordi fokuspersonen er
ikke blot optaget af at Igse problemer inden for det eksisterende lederskab. Han vil
udvikle et helt nyt lederskab, som forudseetning for at kunne skabe beveaegelse i
organisationens ledelsesparadigme. Han vil ryste systemet og skabe en ny balance,
der kan imgdekomme kravene fra den forvaltningspolitiske bevaegelse. Han vil finde
en vej for sig selv og systemet, hvor det jeevnfgr New Public Governance bliver mu-
ligt at forhandle Igsninger baseret pa tillid, samarbejde, vilje til at eksperimentere og
mod pa at ga nye veje. Laloux er hans ledestjerne, fordi som fokuspersonen siger:
det er EKSTERMT befriende, at [fremtidens organisation] er sd casebdret (.) altsa,
den er meget tydelig i sine cases (bilag E, s. 61). Casene inspirerer og stgtter fokus-
personen i processen med at udvikle noget afggrende nyt, der kraever andring af de
essentielle principper for maden at praktisere lederskab pa i fremtiden. £ndringer

der raekker ud over det double-loop lzering kan frembringe.
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Dahl, der er optaget af at kortlaegge coaching-retningerne, har blik for den type
leering, coaching kan generere (Dahl, 2010, s. 52). Foruden single- og double-loop
leering naevner Dahl triple-loop leering (Dahl, 2010, s. 52). Triple-loop lering inde-
bzerer ifglge Dahl, at organisationens aktgrer er i stand til at &endre de praksis- og
refleksionsformer, der saetter konteksten, for det de kan blive. For at opna triple-
loop-laering skal man kunne forholde sig til maden, man producerer mening pa. Det
vil sige til maden, man taler og taenker pa sammen (Dahl, 2010, s. 52). Denne beskri-
velse af triple-loop leering genkender jeg. Hele vejledningsforlgbet har netop hand-
let om at give fokuspersonen mulighed for at reflektere over sin made at producere
mening pa som forudsaetning for at blive i stand til at a&ndre sin praksis- og reflek-

sionsform.

Den dialogiske vejledning har med observationerne af KL-mgderne kredset om
fokuspersonens ledelsespraksis. | analysen i afsnit 6 udviklede fokuspersonen sin
forstaelse af, at der kan vaere en passende made at saette rammen p3, at vise veje
pa, at forstyrre tilpas pa, at positionere sig i rummet pa og at traeffe kollektive
beslutninger pa. Alle disse bevagelser fusionerer, og fokuspersonen ender med at
se den nye made at afholde KL-mg@der pa som et eksempel pa den gode beveaegelse i
ledelsesparadigmeskiftet. Han udtaler: jeg synes jo (.) man kan sige (.) altsa lige
pludselig synes jeg jo at (1.sek) kan man sige, nogen af de sma eksempler, som vi
har leeget med (1.sek) i mgdeafvikling og hen ad vejen, er jo sddan set rigtig gode
eksempler pa, hvordan det er, vi gerne ser, at vi bevaeger os (.) udvikler os hver isaer
(bilag E, s. 158). Fokuspersonen opfatter altsa, at legen med KL-mgderne har betyd-

ning for savel hans egen som koncernledernes made at praktisere lederskab pa.

Jeg oplever ogsa, at fokuspersonen lykkes med at aendre sin grundlaeggende made
at reflektere pa. Bevaegelsen bliver for alvor sat i gang, da jeg under den femte
vejledning introducerer fokuspersonen til Cuncliffe (2002) Reflexive Dialogical
Practice in Management Learning. Cuncliffe har to nyttige begreber. Reflective
dialogue der indebzrer evnen til systematisk at reducere kompleksitet ved at se
efter mgnstre og logik, samt reflexive dialogue der indebzerer evnen til bevidst at
kunne komplicere et emne ved at rette blikket mod modsaetninger, tvivl, dilemmaer
og muligheder (Cuncliffe, 2002, s. 38). Hendes pointe er, at fremtidens ledere skal
veere i stand til at stille spgrgsmalstegn ved deres egen sense-making (Cuncliffe,

