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I dagens kunskapssambhille ses individens kompetens som
den viktigaste konkurrensfaktorn. Ett led i1 satsningen pa
kompetensutveckling av personal dr coaching.

For att ndrmare studera coaching som begrepp utgick vi fran
en kvalitativ forskningsstrategi. Var undersokning tog
utgangspunkt i intervjuer med sju yrkesverksamma coacher
av den anledningen att det teoretiska material som finns att
tillgd inom omradet dr begrinsat. P4 ett tidigt stadium kunde
vi urskilja att coaching &r en process vilken bygger pa
etablerade pedagogiska grundprinciper. Efterhand mynnade
detta ut 1 syftet att ur pedagogiskt perspektiv analysera
coaching som avsedd ldrprocess och coachens funktion i
sammanhanget samt att diskutera konsekvenserna for
coaching i praktiken.

Var slutsats dr att syftet med coaching som avsedd
larprocess ar att klienten genom dialog med coachen skall
nd djupare reflektion vilken skall mynna ut i ett varaktigt
fordandrat beteende. Detta kan ses som ett utvecklingsinriktat
larande. Vér empiriska undersdkning visar att coacherna
antar olika fokus 1 coachingprocessen samt att dessa kan
sdgas handla om att fylla mer personliga eller professionella
syften. Detta kan vi se hdnga samman med vilken bakgrund
coachen har. Genom att beakta tre pedagogiska perspektiv
kan vi urskilja centrala delar i klientens larprocess.
Tillsammans bidrar perspektiven till att ge en djupare
forstaelse for den larprocess vilken coachingprocessen ér
avsedd att syfta till.

Eftersom det rader brist pa empiriska undersokningar
betriffande effektiviteten i coaching skulle vidare forskning
kunna ta sin utgangspunkt i att undersoka coaching som
larprocess ur klientens perspektiv. Pa sa vis skulle
coachingprocessens praktiska resultat kunna utforskas.

Coaching, erfarenhetsbaserat ldrande, reflektion,
fenomenografi, sociokultur, kognitivism
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1. Inledning

1.1 Bakgrund

Dagens snabba fordndringstakt gor att det stélls allt hogre krav pa organisationer i samhéllet.
For att kunna hédvda sig pa arbetsmarknaden och leva upp till omgivningens krav krévs
stindiga omorganiseringar i syfte att 6ka effektiviteten. Detta innebér dven att det stdlls hogre
krav pa den enskilde medarbetarens yrkeskompetens och utveckling.

Fokusering kring 6kad effektivitet och utveckling av bade organisationer och enskilda
individer har medfort att en uppsjo av olika metoder, som gor ansprak pd att vara mer eller
mindre framgangsrika vad det giller organisationsutveckling, har uppkommit. En av dessa
metoder &r coaching.

Coaching som den bedrivs idag har utvecklats till en ny yrkeskér som hdmtat inspiration fran
idrottsvarlden. Den ursprungliga tekniken har emellertid forfinats och dven kommit att
omfatta arbets- och privatliv. Vikten av ett gott ledarskap betonas i allt storre utstrackning och
foretag som vill satsa resurser pa sin personal véljer ofta att l1dgga dessa péa sina chefer. Ett
ledarskap med ett coachande forhdllningssétt ses som ett nyckelord nér det géller att
entusiasmera medarbetarna och fa dem att prestera battre. Cheferna ses som de personer med
vems hjélp den nya flexibla organisationen kan skapas. Coaching som kompetenshdjande
insats av cheferna sjdlva har darfor ocksa kommit att fi en mer framtrddande roll.

Det finns idag ett stort antal foretag och enskilda personer som édgnar sig at coaching. Manga
av dem har vitt skilda yrkesbakgrunder och bara vissa av dem har gétt sdrskilda
coachutbildningar for att bli certifierade. Det finns flera olika institut och universitet som
utbildar professionella coacher och ett ndtverk, International Coach Federation (ICF), vilket
samordnar dem. I Sverige finns en nordisk gren, Nordic Coach Federation (NCF).

Eftersom coaching &r ett relativt nytt fenomen 1 arbetslivet finns det lite vetenskaplig
forskning gjord inom detta omrade. Den litteratur som &r skriven &r till storsta delen av
populérvetenskaplig art. Att nirmare undersdka hur en coachingprocess ser ut och vad det ar
som gor att den antar en viss form ser vi dérfor vara av stort intresse. Mer kunskap i &mnet ser
vi kunna ge vinster for bade klienten och coachen och chanserna for att bdda parterna ska fa ut
det som de onskar av coachingen.

1.2 Syfte

Vart intresse for coaching och for de personer vilka arbetar som coacher har lett oss fram till
syftet att;

Ur pedagogiskt perspektiv analysera coaching som avsedd ldrprocess och coachens funktion i
sammanhanget samt att diskutera konsekvenserna for coaching i praktiken.

Den larprocess vi avser studera dr den som berdr klienten. Vi har dock valt att utga fran
coachernas perspektiv och inte klientens eller dennes arbetsgivare. Ddrmed kommer vér



uppsats att firgas av coachernas syn pa fenomenet. Fragor vi stiller oss dr huruvida de
coacher vi intervjuat anvédnder sig av samma tillvigagangssétt och pa vilket sitt de skiljer sig
at. Vi undrar ocksa om det gar att utldsa vad skillnaden beror pa. Vi hoppas pa att 6ka
forstaelsen kring coaching genom att forsoka besvara dessa fragor.

1.3 Avgransning, pedagogisk relevans och
begreppsforklaring

Definitionen pa coaching kan variera beroende pa i vilket sammanhang den forekommer och
av vem den utfors. Vi ser coachingen som en pedagogisk strategi vilket coachen anvénder i
syfte att ge klienten mdjlighet att definiera och uppnd personliga eller professionella mal.
Coaching, utford pa ritt sitt, blir dirmed en slags paverkan vilken i sin tur leder till
utveckling. Den utveckling som dr meningen ska ske under coachingen likstéller vi med
begreppet process. Coachingen kan mot bakgrund av detta kallas for en pedagogisk process.
Utifrén detta vill vi ndrmare analysera coaching som avsedd larprocess genom att ta hjélp av
tre pedagogiska perspektiv. Vi dr dven intresserade av att se till coachens funktion i samband
med coaching.

Ett av pedagogikens syften dr att undersoka, analysera och utvérdera de betingelser och de
processer som syftar till fordndring (Johansson refererad i Lindberg & Berge, 1988). Vi anser
att detta sammanfaller med var studie eftersom coaching ger mojlighet for klienten att
utvecklas och ddrmed ocksa fordndras. Detta tillsammans med ovanstdende resonemang ser vi
ge var studie en pedagogisk relevans.

Viéra intervjupersoner séger sig alla syssla med coaching. En del av dem har gatt en formell
coachutbildning och andra har inte gjort det. Vi kommer att bendmna dem som coacher
oavsett detta.

Den individ som deltar i coaching kan g& under namn som coacheé, kund och klient. I manga
organisationer fyller cheferna en funktion som coach for sina medarbetare. I vér studie
fokuserar vi dock mot coaching som &r inriktad pa chefer. Vanligast ér att arbetsgivaren
tacker kostnaden men det hénder dven att individen kommer i privat syfte och da sjilv betalar.
Vi ser den person som kdper tjidnsten vara kund. Vi kommer déarfor att bendmna den individ
vilken genomgér coaching som klient. Pa sa vis undgér vi att fokusera kring sjdlva
betalningsforfarandet.

1.4 Disposition

Framforvarande arbete tar sin utgdngspunkt i ett teoriavsnitt som antas ge en grund om
forstaelsen for coaching som en pedagogisk process. Vi inleder detta kapitel med en
redogorelse for coaching som begrepp genom att relatera det till narliggande omraden som
handledning, mentorskap och terapi. Langre fram i kapitlet fokuserar vi kring larande 1
praktiken for att sedan dverga till att belysa mer vergripande perspektiv pa ldrande.
Dérefter redogdr vi for vart tillvigagéngssétt och genomfoérande av studien. Resultatet av vér
empiriska undersokning presenteras sedan pa ett tolkande vis. Vi kopplar detta resultat till
teorin da vi &mnar se coaching som pedagogisk praktik. Hér i ryms en diskussion kring vilka
praktiska konsekvenser coaching kan fé for klienten. I denna diskussion ger vi uttryck for
egna tankar och reflektioner. Arbetet avslutas med en sammanfattning och slutord kring de
resultat vi erhéllit.



2. Coaching 1 ett pedagogiskt perspektiv

Vi kommer i foljande avsnitt behandla coaching ur ett pedagogiskt perspektiv. Inledningsvis
redogdr vi for den litteratur vi anvint oss av. Vi har sedan for avsikt att introducera coaching
som avsedd larprocess genom att presentera teorier kring erfarenhetsbaserat 1arande. Darefter
foljer en analyserande del da vi kommer titta ndrmare pé tre perspektiv pé larprocessen utifrdn
det erfarenhetsbaserade ldrandet. Perspektiven gér att hérleda till sociokulturella,
kognitivistiska och fenomenografiska forskningsinriktningar. Vi har valt att utgd fran dessa dé
vi anser att de kan bidra till att ge en fordjupad forstaelse for larprocessen samt belysa
erfarenhetsbaserat larande ur olika synvinklar. Vi anser att de tre perspektiven kompletterar
varandra och att det gér att utldsa bade likheter och skillnader dem emellan.