2002, s. 41). De skal altsa kunne praktisere reflexive dialogue.
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Fokuspersonens udgangspunkt er den reflective dialogue. Han siger: jeg har sadan
en (.) dhhh indre krypteringsmaskine, som ggr, at ndr jeg betragter verden, sd kan
jeg tage det ind (.) sG kommer det igennem (siger en lyd) (.) og sG kommer der et
eller andet ud (bilag E, s. 115). Med henblik pa at udfordre fokuspersonen pa hans
evne til at reducere kompleksitet beder jeg ham om at forholde sig tvivlende til sit
Laloux-projekt. Det fremgar af den grafiske fremstilling. | perioden der fglger iagtta-
ger han organisationen gennem dette prisme — ogsa den dag hvor han fglger en
yngre laege pa hjertecentreret pd Rigshospitalet (bilag E, s. 115). Det giver efterfglg-
ende anledning til denne (smukke) erkendelse hos fokuspersonen: ghh (.) tvivlen
[om Laloux’s holdbarhed] efterlader mig med flere ting. Den efterlader mig jo helt
konkret med nogle overvejelser omkring (.) altsd, gh det (.) det kvalificerer (.) det,
det, det ggr mig (.) ET det ggr mig TAKNEMLIG og YDMYG (.) altsa, der, der kommer
noget taknemlighed, som er rigtig fedt og noget ydmyghed, som er rigtig sundt (.)
altsa ind i mig (.) det er det ene det g@r (.) shhh, det ggr at min dbning i forhold til
andre madder at anskue verden pd (.) andre perspektiver pa et nyt ledelsesparadigme
(.) mine dbninger i forhold til at tage andet ind bliver stgrre (1sek) og konkret
betyder det jo ogsd, at den historie jeg skal fortaelle til dem, den 15. november {(.)
bare for at give et eksempel, meget konkret, vil blive afpasset lidt efter det, ikk'
(bilag E, 117). Af afsnit 5.2 fremgar det, at denne ydmyghed saetter sig igennem i

fokuspersonens ledelsespraksis.

Fokuspersonen erfarer altsa effekten af reflexive dialogue, hvilket er et fgrste vigtigt
skridt. Hvorvidt han lykkes med permanent at udfordrer sig selv ved at stille spgrgs-
malstegn ved hans sense-making, kan jeg ikke udtale mig om, men det kunne veaere

spaendende at fglge op p3, ikke mindst fordi det i afsnit 6.1 fremgar, at han indtil nu

har veaeret afhaengig af at have andre til at udfordrer sig.

Pa den baggrund fremgar det altsa, at fokuspersonen praesterer nogen grad af
triple-loop leering. Han har ikke kun handlet anderledes for at aendre et mismatch til
et match. Han har ikke heller ikke kun sendret pa de variable, han er styret af, nar
han handler. Han har arbejdet pa at a&ndre essentielle principper for maden at prak-
tisere lederskab pa, og den type udvikling er overskridende. Meget interessant poin-
terer Dahl, at nye praksis- og refleksionsformer ikke kan dikteres. De kan kun skabes

gennem en fortlgbende proces, gennem gentagende dialogiske undersggelser
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(Dahl, 2010, s. 52). Dette er netop hvad den dialogiske vejledning har bidraget med
— gentagende dialogiske undersggelser af fokuspersonens ledelsespraksis.

Sp@rgsmalet er, om man kan bringe alle ledere frem til triple-loop laering? Princi-
pielt er svaret ja. | praksis er der nogle betingelser, der skal vaere opfyldt. Nar jeg
iagttager fokuspersonen, haefter jeg mig ved tre ting, som har haft meget stor ind-

flydelse pa den leering, han har opnaet.

For det fgrste udviser fokuspersonen en utrolig stor tillid. Det kan der vzere flere
grunde til. Det kan fx haenge sammen med, at jeg lykkes med at etablere en god
interpersonel relation jeevnf@r Rogers, og at jeg st@tter fokuspersonen i en under-
spgende proces, han kan se, han far noget ud af. Jeg ved det ikke, men da jeg er
meget fascineret af den tillid, jeg bliver mgdt med, fordi jeg kan se, hvor frugtbar
den er, spgrger jeg direkte, hvorfor han er sa tillidsfuld. Dertil svarer han: uhm, men
det tror (.) det har (.) det ligger (.) det bor dybt, dybt, dybt, dybt i min natur (...) [nar
man] mgder verden sa tillidsfuldt, det gar jo altsG ogsd bare, at man bliver BERIGET
(bilag E, s. 178).

Med en grundlaeggende steerk tillid til livet tjekker fokuspersonen for det andet ind i
vejledningsforlgbet med en meget stor dbenhed og dermed tilsvarende stor risiko-
villighed. Om sin dbenhed udtaler han: Jeg taenker, at der ligger en motivation i
simpelthen at fa dbnet sit eget perspektiv, sit eget rum og se nogle nye muligheder,
og det er jo derfor, vi [han og jeg] har taget det der ret lange forlgb, hvor vi har
insisteret pa at fa nogle snakke og hgre noget ude fra den store verden og diskutere
lidt med hinanden om (.) hvor det rent sddan, ren nysgerrighed og lzering (bilag E, s.
27). Med det afsaet gar fokuspersonen sig ind i processen med en indstilling om, at
han er smgr mellem mine hander (bilag E, s. 3, 21). Det har afgjort faet triple-loop

leeringen til at glide. Han g@r sig bemaerket ved en ting mere.

For det tredje er fokuspersonen et udpreeget handlingsorienteret menneske. Det
fremgar af afsnit 5.1, hvor han fortzeller, at han er udfordret p3, at han er meget
handlekraftig og kan veere lidt for hurtig pd aftraekkeren. Men i forhold til at opna
triple-loop lzering er det en fantastisk styrke. Han er lynhurtig til at se muligheden
for at handle, inspireret af de nye erkendelser han har gjort sig, og de opgaver jeg
giver ham. Og han omsatter effektivt dette til eksperimenter i sin ledelsespraksis.

Han formulerer det selv sadan her: Jeg [er] ogsd en meget handlingsorienteret (.) et
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meget handlingsorienteret menneske (.) @h, sa de rdd eller anbefalinger, som du gav

mig til sidst (...) det var, det var det, der levede i mig bagefter (bilag E, s. 40).

Disse tre elementer —tillid, abenhed og handling, oplever jeg, har vaeret helt afggr-
ende for det store laeringsudbytte, fokuspersonen har opnaet gennem den dialogis-

ke vejledning. | et leeringsperspektiv haenger det sammen med:

o At fokuspersonens tillid til livet ggr det uproblematisk for ham at reflektere over

sine erfaringer, oplevelser og problemstillinger sammen med mig.

e At fokuspersonens nysgerrighed pa at se tingene fra nye perspektiver ggr det
meningsfuldt for ham at vaere i den dialogiske laeringsproces, learning-by-talking.

e At fokuspersonens evne til at afprgve mine opgaver ggr det meningsfuldt for

ham at vaere i den erfaringsbaserede laeringsproces, learning-by-doing.

Er disse praemisser opfyldt har den dialogiske vejledning jeevnfgr punkterne i afsnit
6.3 vist sig egnet til at stgtte en leder i at skabe overskridende ny vaerdi i sit leder-
skab.

8: Diskussion og vurdering af om det er meningsfuldt at ny-
skabe den organisatoriske coachings metode

| den konkrete undersggelse har den dialogiske vejledning vist sig egnet til at stgtte
en leder i at skabe overskridende ny veerdi i sit lederskab, men er der gode argu-
menter for, at denne undersggelse ogsa kan sandsynligggre, at det er meningsfuldt
at ny-skabe den organisatoriske coachings metode? Udgangsgangspunktet for at
overveje spgrgsmalet er jeevnfg@r indledningen, at ledere skal kunne navigere i en
yderst kompleks virkelighed, hvor malet for organisationens udvikling er uklart. Det

er den organisatoriske coaching ikke i stand til i dag, men hvorfor egentligt ikke?

Laursen er optaget af Coaching, selvudvikling og ledelse i organisationer (Laursen,
2010). Med et historisk blik pa coaching-begrebets udvikling ggr han det muligt at
se, at coaching hviler pa en preemis om, at fokuspersonen selv kender svaret pa sin
problemstilling, samt selv har ressourcerne til at Igse sit problem (Laursen, 2010, s.
24). Under denne praemis har fokuspersonen alene behov for hjzlp til at observere

sig selv gennem samtale med coachen (Laursen, 2010, s. 25). Det gaelder ogsa ved
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organisatorisk coaching, hvor objektet for coachingen er organisationen og ikke

fokuspersonen (Laursen, 2010, s. 27).

| den organisatoriske coaching bliver fokuspersonens handlinger, gnsker og poten-
tialer sat i forhold til organisationens mal og opgaver, og coachen bliver underord-
net organisationens mal, strategier og interesser (Laursen, 2010, s. 28). Coachens
dialog med fokuspersonen er ikke magtfri. Den kan ifglge Laursen kun finde sted
inden for bestemte rammer, med et afgraenset raderum og en praedefineret ret-
ning. | dette lys er organisatorisk coaching ifglge Laursen et ledelseskoncept, hvor
coach og leder er den samme person (Laursen 2010, s. 29). Det er coachens opgave
at hjelpe medarbejderen til afklaring, opmaerksomhed og ansvarlighed (Laursen
2010, s.21). Denne tilgang til organisatorisk coaching giver mening, sa la&ange man er
leder og har brug for at lede sine medarbejdere inden for bestemte organisatoriske
mal, strategier og interesser. Ingen af disse praemisser er imidlertid opfyldte, i den
organisatoriske coaching jeg gennemfgrer. For det fgrste er jeg ikke en leder, der
coacher min medarbejder. Jeg er en ekstern coach, der coacher en leder i organisa-
tionen. Formalet med coachingen er rigtigt nok organisationens udvikling, eftersom
udviklingen af fokuspersonens lederskab er midlet til at na malet om at udvikle or-
ganisationens ledelsesparadigme, men coachingens retning er uklar. De organisa-
toriske mal, strategier og interesser er i beveegelse jaevnfgr Torfing, Greve &
Klausens dagsaktuelle fremstilling af bevaegelserne i de Offentlige styringspara-
digmer (Torfing et al., 2017). Pointen er, at vilkarene for den organisatoriske coach-

ing har ndret sig. Der er brug for noget andet og mere end et ledelseskoncept.