2.1 Litteratur

2.1.1 Sokning och urval

Forutom insamlat empiriskt material bygger framforvarande uppsats pa litteratur i form av
bdcker, artiklar och forskningsrapporter. Genom att anvénda oss av biblioteken 1 Lund,
Malmo och Uppsala har vi kunnat inforskaffa for syftet relevant litteratur. SOkning av
litteratur har skett via Lunds universitetsbiblioteks databas LOVISA, Malmoé Hogskola och
deras databas VEGA, databasen vid Malmo statsbibliotek MALIN samt Uppsala
universitetsbiblioteks databas DISA. Dirutover har vi dven sokt litteratur 1 den
landsomfattande databasen LIBRIS. Vi har dven anvént oss av databaser for artiklar och
forskningsrapporter. De databaser vi anvént oss av 4r ELIN och ERIC. Via dessa databaser
har vi sokt relevanta artiklar utifran titlar, Amnesord och &mneskombinationer. De s6kord vi
anvént oss av i DISA, LOVISA, MALIN, LIBRIS, ELIN och ERIC var foljande:

— coachning*, coaching*, handledning, erfarenhetsbaserat larande, reflektion, paverkan,
fenomenograf*, sociokultur, kognitivism och counseling. Utdver dessa ord har ett flertal
ndraliggande s6kord anvénts. Sokningarna péa ovanstaende begrepp har genomforts bade som
enkel och avancerad sokning.

En likvirdig litteratursokning genomfordes vid Malmo hogskola och Malmo Stadsbibliotek.
Dessutom har samma sokning genomforts vid Uppsala universitetsbibliotek. Det bor 1
sammanhanget dven ndmnas att tidigare uppsatser som behandlat coaching varit till stor hjélp.
Dessa har framf6rallt bidragit med tips pa relevant litteratur. Ur den litteratur som innefattade
bocker, forskningsrapporter och artiklar har den referenslitteratur som angivits anvénts flitigt.
Referenslitteraturen himtades fran biblioteken i Lund (Universitetsbiblioteket och Social- och
Beteendevetenskapliga biblioteket), Malmo hogskolebibliotek och Uppsala
universitetsbibliotek. I vissa fall skede dven lan av referenslitteratur genom fjérrlan. Vi har
dven spontansokt litteratur direkt pa hyllorna vid bade Lunds universitetsbibliotek och Social-
och Beteendevetenskapliga biblioteket i Lund.

Vad betriffar urvalet av teori har vi forsokt anvinda oss av litteratur som skrivits under 1980,
1990 och 2000-talet. Detta bland annat mot bakgrund av att coaching ir ett relativt nytt
begrepp. Ett annat viktigt urvalskriterium vi stéllt pa vara handlingar var att dessa skulle vara
vetenskapligt orienterade. Somliga forskare anser att en killa inte bor vara paverkad av ndgon
mellanhand (Thurén, 1997). For att undvika feltolkningar och for att starka noggrannheten 1



var studie har vi darfor haft som ambition att anvénda oss av primérkéllor. P4 detta sétt anser
vi oss minska risken for forvanskning av den information vi erhillit.

Coaching har forst pd senare dr kommit att rona storre uppmérksamhet. Detta har medfort att
litteratur av vetenskaplig karaktér kring &mnet &r begransad. Det kan i sammanhanget &dven
nidmnas att den forskning som utforts av coaching frimst publicerats i USA. Sdledes har en
stor del av de killor vi anvént oss av varit svartillgédngliga. I de flesta fall har vi dock 16st
detta genom fjarrlan och de artikeldatabaser vi anvént oss av. Vid vissa tillfdllen har vi dock
varit tvungna att komplettera primérkéllor med sekundérkallor. Vi vill dock betona att vi noga
har valt ut de sekundira killor vi anvénder oss av och forsokt stddja dessa med andra kéllor.
Var utgangspunkt vid val av sekundérkéllor utgick fran deras vetenskapliga kvalité.

2.1.2 Kallkritik av teoretiska kéallor

Kallkritikens uppgift ar att virdera killor och bedoma deras trovérdighet. En kallkritisk
granskning utgar frin att dktheten 1 alla slags kéllor kan ifrdgasittas (Thurén, 1997). Var
studie utgor inget undantag.

For att 0ka trovardigheten 1 en undersdkning bor uppmairksamhet fastas vid killans dkthet det
vill séga att den inte dr en forfalskning (Thurén, 1997). Genom att vi i stérsta mdjliga mén
anvént oss av primdrkallor som inte férvanskats av nagon mellanhand anser vi oss ha
minimerat denna risk. En annan regel sdger att en kélla &r mer trovirdig ju mer samtida den ér
(Thurén, 1997). Mot bakgrund av att begreppet coaching &r ett relativt nytt begrepp, vilket det
forst pa senare tid det kommit att forskas kring, har vi valt att fokusera var litteratursdkning
till att omfatta sa aktuella handlingar som mdjligt. Var forhoppning dr séledes att vi kommer
runt denna potentiella felkélla.

Ett tredje kriterium handlar om vilka intressen som kan ténkas ligga bakom de resultat
upphovsmannen presenterar. Med andra ord skall den som stér for uppgifterna vara oberoende
och inte paverkad utifran (Thurén, 1997). For att begrinsa denna risk har vir ambition varit
att bekrifta de pastdenden vi for fram med minst tva kéllor. D& en del av de pastaenden vi
lagger fram endast har stod av en killa innebér det att vi noga har valt att beakta dessa ur en
sannolikhetssynvinkel, det vill siga om det som péstas strider mot vad vi vet i ovrigt. Ett
fjarde kriterium i en kéllkritisk granskning utgér fran att den kélla som forskaren himtar
informationen fran inte skall vara vinklad eller ge en falsk bild av verkligheten. Detta
omndmns i termer av tendensfrihet (Thurén, 1997). For att uppna detta kriterium har vi varit
noga med att beakta varifran kdllan dr himtad, vem som ar upphovsman och varfor skriften
uppstétt. Vi har dven valt att bortse frdn den uppsjo av handbocker kring coaching av
populdrvetenskaplig art som finns att tillga. Det kan vidare ndmnas att vi i brist pa vetskap om
upphovsman och varfor dokumentet uppstatt valt att begrinsa var sokning av information fran
Internet till att endast omfatta aktuella definitioner av coaching.

Vi dr i 6vrigt vdl medvetna om att vi anvént oss av en hel del artiklar vilka har hamtats ur en
psykologisk tidskrift. Detta har varit en nddvéandighet da vetenskapliga ron kring coaching
och dess effekter alltjimt dr begrdnsade. Anvdndandet av artiklar ur denna psykologiska
tidskrift (1as: Counsulting Psychology Journal: Practice and Research) motiveras dessutom
av var ambition att anvénda oss av sa aktuella kdllor som mojligt. Konsekvenserna av att
tillimpa psykologiska forskningsron skulle kunna bli att ett mer psykologiskt tankesétt
anammats. D4 vi onskat bibehélla den pedagogiska relevansen i arbetet har vi 1 storsta mojliga
man forsokt overfora de aktuella artiklarnas innehall till att anta ett pedagogiskt perspektiv.
Sist vill vi uppmérksamma pa att de forskningsresultat som publicerats kring coaching



uteslutande ar pa engelska. Det gér med andra ord inte att helt utesluta att innehéllet skulle
kunna ha missuppfattats eller felbedomts.

2.2 Coaching

2.2.1 Framvaxt

Begreppet coaching uppstod 1 USA (Judge & Cowell, 1997). Men meningarna om nér
begreppet uppstod gér isér. Det star dock klart att coaching, i den form det anvinds idag, &r ett
relativt nytt begrepp. Mot bakgrund av att coaching ar ett relativt nytt begrepp ér dess historia
svar att spara. Tobias (1996) hiavdar att termen coaching kom in i affarsvérlden i slutet av
1980-talet d& som en mjukare framtoning 4n andra typer av interventioner. Begreppet
coaching ir, enligt honom, bara en omskrivning av det utévande som en gang f6ll inom ramen
for konsultationen och rddgivning.

Kampa-Kokesch & Anderson (2001) belyser coachingens utveckling genom att hénvisa till tre
faser. Den forsta fasen uppstod 1950 och strackte sig till 1979 da nagra fa utdvare anviande en
blandning av organisatorisk utveckling och psykologiska tekniker i sitt arbete med
chefsutveckling. Under mittenperioden 1980-1994 skedde sedermera en utveckling vad géller
professionalisering och standardisering av coaching som yrke. I den tredje fasen fran 1995
och framat har det skett en 6kning av antalet publikationer kring begreppet samtidigt som
flera internationella organisationer kommit att specialiserat sig pa coaching (Kampa-Kokesch
& Anderson, 2001). Aven di begreppet coaching kan sparas tillbaka till mitten av 1900-talet
anser manga forskare att det dr forst under senare ar som begreppet coaching erhallit ett
erkidnnande (Kilburg, 1996). Detta erkdnnande har lett till ett tryck for en mer omfattande
standardisering och 6verenskommelse om vilka kvalifikationer en coach bor ha (Brotman,
Liberi & Wasylyshyn, 1998; Kilburg, 2000).

2.2.2 Forhallandet till handledning, mentorskap och terapi

Trots den 6kade uppmirksamheten &r begreppet coaching alltjimt knapphéindigt definierat
(Brotman et al., 1998; Kilburg, 2002; Kampa-Kokesch & Anderson, 2001; Tobias, 1996).
Dessutom rader det brist p4 empiriska undersokningar betraffande effektiviteten i coaching
(Kilburg, 2002; Wasylyshyn, 2003). Det rdder dven oenighet nér det giller att definiera
coaching i forhallande till nérliggande omraden som terapi, handledning och mentorskap. Vi
kommer inte att fordjupa oss allt for mycket kring denna problematik men har for avsikt att i
korthet presentera forslag pa avgriansningar som gjorts gentemot handledning och mentorskap.