Laursen har blik for, at den moderne organisation udggr et radikalt anderledes refe-
rencepunkt for samtalen sammenlignet med hédndveerket og sporten (Laursen, 2010,
s. 29). Han bruger det ikke til at bryde med pramissen om, at coaching kun skal
stgtte medarbejderen i dennes selv-observation. Han bruger det til at sige, at det er
blevet svaerere for medarbejderen at gennemskue, hvad der sker i organisationen
(Laursen, 2010, s. 29). Derudover peger han p3, at medarbejderne skal udvikle pro-
dukter og serviceydelser i et stadigt teettere, mere komplekst og kreevende samar-
bejde med kunder og brugere (Laursen, 2010, s. 30). Et forhold der jaevnfgr skiftet i
styringsparadigme presser sig endnu mere pa i dag, end, jeg tror, Laursen gjorde sig
forestillinger om i 2010. Kernen i New Public Governance er samskabsdrevent inno-

vation, hvilket indebaerer forhandlede I@sninger baseret pa tillid, samarbejde, vilje til
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at eksperimentere og mod pd at gd nye veje (Torfing et al., 2017, s. 93). 712.000
mennesker bliver pavirket af denne sndring, der g@r arbejdslivet uoverskueligt,
komplekst og ustabilt — ikke mindst for lederne, der er udfordret pa at finde en ny
vej at ga ud ad. Wolf, formand for Danske Regioner udtaler: Der er gdet overstyring
i den, og derfor md vi have modet til at gé nye steder hen (Thorup, 2016). Danmarks
5 regionsdirektgrer og deres koncernledere skal ga forrest stgttet af gode HR-folk
som i eksemplet med fokuspersonen. De skal finde vej og vise vej for regionernes
mange tusinde ledere, der skal ggre den nye vej til deres. Alle sammen star de mere
eller mindre i en usikker situation, hvor eksisterende erfaringer, vaner ikke slar til.
De skal pa deres egne praemisser udvikle nye erfaringer, der ggr det muligt for dem
at sla ind pa den nye vej. Den organisatoriske coaching skal altsa ikke laengere 'bare’
stgtte et menneske i afklaring, opmaerksomhed og ansvarlighed inden for et kendt
styrings- og dermed ledelsesparadigme. Den skal stgtte et menneske i at aendre sine
erfaringer, vaner, sa det passer til et endnu uklart ledelsesparadigme. Her tilbyder
den filosofiske retning pragmatismen i skikkelse af Dewey, en vej ud af den usikre

situation. Derfor vil jeg godt vende tilbage til Dewey og uddybe hans taeenkning.

Dewey er optaget af, hvordan mennesket udvikler sit intellekt (Elbaek, 2005, s. 78).
Han udforsker emnet med afsat i den filosofiske retning pragmatisme, som meget
forsimplet handler om, hvordan man kan bestemme betydningen af et faenomen i
lyset af dets konsekvenser (Elbaek, 2005, s. 70). Den pragmatiske filosofi tager afsaet
i en empirisk forstaelse af virkeligheden. Den er orienteret mod fremtidige mulig-
heder, og opfatter som sadan, at verden er evigt emergerende og kan udvikles gen-
nem taenkning og handling (Elbaek, 2005, s. 71). Vender jeg blikket mod fokusper-
sonens organisation, far jeg gje pa, at den netop forankrer sine aktiviteter i pragma-
tismen. De to samskabelsesrum (bilag A, s. 9), som jeg naevnte i starten, er et udtryk
for det. | Pitstop-rummet er fokus pa taenkning. Her studerer, reflekterer og diskute-
rer koncernledelsen ledelses- og organisationsteori. | De Nysgerrigt Bidragende-
rummet er fokus pa handling. Her afprgver lederne pa de to gverste ledelsesniveau-

er deres egne konkrete ideer til, hvordan man kan praktisere fremtidig ledelse.

Med taenkning er det ifglge Dewey muligt at udforske relationen mellem handling
og konsekvens, samt at relatere nye erfaringer til tidligere erfaringer (Elbak, 2005,
s. 103). Teenkning bliver aktiveret, nar mennesket har brug for at laere af sine erfa-
ringer. Deweys erfaringsbegreb er i denne sammenhang helt centralt (Elbak, 2005,
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s. 95-99). Det er et ontologisk begreb, der medregner ikke-kognitive og emotionelle
erfaringer. Erfaring er; en del af de objektive vilkar; en orientering mod fremtiden;
kontinuerlig og sammenhangende; og opnas gennem en systematisk vidensproces.
Erfaring er selve det at leve (Elbak, 2005, s. 92), og den manifesterer sig bade som
proces og resultat (Elbaek, 2005, s. 93). | Deweys optik er mennesket grundlaeg-
gende et socialt vaesen (Elbaek, 2005, s. 83). Denne kobling mellem taenkning, hand-
ling og konsekvens er meget staerk hos fokuspersonen, og han demonstrerer, hvor

meget man er i stand til at bevaege sig, nar man engagerer sig dybt i processen.