En vanlig syn pa handledning ar att det 4r en pedagogisk metod vilken gér ut pa att en kunnig
och erfaren person inom ett yrkesomrade utbildar och fortbildar en mindre kunnig och erfaren
person. Handledarens funktion som pedagog blir slunda att delge klienten av den kunskap
som han/hon besitter inom omridet. En annan definition av handledning innebér att klienten
far hjélp att klargora sin egen praxis. I detta fall blir handledarens funktion som pedagog att fa
klienten att sjdlv reflektera dver vilka handlingsalternativ som finns att tillgd samt
konsekvenserna av dessa. Den forsta modellen innebér att handledaren &r den som har
huvudansvaret for processen medan det i den andra istéllet &r den handledde som har ansvaret
(Lauvéds & Handal, 2001). Den andra modellen dr den vilken mest kan ségas ha likheter med
hur coaching 6verlag definieras.



Mentorskap dr ocksa ett begrepp som blivit allt mer vanligt forekommande i arbetslivet. Ett
forslag till atskillnad mellan coaching och mentorskap ror bade tidsramen och syftet.
Coaching ses som en process vilken dr mer inriktad pa en speciell problematik medan
mentorskap kan ha ett bredare fokus. Mentorskap ar ocksd nagot vilket pdgar under en lingre
tidsperiod én coaching (D’Abate, Eddy & Tannenbaum, 2003).

Manga anser att det finns en rad likheter mellan coaching och terapi. Det rader dock inte
samstdmmighet betrdffande de exakta grinsdragningarna mellan dessa professioner.
Gemensamt for bade coaching och terapi dr dock enligt somliga forskare att de baseras pa en
pagédende, konfidentiell, en-mot-en- relation mellan klienten och utévaren (Hart, Blattner &
Leipsic, 2001). Men coaching ses vara mer knutet till arbets- alternativt privata faktorer
medan terapi kan vara en process som fokuserar pé tidigare forhéllanden, problem och
beteendemdnster. Coaching tycks till skillnad frén terapi dven fokusera pa méal och ett
fullgdrande av outnyttjad potential i privat- eller arbetslivet. Coachens funktion kan saledes
Oversittas till att handla om att fa processen att ga framaét, istéllet for att som i terapi titta
bakat (Hart et al., 2001). Under en terapisession samlas dven data in frdn ménga omgivande
kallor exempelvis klientens overordnande, medarbetare och familjemedlemmar. Detta sker ej
1 samma utstrackning i coaching (Brotman et al., 1998; Diedrich, 1996; Kampa-Kokesch &
Anderson, 2001; Kilburg, 1996).

En annan stor skillnad mellan coaching och terapi anses vara att det i en coachingprocess
rader en mycket storre flexibilitet vid valet av forum. I terapi forutsétts att klient och utdvare
triffas ansikte mot ansikte och att det finns ett forhdllningssatt vilket fokuserar mycket pa
uttryck av kénslor. Coaching kan féorekomma dven per telefon eller e-mail. Under en
coachingprocess dr coachen dven mer bendgen att ta upp héndelser for diskussion och gé in i
processen med idéer och forslag. Vidare féster inte coachen nagon vikt vid sjukdomssymptom
pa samma sdtt som terapeuten. Sammanfattningsvis kan sédgas att terapeutens funktion handlar
om att arbeta for klientens vélbefinnande medan coachens funktion fokuserar pa 6kad
kapacitet och att nd uppsatta mal (Hart et al., 2001). Aronsson & Berglind (1990) anser att
skillnaden mellan terapeuten och ndgon de kallar handlingsteoretikern &r att terapeutens
funktion innebir att koncentrera sig pa bakomliggande krafter for att fa klienten att forédndra
sitt beteende. Handlingsteoretikern dr 1 sin tur ndgon som inriktar sig pa att utgé fran klientens
handlingsutrymme och dennes uppfattningar om vad som &r hinder eller mojligheter i den
aktuella problematiken. Handlingsteoretikern fokuserar inte kring orsaker till ett visst
beteende som terapeuten gor.

Enligt vissa forskare &r psykologer de som dr de mest kvalificerade coacherna eftersom de
redan besitter en stor del av de kunskaper som behovs for att tillhandahalla coaching.
Foresprakarna for ovanstdende stdndpunkt anser att det finns vissa generella psykologiska
kunskaper som &r essentiella i ett effektivt coachande. Dessa kunskaper inkluderar
interpersonell effektivitet, aktivt lyssnande, empatisk forméga for vitt skilda grupper av
manniskor, talamod, anpassningsforméga, analytisk problemldsningsformaga, kreativitet och
humor. Men det finns dven asikter om att dessa kunskaper inte &r tillrickliga utan att det
dessutom dr nddviandigt att coachen har vissa insikter om klientens kontextuella sammanhang.
De forskare som anser att psykologernas kunskaper inte &r tillrdckliga papekar att det finns
ataganden som kriver en speciell expertkunskap av coachen sirskilt om malet med
coachingen ér ett fordndrat beteende (Kampa-Kokesch & Anderson, 2001). Betydelse av
kunskap kring klientens kontextuella ssmmanhang betonas av Wasylyshyn (2003). Hennes
undersokning visar att klienter vid val av coacher viljer dessa till stor beroende pa den



erfarenhet och/eller kunskap som coachen har om den bransch inom vilken de sjdlva ar
verksamma.

2.3 Det pedagogiska perspektivet

2.3.1 Coaching som pedagogisk strategi

Niér vi fortséttningsvis diskuterar ldrande gor vi det utifran Ellstroms (1992) definition av
larande med vilket avses relativt varaktiga fordndringar av en individs kompetens och som
nagot som 4r ett resultat av individens samspel med sin omgivning. Den kompetens som avses
innefattar kunskaper, intellektuella och manuella fardigheter s som attityder, sociala
fardigheter och personrelaterade egenskaper.

Vi har tidigare 1 vért arbete pekat pa coaching som en pedagogisk strategi vilken coachen
anvinder i syfte att ge klienten mojlighet att definiera och uppna personliga eller
professionella mal. Vid ett utdvande av coaching fordjupas klientens ldrande, den allménna
forméagan okas och livskvaliteten hojs (Parsloe & Wray, 2002; www.coachfederation.org,
2004-04-03). Andra sétt att se pd coaching utgér fran att 6ka organisationens produktivitet och
effektivitet (www.coachfederation.org, 2004-04- 03). En nyckelfaktorer i coachingprocessen
ar att personkemin mellan coach och klient 6verensstimmer, att det finns ett dmsesidigt
fortroende frdn bada parter, att coachen vidhaller konfidentialitet samt att han eller hon visar
sin tillgdnglighet for klienten. Men den kanske viktigaste faktorn for en lyckad
coachingprocess dr att klienten dr genuint motiverad av att 14ra och foridndra sitt beteende
(Wasylyshyn, 2003). Betydelsen av 6verensstimmande personkemi dterspeglas i att grunden
till framgang i coachingprocessen till stor del &r beroende av kvaliteten pd kommunikationen
mellan de personer som dr involverade (Parsloe & Wray, 2002).

Ett antal oberoende forskare har valt att lyfta fram syftet med coaching pé olika sétt. I
litteraturen star bland annat att ldsa att coachingprocessen syftar till att klienten ska definiera
och uppna mél snabbare och smidigare. Dessa kan vara av bade personlig och yrkesmaissig
karaktér och handla om att varaktiga beteendeforandringar ska komma till stdnd (Brotman et
al., 1998; Whitmore, 1997; Parsloe & Wray, 2002; Wasylyshyn, 2003;
www.nordiccoaches.org, 2004-04-03; www.coachfederation.org, 2004-04- 03). Coachingen
kan saledes ses som ett forsok att uppna att en larprocess kommer till stand hos klienten dven
dé uppfattningen om vad som ska ldras och i vilket syfte kan skilja sig at.

Coaching kan ocksa beskrivas som en interaktiv prestationshdjande process vilken fokuserar
pa klientens handlingskraft gentemot forverkligandet av sina visioner, mal och 6nskningar
(Whitmore, 1997; Parsloe & Wray, 2002; www.nordiccoaches.org, 2004-04-03;
www.coachfederation.org, 2004-04- 03). Meningen é&r att coachen genom att lyssna och
observera skall lyckas forlosa klientens egna erfarelser av verkligheten (Chapman, Best &
Van Casteren, 2003). Coachens funktion handlar sdledes om att vara ett stod for klienten i
dennes jakt pd 6kad fardighet och kreativitet (www.nordiccoaches.org, 2004-04-23). Mot
bakgrund av detta kan coaching ses som en form av erfarenhetsbaserat larande.
Utgangspunkten ligger i att genom coachens forsorg locka fram klientens reflektion av
verkligheten och det 6nskade resultatet kan ses 1 form av ett fordndrat agerande. Emellertid
tycks det finnas vissa faktorer som underldttar larprocessen. Wasylyshyn (2003) papekar
exempelvis att en forutséttning for en lyckad larprocess dr att coachen har erfarenhet av den
miljo i vilken klienten verkar.



2.3.2 Larande 1 praktiken

Erfarenhetsbaserat ldrande innebér en holistisk syn pa ldrande vilken omfattar perception,
kognition och beteende (Kolb, 1984). Tankar fran Lewin, Dewey och Piaget ligger till grund
for den modell Kolb (1984) konstruerat i syfte att visa hur ett erfarenhetsbaserat larande dger
rum (Figur 1).

Konkret
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Abstrakt
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Figur 1. The Lewinian Experiential Learning Model. Oversatt till svenska fiin Kolb 1984, s. 21.