Menneskets made at teenke og handle pa afspejler sig ifglge Dewey i dets vaner
(Elbaek, 2005, s. 84). Det er, nar mennesket udvikler sine vaner og sit sprog, at det
udvikler sig og leerer. Det er en livslang proces (Elbak, 2005, s. 85). Potentialet til
leering findes der, hvor vanerne og dermed de eksisterende erfaringer ikke slar til
(Elbaek, 2005, s. 82). Det er fglelsen af, at man star i en usikker situation, som kalder
pa en ny made at taenke og handle p3, der igangsaetter en udforskning med henblik
pa at skabe ny erfaring (Elbak, 2005, s. 96). Det er lige netop den usikre situation,
der gor, at fokuspersonen er optaget af at aendre sine vaner. Han har nemlig indset,

at det der bragte [ham)] hertil, er ikke det der bringer [ham] videre (bilag E, s.7).

Udforskningen af relationen mellem handlinger og konsekvens bestar som allerede
naevnt af 5 trin. Dewey betegner denne systematiske vidensproces learning-by-
doing. | den dialogiske vejledning er Alrg & Kristiansens learning-by-talking sa at sige
bygget ind i Deweys learning-by-doing, fordi vejleder stgtter fokuspersonens proces
med kognitivt at undersgge problemet. Dewey bekrafter, at mennesket har brug
for st@tte, nar det skal lzere. Han siger: intet kan udvikle sig af intet (Dewey, 2012, s.
385). Mennesket skal stimuleres. Det kan man ggre ved at udvaelge omgivelser og
materialer (Dewey, 2012, s. 385). Inspireret af Lauvas & Handal anvender jeg faglig-
hed som materiel, og jeg designer et vejledningsforlgb. Vi taler ikke kun om mulig
praksis og erfaret praksis. Jeg fglger ham ud i hans praksis. Det giver fokuspersonen
et tredje gje pa konsekvenserne og dermed en udvidet mulighed for at udforske

relationen mellem handling og konsekvens. Det har vist sig nyttigt.

Denne uddybning af Deweys taeenkning finder jeg interessant i forhold til spgrgsmal-
et om det meningsfulde i at ny-skabe den organisatoriske coachings metode, fordi
feltet ser selv pragmatismen som en farbar vej ud af den usikre situation og ind i

fremtiden. Dialogisk vejledning ligger altsa teet op ad eksisterende mader at gribe

53



den usikre situation an pa. Det understreges af, at fokuspersonen videreformidler
sin personlige erkendelse af, at det der bragte [ham] hertil, er ikke det der bringer
[ham] videre, til lederne pa toplederkonferencen (bilag E, s. 108). Han har altsa et
gnske om at udvikle en kollektiv bevidsthed, hvor man ser erfaring som en oriente-
ring mod fremtiden, fordi han vurderer, at det er praemissen for at lykkes med at
udvikle det nye ledelsesparadigme. Endelig peger Dewey pa, at mennesket har brug
for stgtte i processen med at udvikle erfaringer, zendre vaner. | det lys oplever jeg,
at dialogisk vejledning som metode i organisatoriske coaching kan vaere en farbar

vej, nar man gnsker at Igfte lederne ud af deres usikre situation.

Fokuspersonen har prgvet metoden. Hvad siger han om den? Ifglge fokuspersonen
er der coachen, som coacher dig, sd finder du selv frem til, hvad der er rigtigt og
meningsfuldt for dig (...) Og [sa] er der nogle konsulenter, der kommer og har nogle
hyldevare (bilag E, s. 190). Om de to positioner udtaler fokuspersonen, at coaching
er ensbetydende med en lang erkendelsesrejse, der starter nede fra navlen og
kommer ud af munden pad et eller andet tidspunkt. Det ggr fokuspersonen meget
treet, nar det tager lang tid, og man skal na til alting selv (bilag E, s. 189). Konsulen-
terne, de er bundet op pad deres forretning. Sa det skal hele tiden passe med, at de
samtidig skal saelge noget (...) [sa] det bliver ikke pd vej over i et nyt paradigme
(bilag E, s. 190). Pointen er, at fokuspersonen ikke gider den lange erkendelsesrejse.
Han har brug for overskridende ny erfaring. Det, der giver ham noget, er: at snakke
med nogen mennesker, der kommer med nogen andre vinkler, og nogle andre per-
spektiver, og med friske gjne (bilag E, s. 96). Om den dialogiske vejledning udtaler
han: Du laegger dig (.) altsa, det jeg har oplevet med dig, er noget, det er hverken
det [klassisk coaching] eller det [konsulenthuse] (...) du laegger dig i bund og grund
et sted [midt] mellem {(...) jeg synes ikke, at vi skulle igennem sddan nogle meget
lange erkendelser, hvor jeg skulle opdage det hele selv (.) altsd, det var sadan set
helt okay, at der var en, der kom med nogle opdagelser, og sagde: Prgv at kigge pd
verden gennem det, eller prav at kigge pd verden gennem det (...) der er ikke noget,
der er rigtigt eller forkert, men vi gdr rundt om det pa forskellige mader, hvor vi
tager nogle forskellige briller pa (...) det blev for mig sddan en grundting (bilag E, s.
190-191). Den grundting, fokuspersonen peger pa, er den dialogiske vejlednings
undersggende proces jeevnfgr punkterne pa side 43. Processen er som bekendt et
produkt af, at jeg har veeret med ude i fokuspersonens praksis. Der hentede jeg —

som noget meget vigtigt — naering til min udforskning af hans vaner, fordi jeg ved
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selvsyn sa, hvad han gjorde. Uden disse observationer havde fokuspersonen vaeret
overladt til at observere sig selv gennem samtalen med mig. Et element som

fokuspersonen altsa ikke savner.

Sammenfattende finder jeg det meningsfuldt at ny-skabe den organisatoriske
coachings metode. Vilkarene for den organisatoriske coaching har aendret sig sa
markant, at preemissen om selv-observation ikke laengere er holdbar. For at lykkes
med at udvide sine erfaringer, andre sine vaner har ledere brug for et tredje gje pa
konsekvenserne af deres handlinger, og de har brug for at kunne undersgge deres
perspektiv pa en problemstilling fra nye, uvante faglige prismer. Den dialogiske vej-
ledning er et bud pa en metode, der adresserer disse behov gennem en samlet pak-

ke bestaende af learning-by-talking, learning-by-doing og refleksion over handling.

9: Et kritisk blik pa undersggelsens metode

Denne undersggelse fglger som bekendt det ideografiske ideal. Intuition har veeret
kilde til erkendelse, og dermed har abduktion vaeret den metodiske vej til at erken-
de. For at dokumentere undersggelsens indsigter har jeg skullet veksle mellem at
udlede de ngdvendige og sandsynlige konsekvenser af hypotesen og undersgge
konkrete observationer. Som det fremgar af figur 2, har det ingenlunde veeret en
nem eller naturlig proces for mig at opholde mig i det abduktive ringhjgrne. Jeg er
skolet i at arbejde deduktivt, og udfordringen med at skifte spor har vaeret meget
stor. Af den arsag kan jeg ikke med hgj og klar stemme sige, at mine svar pa de
rejste spgrgsmal er besvaret 100% i trad med den abduktive metode (Alrg, Dahl,
Schumann, 2016, s. 195). Til gengzeld kan jeg med sikkerhed sige, at min intuition
har veeret udfaldsgivende for vigtige erkendelse vedrgrende savel formningen af
den dialogiske vejledning og fokuspersonens undersggende proces af sine problem-
stillinger. Fx var ‘forberedelse’, ‘formulering af opgaver’ eller 'skriftlig feedback’ ikke
en del af det oprindelige aktionsforskningsdesign. Det var heller ikke noget, jeg
undervejs raesonnerede mig frem til, skulle med. Det faldt mig bare ind, at her var
maske noget, der kunne ggre en forskel, for den proces jeg var i sammen med
fokuspersonen. | forhold til selve coachingen af fokuspersonen far observationerne
stor betydning. De abner ikke bare op for, at jeg faktuelt kan se og hgre, hvad der
sker. De abner op for, at jeg kan szaette min intuition i spil. Sa jo, jeg synes bestemt

jeg har formaet at bruge intuition som kilde til erkendelse, men som sagt er jeg
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usikker pa, om jeg teknisk er lykkedes med at veksle mellem deduktion og
induktion, sddan som teorien foreskriver. Hvis jeg har fejlet, betyder det strengt
taget, at min forstaelse af faanomenet — dialogisk vejledning som metode til at
coache ledere — vil fremsta usammenhangende og modsigelsesfuld — stik mod

intentionen. Det er dog ikke min oplevelse.