Utgangspunkten for ovanstdende modell ligger i den konkreta upplevelsen, hir-och-nu, vilken
ar central for sjdlva ldrandet. Den cykliska inldrningsmodellen, vilken &r uppdelad i fyra steg,
karaktériseras av att det i den konkreta erfarenheten finns den omedelbara forstaelsen som
grund for reflekterande observationer. Genom reflekterande observationer studeras den
konkreta erfarenheten. Reflekterandet leder till en djupare forstaelse av den konkreta
erfarenheten dir individen integrerar den nya erfarenheten med tidigare erfarenheter. Dessa
leder till mojligheten att formulera forstaelsen i abstrakta begrepp utifran vilka problem kan
16sas och nya tillampningar provas, aktivt experimenterande. Dessa tillimpningar alternativt
hypoteser leder i sin tur till skapande av nya erfarenheter. Pedagogens uppgift innebir inte att
bara tillféra adepten nya idéer utan att bidra till att adeptens gamla forestéllningar granskas,
modifieras, forkastas eller inforlivas i nya vérderingar. Larandet kan dérfor ses som ett slags
omlédrande (Kolb, 1984).

Kolb (1984) ser alltsa ldrandet som en process som stindigt involverar hela individens
forhallningssitt till omvérlden och ldrandet innebér en pagéende dmsesidig paverkan mellan
individen och dess omgivning. Han menar att grunden till larande inte enbart ligger i sjdlva
erfarandet av verkligheten utan att det &r beroende av att intrycken reflekteras Gver.

Freire (1970) har ocksa en grundtanke om pedagogik dér reflektion och dialog star i centrum.
”Without dialogue there is no communication, and without communication there can be no
true education” (ibid, p. 92). Hans stéllningstagande innebér att han ser pa lirande som ett
redskap for individen att bli medveten om sin sociala, historiska och politiska situation. Freire
ser pedagogens roll som en problemformulerare och motsiger sig bilden av adepten som
ndgon som passivt tar emot och repeterar kunskap.

For att larande ska ske krdvs att vissa kriterier dr uppfyllda. Argyris (1982) forklarar detta
genom tvd modeller vilka han kallar modell I och II. Modellerna gér ut pé att alla ménniskors
handlande styrs av deras egen handlingsteori; theory-in-use. Individens handlingsteori



utvecklas tidigt genom socialisering. Denna handlingsteori skiljer sig dock ofta fran den
handlingsteori, espoused theory, vilken individen sjdlv péstar sig leva efter. Konsekvensen av
modell I blir ett sa kallat single-loop-larande vilket innebar att individen korrigerar brister i
det egna handlandet men utan att det sker ett ifrdgasdttande av de mal och vérderingar som
styr handlandet. Det som lérs ligger inom ramen for individens handlingsteori och &r inte
nagot vilket ifrdgasitter redan etablerade virderingar. Individen soker hir inte sjdlv upp
feedback som skulle kunna konfrontera dessa vérderingar. Denna modell av ldrande ar det
vanligast att ménniskor lever efter (Argyris, 1982).

Ovanstaende resonemang kan liknas vid det Ellstrom (1992) kallar for anpassningsinriktat
larande. Det innebdir att malet, uppgifterna eller forutsittningarna ér givna och att individen
inte ifragasitter dessa. Ellstrom (1992) talar 4ven om ett utvecklingsinriktade ldrandet vilket
innebdr att individen sjdlv identifierar och definierar problemet. Under dessa omstandigheter
finns inga givna ramar for hur varken malet eller uppgifterna ser ut. Det gir ocksé att dra
paralleller mellan det utvecklingsinriktade larandet och Argyris (1982) modell II.

I modell II &r individen beredd att utforska, reflektera dver och fordndra dessa mal och
véarderingar och Argyris (1982) talar d& om ett double-loop-ldrande. For att ett double-loop-
larande ska ske krévs alltsa att individen medvetandegors om det faktum att den kunskap de
besitter kan vara ett hinder for larande. Misslyckande och en kédnsla av att inte ha kontroll
over situationer kan vara det forsta steget mot ett double-loop-ldrande. Handlingsteorin i
modell IT innebér att individen &r villig att ifragasitta gamla sanningar.

Genom att fa adepten att reflektera ser praktikern mdjligheten for adepten att utifrén tidigare
erfarenheter komma fram till nya slutsatser (Bjurwill, 1998). Att reflektion ar ett redskap med
vilket coachen som pedagog kan uppmuntra lirande dr ndgot vilket dr forenligt med Schons
(1983) resonemang om den reflekterande praktikern. For att reflektion ska kunna ske krévs,
enligt Schon (1983), att det finns en dmsesidigt ansvarstagande dialog som utmérks av
oppenhet och drlighet.

Det faktum att individen reflekterar samtidigt med handlandet kallar Schon (1983) for
reflection-in-action. Individer vilka arbetar med andra méanniskors utveckling kan istéllet for
att agera experter som sitter inne med den “rdtta” kunskapen praktisera denna metod under
samtalets gdng. Detta innebdr att individen utgar fran sina erfarenheter men inte forutsatter att
dessa gér att appliceras pa varje ny situation. Varje situation ar unik och erfarenheten bidrar
till att ge olika perspektiv. Den reflekterande praktikerns arbetssitt kraver att klienten &r villig
att reflektera ver sina erfarenheter och att denne accepterar att yrkesutovarens uppgift inte ar
att Overfora sina erfarenheter (Schon ,1983).

For att 1ara sig ndgot krévs, enligt ménga forskare, att individen besitter motivation att léra.
Arbetslivsforskaren Saint skriver 1 Maltén (2000) exempelvis att utbildning och
vidareutveckling inte kan patvingas individen. Istdllet betonar han att man bor utga fran den
enskildes motivation av att ldra. Vid en diskussion kring motivation kan en atskillnad goras
mellan motivation som drivs av inre respektive yttre faktorer (Ellstrom, 1996). Med inre
motivation avses en individs utférande av en uppgift som bottnar i ett eget intresse, for sin
egen skull utan att erhalla nagon beloning. Exempelvis lusten att ldra, antingen for att man
upplever sjédlva kunskapen som viktig och relevant eller for att kunskapsinhdmtandet ses som
egenutveckling. Med yttre motivation avses ett handlande i vilket individen strévar efter yttre
beloningar, efter att leva upp till yttre krav eller att undvika misslyckande eller bestraffning.
Exempel pa en yttre motivationsfaktor dr da individen deltar i en utbildning for hogre 16n eller



att ndgon kraver det (Ellstrom, 1996). Forskning har visat att den effektivaste
motivationsfaktorn utgar fran inre motivation det vill sdga en inre tillfredstéllelse som bottnar
1 hur intressant det som skall ldras upplevs vara av individen. Den yttre motivationsfaktorn,
beldning och straff, ses inte som en lika stark faktor relaterad till 1arandet (Parsloe & Wray,
2002). En tonvikt pa yttre motivation kan leda till ett okritiskt och rutin- och regelbaserat
larande och didrmed frdmja ett anpassningsinriktat ldrande. En tonvikt pd inre motivation kan
daremot underlétta for att ett utvecklingsinriktat larande uppstér (Ellstrom, 1996).

2.3.3 Pedagogisk grundsyn

Det finns alltid mer eller mindre medvetna och omedvetna vérderingar och forhéllningssatt
som pédverkar hur pedagogen prioriterar och arbetar. Hur adekvat den pedagogiska
grundsynen &r har att géra med vilka begrepp som pedagogen har gjort till centrala och hur
dessa tolkas. Detta kan sdgas handla om socialisation, inldrning, motivation, mognad, kunskap
och vetenskap. Saledes blir den pedagogiska grundsynen dvergripande for vilken
undervisningsmetod pedagogen tillimpar (Lindberg & Ricknell, 1983).

Mdnniskosyn dr ett begrepp som dr centralt nir man talar om pedagogiska grundsyner.
Exempel pa detta ar tron pa den enskilda méinniskans vilja att 1ira samt att hon 6nskar lira sig
saddant som besvarar fragor hon stéllt (Wedman refererad Lindberg & Ricknell, 1983). Det
kan dven handla om fragestdllningar om ménniskan i grunden &r aktiv eller passiv eller
ansvarig alternativt oansvarig (Stensmo, 1994).

Den pedagogiska situationen ar nagot som brukar tas upp nédr man talar om pedagogiska
grundsyner. Synen pa undervisningssituationen kan ses som att all inlérning skall utgé fran
nagon friga alternativt ndgot problem som individen har. Detta motiverar sedan individen till
ett aktivt sokande efter information. Den information som sedermera erhalls, tolkas och
bearbetas sedan mot bakgrund av tidigare kunskaper. Denna syn podngterar ett
problematiserande kring &mnet samt att det bor finnas utrymme for deltagarnas egen
bearbetning och tolkning av upplégget (Wedman refererad Lindberg & Ricknell, 1983).
Andra forskare vill uppmérksamma fradgan om det &r pedagogen som &r den centrale aktoren,
som strukturerar och presenterar sin information med hjélp av olika hjilpmedel, eller om det
ar klienten som ldr in och arbetar med sin information utifran sina egna intressen (Stensmo,
1994).

Samhidillssynen dr ocksa av intresse. Den tar sin grund i1 hur pedagogen uppfattar utbildningens
relation till det omgivande samhillet. En central fraga ar har huruvida pedagogen skall striva
efter att anpassa individen till ridande omgivning eller om pedagogens intentioner med
individen istéllet skall utga fran att férdndra rddande system (Stensmo, 1994).

2.3.4 Perspektiv pa larande

Malet for den pedagogiska processen, pedagogens roll och synen pa adepten styrs av vilken
pedagogisk praktik som anammas. Den styr fragor som vad ldrprocessen ska leda till, hur
larandet ska g till och vem som bestimmer vad som ska ldras. Vi kommer nedan att
presentera tre perspektiv vilka tar avstamp i olika teoretiska resonemang kring larprocessen.
Vi har dven for avsikt att forsoka urskilja kopplingar mellan perspektiven och
erfarenhetsbaserat ldrande.
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2.3.4.1 Ett sociokulturellt perspektiv pa larprocessen

Det sociokulturella perspektivet har sina rotter i det i den ryske psykologen Lev S. Vygotskys
idéer (Sdljo, 2000). Vygotsky menade att kulturella artefakter var av betydelse nér det géllde
forstaelsen av individens larprocess och att individen inte kan forstas utanfor den kontext
denne befinner sig i (Guile & Griffiths, 2001). Vygotskys syn pd larande och utveckling var
en reaktion mot de traditioner som radde under 1920- och 1930-talet, bland annat
behaviorismen. Behaviorister sdg ldrande som ndgot vilket dr grundat i de fysiska erfarenheter
en individ gor och tinkande, reflektion och andra mentala forlopp antas inte existera (Séljo,
2000).

Inom det sociokulturella perspektivet ser man individers tankar och idéer samt sétt att hantera
situationer som intimt forbundna med deras omgivning, dess historia och forestdllningsvarld.
Larprocessen handlar om vad individer tar med sig frin sociala situationer och sedan
anvinder i framtiden. Kunskaper och fardigheter kommer fran de insikter och
handlingsmonster som byggts upp 1 ett historiskt samhille. Genom att delta i praktiska och
kommunikativa samspel med andra sker ett larande. Olika sitt att resonera pé och tolka
verkligheten som vi méter 1 interaktion med andra anvénder vi senare for att forstd och
kommunicera i andra situationer. Kunskaperna finns inte hos objekt eller héndelser i sig utan i
vara beskrivningar och analyser av dem. De dr inte ldtta att finna pa egen hand utan gors
lampligast tillsammans med andra (Siljo, 2000).

Genom att kommunicera med andra fér individen tillgang till andra individers tolkningar av
verkligheten (Sdlj6, 2000). Kommunikation mellan individer dr alltsd ndgot som &r centralt
for att det ska ske ett larande inom detta perspektiv. Individens larprocess handlar om att lana
andra méanniskors insikter och forstaelse for att sjilv utvecklas.

Saljo (2000) talar om verksamhetssystem med vilka han avser historiskt utvecklade aktiviteter
av nagot slag. Det kan rora sig om institutioner som skola och sjukvard eller bibliotekariens
eller guldsmedens verksamhet. Dessa verksamhetssystem &terskapas kontinuerligt genom
sociala praktiker och de utgor ett dverordnat sammanhang for manniskors handlingar. Att
kunna agera inom ett verksamhetssystem innebér att man &r bekant med och vet hur man
anvinder de strukturerade resurser vilka dr produktiva for specifika syften. Resurserna hjélper
individen att se vad han/hon ska ta i beaktande och vad individen kan bortse fran. Men detta
ar inte helt enkelt for den som inte dr fortrogen med en verksamhet och det dr dessutom sa att
individer inom samma verksamhet inte tolkar situationer likadant. Grundtesen ir att det inte
finns ndgon neutral kontext. Individers sétt att forhalla sig till en uppgift avgors av dess
sociala och kommunikativa inramning (S&ljo, 2000).

Tonvikten i detta perspektiv ligger pa den kontext vilken omger individen och man ser att
larandet sker i ett sammanhang. I likhet med teorin om erfarenhetsbaserat ldrande ser man
alltsa omgivningen som central for individens ldrprocess. Mot bakgrund av detta kan man se
att de tvA moment 1 Kolbs modell av erfarenhetsbaserat ldrande vilka star i fokus dr testandet
av konceptet 1 en ny situation och den konkreta upplevelsen. Man uppehaller sig, inom detta
perspektiv, inte ndimnvart vid att forklara vad som sker utanfor denna kontext. Déarmed
forefaller de tva resterande momenten i modellen, vilka handlar om mer abstrakta foreteelser
(1as: observation och reflektion samt abstraktion och generalisering), hamna i periferin.
Reflektionen intar inte en central plats och ddrmed finns det heller inget storre utrymme for en
djupare forstéelse hos individen for det ldrande som skett. Sdlunda &r inte chanserna stora for
att det ska ske ett double-loop-lidrande eller som Ellstrém (1992) kallar det, utvecklingsinriktat
larande. Genom kommunikation med andra fér individen tillgang till en handlingsteori men
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med anlidggandet av ett sociokulturellt perspektiv ar inte grogrunden for en fordndring av
denna pa ett djupare plan sérskilt god.

2.3.4.2 Ett kognitivistiskt perspektiv pa larprocessen

Behaviorismen avlostes i slutet av 1950- och borjan av 1960-talet av dess filosofiska motsats,
kognitivismen. Kognitivister ser pa ldrprocessen ur ett rationalistiskt synsatt dér
utgdngspunkten innebér att det finns en mekanism hos ménniskan vilken utgor tdnkandets
centrum. Det man &r intresserad av dr att beskriva ménniskans kognitiva utrustning och
hennes mentala processer och man ser att det finns en atskillnad mellan kropp och intellekt.
Kognitivisterna uppfattade hjdrnan som en *processor’ och beskrev ldrprocessen i termer av
’inhdmtande’ av information som individen sedan ’lagrade’ i minnet influerade av
datorteknologins framvixt. Kognitivismen inordnas under det rationalistiska “’paraplyet” dér
larprocessen ses som ndgot som sker inifran individen. Man har dven en konstruktivistisk syn
pa ménniskan vilket innebér att hon pa ett aktivt sétt skapar meningsfulla helheter av det hon
upplever (Siljo, 2000).

Jerome Bruner &r en forgrundsfigur inom kognitivismen vars alster kommit att betyda en del
for pedagogiken. Han menade att pedagogisk forskning borde inrikta sig péd forhéllandet
mellan det biologiska arvet och den kulturella och sociala miljo individen lever i. Utveckling
och lidrande sker, enligt Bruner (1960), nir kultur och teknik inforlivas med individens
biologiska arv. Genom att anpassa arbetsformer och forhallningssitt efter individens
referensram kan man gora ett &mnesomréde intressant.

Det antas inom kognitivismen att individen pa ett timligen oproblematiskt sitt kan bdra med
sig kunskaper frén en situation och anvinda dem pa samma sétt i en annan. Man &r inte heller
intresserad av skillnader mellan individers sociala eller kulturella forestillningsvarld (Sél;o,
2000).

I detta perspektiv ses ldrande som en fordandring av individens tdnkande. I jimforelse med det
sociokulturella perspektivet spelar inte kontexten en lika stor roll utan det som hénder inom
individen ar det centrala. Observation och reflektion samt individens formaga att djupare
teoretisera kring reflektionen stér i fokus medan kontexten eller sammanhanget i vilket
erfarenheten gors ses som sekundért. I enlighet med Argyris (1982) teori om double-loop-
larande borde da forutsittningen for att detta ska ske vara goda. Antagandet att individen kan
anvianda samma kunskap 1 olika situationer viacker dock frdgan om huruvida det nya tdnkandet
kan appliceras i individens kontext eller inte.

2.3.4.3 Ett fenomenografiskt perspektiv pa larprocessen

Bland forskare talas det ibland om ett paradigmskifte, géllande synen pé den pedagogiska
processen, som dgde rum 1 Sverige under 1970-talet. 1968-rorelsens protester resulterade i att
den sa kallade katederpedagogiken ersattes med dialogpedagogiken. Vad individer lar var inte
langre det som stod i centrum utan snarare Aur individer lar sig. Martons fenomenografiska
synsatt dr ndgot som kan ségas tillhora denna nya inriktning. Han var intresserad av att
studera och analysera elevers eget tinkande och i fokus stod hur individen ldrde sig. Marton
ser pedagogerna inte bara som praktiserande pedagoger utan dven som reflekterande praktiker
(Bjurwill, 1998).

Fenomenografi handlar om att beskriva hur ménniskor uppfattar fenomen i sin omvérld. Mer

precist handlar fenomenografi om att beskriva de sitt pa vilka individer uppfattar ett
meningsinnehdll och da sérskilt kvalitativa skillnader (Uljens, 1988). En fenomenografisk
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forskare anser séledes att man aldrig kan beskriva ett erfarande fullt ut. Inom fenomenografin
betraktas istéllet varje individ som bérare av skilda sétt att erfara ett fenomen (Marton &
Booth, 2000). Det innebar att man inom denna ansats utgér fran att det finns foreteelser i
vérlden som har olika betydelse for olika médnniskor (Uljens, 1988). Sattet att erfara ndgonting
utgors av en intern relation mellan individen och det som individen erfar. Vilken aspekt som
uppméirksammas 1 erfarelsen och i vilken ordningsfoljd detta gors dr olika fran individ till
individ. Huvudtanken &r att individen bara kan agera i relation till en virld sdsom den erfars.
Mainniskan gar med andra ord hand i hand med den vérld hon lever i. Idéen dr att ménniskan
stegvis utvecklar kunskap om virlden for att forstd och kunna hantera denna (Marton &
Booth, 2000). Genom att mdnniskan skapar mening mellan sig sjélv och sin omvirld skapas
samtidigt en ram i vilken hon kan bilda kunskap. Darmed kan ocksé konstateras att
fenomenografin dr inriktad pd ménniska-omvirld (Uljens, 1988).