Formalet med undersggelsen er som sagt at forstd. Dermed traekker jeg den pa her-
meneutikken som fortolkningsvidenskab. Herom siger Alrg, Dahl & Schumann, der
star pa skudrene af Gadamer, at man aldrig kan ga fordomsfrit ind i en sag eller
tekst, fordi man bringer sine forforstaelser med (Alrg et al., 2016, s. 164). Konse-
kvensen er, at forforstaelsen saetter sig igennem i intuitionen og det analytiske
arbejde (Alrg et al., 2016, s. 165). Med mindre man forholder sig abent til sin forfor-
stdelse, agerer man altsa fordomsfuldt. Spgrgsmalet er, hvor pavirket resultaterne i
min undersggelse er af min fordomsfuldhed? Lad mig igen vende tilbage til figur 2.
Bevaegelsen fra en ureflekteret hypotetisk deduktiv teenkning til en abduktiv taenk-
ning vidner om en stor vilje til at se tingene pa andre mader, end det jeg er bekendt
med. Pa tilsvarende made taenker jeg, at foraedlingen af den dialogiske vejledning er
endnu et eksempel pa min vilje til at saette min forstaelseshorisont pa spil (Alrg et
al., 2016, s. 167). Denne vilje bgr da ogsa veere til stede, ellers mister undersggelsen
jo sin relevans! | forhold til analysen af teksten er det vigtigt, at jeg ser den i sin
kontekst og medreflekterer den klangbund, den aktiverer i mig (Alrg et al., 2016, s.
168). Konkret i undersggelsen afspejler det sig fx ved, at jeg forst seetter teksten ind
i sin kontekst — organisatorisk og pa samfundsniveau. Dernaest forsgger jeg at
forstd, hvad teksten umiddelbart fortzeller mig. Det fglger jeg op med en detaljeret
analyse af tekstens dele. Efterhanden som analysen skrider frem bliver koblingen
mellem tekst og kontekst tydeligere og tydeligere, da jeg hele tiden traekker trade
tilbage til det, jeg allerede ved om teksten i sin kontekst. Det er derfor, jeg oplever,

at min forstaelse af feenomenet fremstar sammenhangende og modsigelsesfrit.

Undersggelsens resultater er produceret gennem aktionsforskningsaktivitet. Min
deltagelse har altsa bidraget til resultatet. Med henblik pa at sandsynligggre under-
spgelsesresultatets gyldighed skal jeg forholde mig til fgrste-persons perspektivet
pa forskeren, anden-persons perspektivet og processens udvikling, i forhold til de
ideer jeg har. Det sidste punkt vil jeg ikke uddybe yderligere, da jeg oplever, at jeg
allerede har belyst det i analysen.
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| forhold til fgrste-persons perspektivet finder jeg det vaesentligt at fremhaeve, at
jeg gennem hele aktionsforskningsprojektet har vaeret optaget af at lade tingene
opsta. Det fremgar af afsnit 6.2.3.1.2, hvor jeg forteller fokuspersonen om min
oplevelse med at give slip pa behovet for at vaere i kontrol, at lade tingene emerge-
re. Denne dbenhed har afgjort gjort udviklingsprocessen meget dynamisk. Uden den
havde fx den online vejledning ikke fundet sted. Herom skriver jeg i logbogen (bilag
B, s. 45): Jeg kunne meaerke, at jeg blev udfordret pd mine forestillinger om coaching
formatets grundvilkar (...). Fgrst taenkte jeg, at vi mdtte aflyse coachingen fuldstaen-
digt (...). Da jeg, som jeg har understreget tidligere, laegger veegt pa det emergeren-
de, var valget ikke sa sveert (...). Med en nysgerrig stemthed pa det, der matte kom-

me ud af denne mulighed, meldte jeg [positivt] tilbage.

| forhold til anden-persons perspektivet sa inviterer jeg fokuspersonen til at involve
re sig i udviklingen af konceptet for den dialogiske vejledning. Det fremgar af afsnit
2.1, men sadan bliver det som bekendt ikke. Ved midtvejsevalueringen spgrger jeg
fokuspersonen, om der er noget, vi skal ggre mere eller mindre af. Han svarer: Jeg
synes, vi skal fortseette, som vi har gjort [indtil nu] (bilag E, s. 104). Sadan bliver det.
| praksis bidrager fokuspersonen imidlertid indirekte til udviklingen af konceptet.
Dels fordi hans situation bringer mig til at agere anderledes end planlagt. Dels fordi
hans arbejdsvilkar afkreever langt stgrre fleksibilitet, end det jeg er vant til inden for
den paedagogiske supervision. Af afsnit 6.1 fremgar det, at jeg var indstillet pa den-
ne samarbejdsform. Jeg siger: Hvis det hele ramler ned om grerne pad dig, sd ma det

vi gar, afspejle den virkelighed, du er i som leder. Som sagt, sa gjort.

Sammenfattende kan min anvendelse af abduktion som metodiske vej til erkendel-
se muligvis veere lidt tgvende, men ellers opfatter jeg, at undersggelsens udfgrelse i

et metodisk perspektiv holder sig inden for rammerne af kvalitativ forskning.

10: Et koncept for dialogisk vejledning

Den dialogiske vejledning er en metode til at stgtte ledere i processen med at
komme ud af en ledelsesmaessig usikker situation. Det er et laengere forlgb, der
bestar af flere vejledningsslgjfer. Se figur 7 pa naeste side. Hver slgjfe indeholder:
fgr-vejledning, observation og efter-vejledning. Antallet af vejledningsslgjfer er ikke
fast. Det, der har betydning, er, at lederen bruger den tid, han har brug for, for at

kunne opna overskridende ny erfaring med sit lederskab.