Skalet till att den vérld vi bor 1 dr igenkénnbar och samtidigt kommunicerbar &r att antalet sétt
att erfara dr begrinsat. Daremot skiljer sig individers sétt att erfara situationer och fenomen
oavsett om de har samma bakgrund. Med andra ord kan samma fenomen uppfattas pé olika
satt av olika individer. Forgrunden byter stindigt skepnad och med varje véxling blir andra
ndrvarande ting en funktion av det som for stunden betonas i medvetandet. En individs sétt att
erfara ett fenomen utgdr en sida av fenomenet, sett utifran den individens perspektiv med sin
aktuella historia som bakgrund. Olika kombinationer av de aspekter vi &r medvetna om vid en
viss tidpunkt spelar in i hur ménniskan erfar ndgonting. En individs tidigare erfarenheter &r
saledes alltid ndrvarande 1 form av outtalade bestdndsdelar 1 mer avancerade sitt att erfara ett
fenomen (Marton & Booth, 2000).

Fenomenografi som forskningsansats har en stark pedagogisk forankring (Marton & Booth,
2000; Uljens, 1988). Det handlar om en fardighet att erfara skilda fenomen pa ett visst sitt, en
fardighet som aterspeglar fordnderliga relationer mellan individen och vérlden och som
utvecklas som ett resultat av erfarande. Med andra ord uppkommer fardighet med ldrande.
Saledes betraktas ldrande utifran ett utforskande av ménniskors skilda sétt att erfara. Larande
betraktas som en fordndring av det interna forhéllandet mellan en individ och dennes
omgivning och &r till storsta delen en frdga om aterkonstruering av en redan konstituerad
virld (Marton & Booth, 2000).

Dall’Alba & Sandberg (1996) anser att ldrande sker genom att individen tilldgnar sig
erfarenheter vilka ger individen en meningsfull helhet. De menar, i likhet med
fenomenograferna, att individer upplever saker och ting pa olika sitt och att individer darfor
skaffar sig skilda kunskaper, fardigheter och attityder. Detta innebdr i sin tur att det sker en
forandring 1 individens meningsstruktur. Férdndringen kan innebéra att individen frangér ett
sdtt att erfara eller forfinar och bearbetar det.

I detta sammanhang ses ldrande som en fordndring av individens uppfattning om vilken
mening och innebord saker och ting har. I motsvarighet till det kognitivistiska perspektivet pa
larprocessen ligger hir tyngdpunkten pa det som sker inom individen. Fenomenograferna ser
att inldrningen &r relationell och att inldrningsansatsen styrs av vad inldrningssituationen eller
uppgiften betyder for individen. Darmed ser man, i likhet med foresprakarna for det
sociokulturella perspektivet, kontexten eller sammanhanget i vilket individen befinner sig
vara av betydelse. For att aterknyta till erfarenhetsbaserat larande kan man slutligen séga att
den djupare reflektion, som sker i momenten dér individen observerar och reflekterar samt
teoretiserar och generaliserar, stér i relation till omgivningen.
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2.3.4.4 Sammanfattning av perspektiv pé larande

Grundtesen inom det sociokulturella perspektivet ar att larprocessen sker i ett samspel med
omgivningen. De moment Kolbs modell av erfarenhetsbaserat larande vilka star i fokus kan
mot bakgrund av detta ses vara nér individen testar konceptet i en ny situation och den
konkreta upplevelsen. Synen pa ldrande utifrdn det kognitivistiska perspektivet inriktar sig pa
forandringar inom individen. Observation och reflektion samt individens forméga att djupare
teoretisera kring reflektionen dr de moment i det erfarenhetsbaserade ldrande som &r centrala.
Dessa moment intar dven en framtrddande position inom det fenomenografiska perspektivet.
Fenomenograferna menar att omgivningen fyller en viktig funktion men att individernas
konkreta erfarenheter skiljer sig at. Figur 2 illustrerar ovanstdende tankegangar.

Sociokulturella perspektivet Kognitiva perspektivet
o Lérande i ett sammanhang 0 Intresse for det som
o Kommunikation sker inom individen
o Lanande av tankar, o Reflektion som leder
iniskter och vérderingar till fordndrade
Konkret tankesétt
upplevelse. Hér
& nu
Aktivt Reflekterande
experimenterande observation
Abstrakt
begreppsbildning

T

Fenomenografiska perspektivet
o Forindring av uppfattningar
O Varje erfarelse dr unik

Figur 2. En sammanstdllning av perspektiv pd ldrande i kombination med erfarenhetsbaserat ldrande
konstruerat av uppsatsforafattarna sjilva inspirerad av the Lewinian Experiential Learning Model. Oversatt till
svenska fran Kolb 1984, s. 21.
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3. Metod

I vart metodkapitel har vi for avsikt att redovisa vér forforstielse och val av metod samt
redogdra for genomforandet av studien. Vi kommer dven att redogora for olika
kvalitetsaspekter och diskutera de positiva och negativa foljder vart tillvigagangssétt kan fa i
en lopande metoddiskussion.

3.1 Utgangspunkter

3.1.1 Forforstaelse

Genom att kortfattat redogora for vér forforstielse av amnet vill vi uppmérksamma ldsaren pé
de subjektiva uppfattningar som kan ha paverkat arbetet. Intresset for imnesomradet coaching
vicktes hos oss da detta dr ndgot som man 1 allt hdgre grad hor talas om i
arbetslivssammanhang. Hittills har vara studier pa Personal- och arbetslivsprogrammet inte
gett oss ndgon djupare kunskap om coaching och dérfor sadg vi detta som ett utmérkt tillfille
att ndrmare studera fenomenet. Det finns inte mycket vetenskaplig forskning gjord pad omradet
och den litteratur som finns att tillga &r, vilket vi tidigare ndmnt, frimst av
populdrvetenskaplig karaktir. Vér forforstaelse for Amnet var darfor relativt begriansad. Dock
kan ndmnas att en av oss har arbetslivserfarenhet inom det omréde vi utforskar. Av den
kunskap vi hade drog vi slutsatsen att coaching &r ett bra pedagogiskt verktyg vilket kan
utnyttjas av individer for att utvecklas pa det professionella eller personliga planet. Genom att
medvetandegora var forforstaelse har vart kritiska tinkande dkat och saledes tror vi inte att
resultatet har paverkats.

3.1.2 Val av metod

En kvalitativ metod &r att foredra framfor den kvantitativa da det foreligger ett intresse av att
ndrmare studera individers forstaelse, upplevelser och vérderingar kring ett fenomen
(Bryman, 2002). D4 vart syfte ér att f4 en djupare forstaelse for coaching genom att utga fran
klientens upplevelser sdg vi den kvalitativa metoden vara mest lampad. Vi ser coachingen
som en process dir malet inte dr av lika stort intresse som végen dit. I likhet med kvalitativa
forskare ar vi séledes mer angeldgna att undersoka processen snarare én resultatet. Denna
process innefattar hur ménniskor skapar mening i sina liv, vad de upplever och hur de tolkar
dessa upplevelser samt hur de strukturerar sin sociala verklighet (Merriam, 1994).

I inledningsskedet av studien var vart syfte inte helt utarbetat och vi var dérfor i behov av att
nyttja en metod vilken tilldt ett flexibelt och dppet forhéllningssitt med utrymme for ett
mindre preciserat frageomrade. Detta innebar att vi fick mojlighet att &ndra inriktning och
fokus under undersokningens géng allt efter att det empiriska materialet gav oss intressanta
uppslag. D4 tillgdngen pa litteratur var begridnsad bedomde vi det vara mest lampligt att borja
undersokningen i praktiken. Genom att utgd frén empirin fick vi saledes en utgangspunkt
vilken ligger i linje med de forutsattningar som radde.

Nackdelar med detta tillvigagangssitt kan vara att det manga génger ar svart att veta vad man
ska leta efter. Det kan ocksa ta 1ang tid och det finns risk for att man behandlar ndgot som
nagon annan redan utrett (Bryman, 2002). Processen innan syftet var helt fardigstillt tog
relativt 1&ng tid och detta kan ha och géra med att vi valde att borja 1 praktiken. Eftersom vért
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dmnesomrade dr knapphéndigt utforskat och inte ndrmare studerat sag vi inte det foreligga
nagon risk for att aterupprepa redan utford forskning.

3.2 Genomforande

3.2.1 Urval av intervjupersoner

Ett urval vilket grundar sig pé intervjupersoner vilka rékar vara tillgingligt for forskaren
kallas for bekvamlighetsurval (Bryman, 2002). Inledningsvis var var ambition att intervjua
bade coacher och klienter. Efter att ndrmare ha undersokt dessa méjligheter fann vi oss
tvungna att begréinsa oss till undersdka coaching ur coachens perspektiv. Det visade sig vara
svart att finna klienter som var villiga att stélla upp for intervju. Coaching kan mot bakgrund
av detta fOr vissa te sig som ett kinsligt amne. Darmed kan man séga att tillgdngen pa
intervjupersoner ocksa kommit att forma vart syfte. Konsekvenserna av detta blir att vi inte
ges mojlighet att ndrmare undersdka klientens erfarenhet av coachingprocessen utifran
hans/hennes eget perspektiv.

En forskare som i inledningen av sin forskningsprocess far kontakt med en grupp ménniskor
vilka ar relevanta for undersokningens syfte och genom dessa sedan far kontakt med
ytterligare intervjupersoner anvénder sig av ett sndbollsurval (Bell, 2000). Vi ser hir likheter
med det tillvdgagangssitt vi anvinde oss av d& den forsta intervjupersonen tipsade oss om
ndsta intervjuperson och sa vidare. Detta var for oss den mest praktiska typ av urval da vi
kunde utnyttja de kontakter vi redan hade. Det negativa med snobollsurval dr enligt, Bell
(2000), att det inte kan sdgas vara representativt for en population. Darfor anviands detta urval
till storsta del inom kvalitativ forskning eftersom man hér inte dr ute efter att generalisera utan
istéllet ka forstéelsen av ett fenomen.