57



o B
BEEEDELSE}. IA-F?’E%IMN& Iﬁ\

% MENINGS—
¢ UDFOEDPENDE
TEEDRAK

2

|~.~n

hRb}

a3
1

=%

OVERSKRID-
ENDE NY VARDI

e

AFFROWING

EFER- |
VEILEDNING'

Figur 7: Et koncept for dialogisk vejledning. En metode til udvikling af overskridende ny vaerdi i et

lederskab med henblik pa at komme ud af en usikker ledelsesmaessig situation.

Coachen er grundlaeggende optaget af to ting. 1) at etablere en god interpersonel
relation og et growth-promoting-climate, hvor lederne kan komme til stede, som
den han er og med det, han finder veesentligt. 2) at praktisere sine dialogiske

kompetencer; evnen til at lytte afslappet, nysgerrigt og opmaerksomt; evnen til at

veere professionelt naerveerende; og evnen til bekreeftelse.

Coachen indleder fgrste fgr-vejledning med at undersgge den usikre situation leder-
en star i. Pa den baggrund beder coachen lederen om at formulere 2-3 punkter,
lederen gnsker, coachen skal observere pa, nar coachen sidder med i hans ledelses-
praksis. Ved den fgrste fgr-vejledning formulerer coachen, som den eneste gang

ikke nogen opgave til lederen.

Forud for coachens observation af lederens praksis forbereder coachen sig. Forbe-
redelsen styrker coachens forstaelse af lederens usikre situation og dermed hans
forudsaetning for at stille kvalificerede spgrgsmal. Det er i forberedelsen, faglighed-

en bliver ansporet inspireret af den vejledning, der er gaet forud.

Coachen observerer lederen praktisere sit lederskab i henhold til de aftalte observa-
tionspunkter. Observationen giver indsigt i lederens vaner, som ggres til genstand
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for refleksion. Pa baggrund af coachens observation af lederens ledelsesprak-sis
skriver coachen en meningsudfordrende feedback til lederen, som fremsendes. Det
er dels med til at fastholde det observerede. Dels giver det anledning til en fzelles
frugtbare diskussion af forholdet mellem handling og konsekvens. Det ikke er givet,

at feedbacken far liv i den fglgende efter-vejledningen.

| efter-vejledningen tager samtalen afszet i det, der fylder hos lederen. Samtalen
bergrer altsa ikke ngdvendigvis den observerede ledelsespraksis. Da lederens tank-
er kredser om det, han har brug for at fa styr pa, er det okay. Undersggelsen af det,
der optager lederen, er nzeret af to ting. Dels lederens aktuelle oplevelse med sin
praksis, og de gvrige oplevelser han har fra andre ledelsesmaessige sammenhange.
Dels coachens forberedelse, faglige perspektiver og meningsudfordrende feedback.
Coachens opgave er at sta i det abne og fglge lederen. Pa den made kan coachen
saette sine forberedelser, faglighed og meningsudfordrende feedback i spil i den
raekkefglge, det giver mening, og i det omfang det er relevant. De faglige perspek-
tiver fungerer som usynlige strukturer i den undersggende proces og bidrager til at

kvalificere fokuspersonens teenkning om sin praksis.

Det er afggrende for vejledningens kvalitet, at coachen hele tiden har fokus pa at
facilitere en dialogisk samtale og undersggende proces. Den stgtter fokuspersonen i
at udvikle de nye erkendelser, der skaber en produktiv grobund for udvikling af nye
erfaringer. Coachen stimulerer lederens udvikling af nye erfaringer ved at formulere
opgaver, der bygger pa lederens nye made at se tingene pa, samt den indsigt og de
indfald coachen har faet i Igbet af vejledningen. Lederen tager opgaven pa sig ved

at ggre den specifik i forhold til det den kontekst, han praktiserer sit lederskab i.

| perioden frem til naeste fgr-vejledning afprgver og eksperimenterer lederen med
opgaven. Coachen forbereder sig igen, fortsat med afsaet i de aftalte observations-
punkter, men nu ogsa pa baggrund af den udvidede forstaelse for lederens ledelses-
praksis. Processen gentager sig indtil det punkt, hvor lederen oplever, at den usikre
situation er oplgst, fordi han har udviklet overskridende ny vaerdi i sit lederskab —

eller nar han traenger til en pause, sa de nye erfaringer kan saette sig.
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Bilag I: Indsigter genereret under afkodningen af rGanalysen (bilag H)

Bilag J: En visualisering af det samlede vejledningsforlgb

Materiale udleveret af Region Hovedstaden

Bilag O: Fokus & sammenhang i ledelseskaeden (folder)

Bilag P: Fremtidens ledelse i Region Hovedstaden (dokument)
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