Det ér viktigt att forskaren ser till att vélja ut intervjupersoner som overensstimmer med de
riktlinjer som finns i problemstillningen (Kjaer-Jensen, 1995). Det kriterium vi utgick ifrdn
var att intervjupersonen skulle vara verksam som coach. Vi hade inga krav pa att
intervjupersonerna skulle ha genomgétt ndgon formell coachutbildning. Anledningen till detta
var att vi inte hade sa stor kunskap om coaching och dirfor inte var insatta 1 vilka krav som
stdlls pa att fa kalla sig yrkesverksam coach. Att anvidnda ett sndbollsurval har underléttat
arbetet avsevért da en av oss har kontakt med en organisation som kunde leda oss vidare i
sokandet efter respondenter. Vi har uppmirksammat pa risken att dessa personer skulle kunna
utgora en tdmligen homogen grupp. Vi anser dock att de respondenter vi intervjuat har
uppvisat variation gillande bakgrund och inriktning vilket gor att denna risk bor ses som liten.

3.2.2 Oversikt dver intervjupersoner

Vi har i detta avsnitt for avsikt att fortydliga vilka personer som ingatt i var undersokning.
Fyra av de sju coacherna hade en formell coachutbildning och var certifierade inom ett
sarskilt coachinstitut. Dessa coacher hade dven en gemensam bakgrund som ekonomer. Till
detta ska laggas att en av dem dirutover hade socionombakgrund. De tre coacher vilka inte
hade en formell coachutbildning hade alla en mer beteendevetenskaplig inriktning. Nedan
redovisar vi coachernas utbildning och yrkesbakgrund samt om de har genomgétt nagon
formell coachutbildning.
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Utbildning Yrkesbakgrund Formell
coachutbildning
Coach 1 Psykologexamen, Larare och psykolog  Nej
terapeut
Coach 2 Lérarutbildning och ~ Lérare Nej
gestaltterapeut
Coach 3 Civilekonom Ekonom Ja
Coach 4 Socionom Human Resources Nej
Coach 5 Civilekonom Ekonomichef Ja
Coach 6 Socionom och Kurator och Ja, flera
marknadsekonom organisationskonsult
Coach 7 Ingenjor- och Ingenjor och ekonom Ja, flera
ekonomexamen

3.2.3 Insamling av data

Vart arbetssétt kan sidgas ha iterativa drag. En iterativ strategi innebér att det finns en
samverkan mellan tolkning och teoribildning samt datainsamling (Bryman, 2002). Det
empiriska resultatet som vaxt fram har till stor del analyserats under processens gang och
sedan styrt urvalet av teori. Denna strategi gav oss mdjlighet att omforma intervjuguiden
efterhand som datainsamlingen bidrog med nya kategorier och teman.

En semistrukturerad intervjuguide innebér att forskaren i intervjusituationen utgar fran ett
antal fragor, ett frigeschema, dér fragornas ordningsfoljd kan variera. Férdelen med denna
metod dr att man kan leda in de intervjuade till intressanta omraden samtidigt som det da dven
finns en risk for att uteldmna intressanta fragestéllningar (Bryman, 2002).

Vi valde att anvinda oss av semistrukturerade kvalitativa intervjuer som datainsamlingsmetod
eftersom vi dr relativt orutinerade och oerfarna forskare. Vi var dock flexibla sa till vida att vi
efterhand som vi ansdg det vara relevant omformulerade nagra av fragorna och lade till nya.
Fragorna 1 intervjuguiden (bilagal) formulerades med intentionen att inte vara for abstrakta
utan halla oss pé en allmin niva med ett lattfattligt och begripligt sprak. Vi undvek att
anvinda oss av teoretiska termer och typiska fackuttryck for att intervjupersonen skulle kunna
folja med 1 véra tankegéngar pa ett smidigt sétt. Dessutom forsokte vi i mdjligaste mén att
undvika ledande frigor da vi anser att dessa kan fa intervjupersonen att acceptera
intervjuarens asikter och vérderingar. Fragor som kunde besvaras med enbart ett ja eller nej
forsokte vi omarbeta fOr att svaren inte skulle bli korta eller icke uttémmande. Vi valde dven
att stélla Oppna fragor vilket innebér att respondenterna kan svara fritt. Genom detta
tillvdgagangssitt var var ambition att fi intervjupersonen att beritta sa fritt som mojligt kring
de olika fragorna. Intervjuguiden delades in i fyra delar vilka berérde; bakgrundsfragor,
coachens funktion, coachens syn pa klientens del i processen och coachingen som process.

3.2.4 Intervjuerna

Varje intervju foregicks av ett telefonsamtal dér vi gemensamt avtalade tid och plats for
intervjun. Véra sju intervjuer varade mellan 40 minuter till 90 minuter och skedde pa olika
platser i Lund och Malmg. Samtliga intervjuer, med undantag for en, dgde rum i en for
intervjupersonen hemtam miljé. Den person som intervjuades i en frimmande lokal gav inget
sken av att storas av detta. Vid samtliga intervjuer deltog bdda forskarna. Vi turades
gemensamt om att stilla fragor. Under intervjuerna foljde vi i stor man respondenternas
tankegangar och darfor besvarades inte alla frdgor 1 den ordningen sdsom de stod i
intervjuguiden. Vi stillde dven foljdfragor utifran det som uppfattas vara viktiga svar fran
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respondenterna. Inledningsvis klargjordes syftet med intervjun samt att uppgifterna skulle
komma att behandlas anonymt. Dessutom tillfragades samtliga respondenter om det gick bra
att spela in samtalet pa band. De ldamnade sitt godtycke till inspelning varvid alla intervjuer
spelades in.

Under intervjun skall den som intervjuar inte stélla ledande fragor, inte uttala outtalade
forutsittningar, stélla en fraga i taget och inte stilla ndgra viarderande fragor (Trost, 1997).
Under forskningsprocessen har hdnsyn tagits till detta. Vi finner dock en svarighet i att helt
undvika fragor av ledande karaktér. Vi ar dock hellre en aning ledande i var fragestéllning for
att erhalla ett for oss givande svar dn att vi riskerar att g& miste om vérdefull information.
Varje intervju avslutades med att respondenten gavs mdjlighet att fortydliga eller komplettera
sina sikter.

Respondenterna intervjuades i avskilda rum dér vi fick vara ostérda. Detta &r nigot vilket
anses hoja trovirdigheten da det annars kan finnas risk for avbrott och andra storande moment
(Trost, 1997). Att vara tva hjdlpte oss att kontrollera att vi fatt med de viktigaste frdgorna ur
var intervjuguide. Bandspelaren underléttade s till vida att vi var fria att rikta
koncentrationen mot relevanta foljdfragor istéllet for att anteckna allt respondenten sade. Da
vi bada varit ndrvarande vid samtliga intervjuer ser vi dock en risk att respondenten kan
uppleva detta som Trost (1997) kallar maktovergrepp. Vi anser dock att denna risk ar sa liten
att vi valt att bortse fran detta for att istéllet kunna utnyttja bada forskarnas uppfattningar om
det som framkom i intervjuerna.

Inspelningen har resulterat 1 att vi kunnat analysera intervjuerna ytterst noggrant. En annan
stor fordel var att vi inte behdvde anteckna sa mycket utan istillet kunde koncentrera oss pa
relevanta foljdfragor. En nackdel med att spela in intervjuer ar svérigheten att Gverblicka
materialet da utskrifterna 14tt omfattar minga sidor (Trost, 1997). Eftersom vi utforde vara
intervjuer relativt tidigt befann vi oss inte under nadgon direkt tidspress vad géller analys av
det transkriberade materialet. Dessutom uppgick det utskrivna materialet till ett for oss
hanterbart antal sidor.

3.2.5 Bearbetning av data

Intervjuerna spelades in pd band och transkriberades direkt efter det att vi genomfort dem.
Detta innebar att vi ordagrant skrev ner vad som sagts under intervjun. Vi tillférde dven
anteckningar vilka vi fort under intervjuns géng. Kodningen gjordes efter varje intervju och
inleddes med att vi ldste igenom den utskrivna intervjun och forsokte hitta stodord, tankar och
andra viktiga delar i det som sagts. Ur detta kunde vi sedan bilda olika kategorier. Vi valde att
arbeta efter denna tematiseringsmetod for att f4 en systematisk och noggrann bearbetning av
vart insamlade intervjumaterial. Analysen av det empiriska materialet var ndgot som fortlopte
under hela processen och bidrog till att intervjuerna omkodades flera gdnger i skenet av att
nya idéer infann sig. P4 sa vi fick vi till sist fram de aspekter 1 materialet som vi fann kunde
leda till ett intressant syfte.

3.3 Metodkvalité

3.3.1 Trovéardighetsaspekter
Vilken metod forskaren &n anvédnder sig av maste han/hon alltid kritiskt granska
informationen i syfte att avgora hur tillforlitlig och giltig den ér (Bell, 2000). For att
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sakerstélla kvalitén pa uppsatsen har vi fast uppméarksamhet vid trovirdighetsaspekterna
tillforlitlighet, 6verforbarhet, palitlighet, och konfirmering (Bryman, 2002).

Tillforlitlighet handlar om i vilken mén undersdkningens resultat stimmer dverens med
verkligheten. For att 6ka tillforlitligheten och séledes hoja kvaliteten pa studien har vi efter
varje intervju gjort en respondentvalidering vilken har till syfte att fa en bekréftelse pa att den
beskrivning vi kommer att formedla &r riktig. Denna innebar att vi gjorde en kort
sammanfattning av vad som sagts under intervjun. I enlighet med de rekommendationer Bell
(2000) ldmnar hade det dven varit 6nskvért att intervjupersonerna givits mojlighet att lasa
igenom de utskrifter eller citat som vi gjort 1 syfte att verifiera ifall dessa stimmde. Detta har
tyvérr inte varit mojligt da tidsbegransningen for utforandet av arbetet har spelat in. Genom
ordagrann transkribering av samtliga intervjuer gavs vi istillet mojlighet att kontrollera
ordalydelser och 6vrig information som framkommit varvid vi anser att tillforlitligheten hgjs.

Varje gang data bearbetas sker en avviagning och beddmning fran forskarens sida (Patel &
Tebelius, 1987). Vi dr medvetna om att detta skulle kunna paverka tillforlitligheten da texten
vid varje omskrivning riskerar att pdverkas av forskaren. Vi har darfér medvetet forsokt
forhindra att forvrdanga texten. Efter att vi identifierat de meningsbarande elementen i texten
granskades dessa i syfte att hitta mdjligheter till gruppering. Det dr hér viktigt att forskaren
inte har nagra bestdmda idéer om vad detta skulle kunna innehalla. Har vél en beteckning satts
har detta en tendens att 14sa tanken (Patel & Tebelius, 1987). Till viss del kan ségas att
bearbetningen av vart material tidigt kom att fargas av uppdelningen mellan individ-
respektive organisationsfokus. Man kan hér ténka sig en risk for att vi velat fa fram olika slags
monster alternativt beteendemonster 1 ett tidigt skede. Vi vill dock uppmirksamma pa att vi
under arbetets gang kommit att ta detta i beaktning och granskat de antaganden vi bygger
detta pd extra kritiskt.

Eftersom kvalitativa studier i normalfallet inbegriper ett studium av relativt isolerade
situationer kan man inte ha som krav att de resultat som genereras skall vara éverforbara rakt
av till andra sammanhang. Dock kan man ha som malséttning att producera s kallade thick
descriptions” (Bryman, 2002). Detta innebér att vi har som ambition att skapa fylliga
redogorelser i syfte att ldsaren ska ges mojlighet att sjdlv bedoma dverforbarheten 1 resultaten.
Vi dr dock medvetna om att var tolkande resultatredovisning kan forsvéra detta.

For att sdkerhetsstélla pdlitligheten i undersokning fann vi det viktigt att géra en fullsténdig
redogorelse av hur vi gitt tillviga, bade i redovisningen av undersokningens resultat men
dven under arbetsprocessens géng. Detta fOr att ldsaren sjdlv skall kunna bilda sig en
uppfattning om uppsatsens kvalitet. Mojlighet att styrka och konfirmera innebir att forskaren
ar medveten om att hans/hennes personliga vérderingar eller teoretiska inriktning kan komma
att paverka utférandet och resultatet av undersokningen. Det bor har uppmérksammas att
forskare i olika skeenden av processen gor olika stillningstaganden som blir avhingiga av
personliga viarderingarna och erfarenheter (Patel & Tebelius, 1987). Genom att vi under hela
forskningsprocessen varit uppmérksamma pé detta och ej upplever oss ha projicerat véra egna
tankar och idéer pa intervjupersonerna anser vi att denna risk begrénsats. Patel & Tebelius
(1987) menar att man vid ett kvalitativt forskningssétt endast kan anvénda teorin som kontroll
for sina tolkningar. Det &r sdledes mdjligt att vi valt teori efter vad som passar in pa var
uppfattning av coaching. Vi dr dven medvetna om att var utbildningsbakgrund kan ha
paverkat var forforstaelse. Men vi anser att var medvetenhet om var forforstaelse kan 6ka vart
kritiska tinkande och fa oss att forsoka se pa fenomenet med andra 6gon.
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3.3.2 Kallkritik av empiriska kéllor

Genom vara sju intervjuer har vi kunnat skonja ett aterkommande monster. Merriam (1994) ar
av asikten att tillforlitligheten kan stdrkas genom att man stéller de olika informanternas
utsagor mot varandra. Med utgingspunkt i detta stillningstagande skulle vi séledes kunna
hivda att tillforlitligheten i unders6kningen varit tillfredstidllande. Det &r 1itt att bli
entusiastisk ver de lovord som strds kring begreppet coaching. Av denna anledning finner vi
det vara viktigt att inta en kritisk héllning. D& en av forskarna har en arbetsrelation till tre av
de personer vi valt att intervjua vill vi uppmérksamma ldsaren pa detta. Det skall dock sdgas
att de &mnen som ber0rts inte kan betraktas vara av sadan karaktér att detta skulle ha ndgon
betydelse for den information vi erhéllit. Det blir i sammanhanget dven aktuellt att beakta den
risk som kan finnas for intervjuareffekt. Vi &r medvetna om att det dr oundvikligt att helt
undvika vad Bell (2000) benimner skevhet. Aterigen vill vi peka pa att de imnen som
behandlades medforde en mindre risk for denna effekt da intervjusituationen inte innehdll
ndgra direkta stéllningstaganden. Genom att respondenterna tycktes svara uppriktigt och att
vi, 1 de flesta fall, inte var en del av ndgot system till vilket coachen hade en relation ser vi
denna risk som liten.

3.3.3 Etik

Trost (1997) rekommenderar att man i ett inledande skede av intervjuerna bor klargora att
uppgifterna ér strikt konfidentiella. Konfidentialiteten dr ndgonting vi varit noga med att bade
papeka och beakta. Bell (2000) papekar emellertid att det ofta dr véldigt svart att uppfylla
l16ftet om konfidentialitet. Vi upplever en risk 1 att de personer som medverkat i var studie
som yrkesgrupp utgor en tdmligen liten grupp. For att begrinsa risken att vdra
intervjupersoner skall forlora sin anonymitet har vi valt att bortse fran att citera sdidana
uttalanden som skulle kunna ténkas rdja anonymiteten. Dessutom har vi hela tiden haft i
atanke vilka delar vi redovisar om coachernas bakgrund. I vrigt har samtliga intervjupersoner
tillfrigats om sitt samtycke till att intervjun spelades in pa band. Respondenter har dven
informerats om undersdkningens syfte.

4. Tolkande resultatredovisning

De iterativa drag vilka var studie bér spér av har fatt konsekvenser for vir redovisning av vért
empiriska material. Eftersom var analysprocess startade redan under bearbetningen av empirin
kom denna att fargas av teorier vilka vi tagit del av under processens gang. Av denna
anledning valde vi att presentera resultatredovisningen pa ett tolkande vis. Vi kommer i
foljande avsnitt att forsoka urskilja monster och variationer nér det géller de sju coachernas
syn pé coaching samt koppla detta till deras bakgrund. Dispositionen foljer de olika fokus
vilka vi ser kinneteckna processen. Vi ser att det finns en koppling mellan processens
inriktning och coachernas bakgrund och detta dr ndgonting vi &mnar aterkomma till 1
analysen.

4.1 Coachernas uppfattning om coachingprocessen
Gemensamt for de sju coacherna var att man sig coaching som en mojlighet for individen att
utvecklas pé det personliga respektive professionella planet. For att detta skulle kunna ske
ansag coacherna att det krdvdes en trygg relation vilken utmérktes av en tilltro till den andre
parten. Samtliga coacher sig att malet med processen var att klienten med coachens hjélp
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skulle bli medveten om den egna formégan till handling. Ytterligare en forutsittning for att
malet med coachingen skulle uppnéds var att klienten sjélv var villig att delta i processen.

Vi kan se att de coacher vilka inte hade en formell coachutbildning inte heller hade en lika
klar bild av vad coaching innebér jimfort med andra nérliggande begrepp som till exempel
terapi och handledning. De coacher som hade en formell coachutbildning var mer tydliga nér
det géller definitionen av coachrollen och var ocksa mer ivriga att befista denna uppfattning.
”...det dr mycket kvar att géra for att bygga upp det hér till ett ordentligt véldefinierat yrke.”
(Coach 5, 1 april, 2004)

Coacher med en formell coachutbildning uppvisade en mer specialiserad kunskap om
coaching och sdg det ur ett mer vergripande perspektiv. Skillnaden mellan handledning och
coaching var ocksé nigot som for dessa coacher var tydlig. De sag handledning som en
overforing av kunskap och coaching som en process 1 vilken klienten sjélv satt inne pd svaren.
Coach 5 definierade till exempel coaching som att ”...frigora klienternas tinkande sa att de

med sin bas av kunskap och erfarenhetsram klarare kan sortera ut vad som é&r viktigt.” (Coach
5, 1 april, 2004)

De flesta av coacherna anvénde sig av ndgon form av utvirdering. De sade sig gora detta
eftersom de ville veta vad klienten fatt ut av coachingen men var dven intresserade av att ett
eget larande skulle komma till staind. S& hér sade en av coacherna om utvérderingarna; ”...det
ar lika viktigt for mig som for klienten att fa reflektera 6ver vad som hint.” (Coach 3, 23
mars, 2004)

Vid ett nirmare studium av vilka som genomforde en efterféljande utvéardering kunde vi
urskilja att de coacher utan formell coachutbildning men med beteendevetenskaplig
utbildning ej tillimpade ndgon strukturerad utvirdering. Resterande coacher sade sig se
utviarderingar som obligatoriska. Coach 5 sade sig anvénda bade skriftlig och muntlig
utvirdering och coach 7 avrapporterade till klientens chef efter avslutad coaching.

Ingen av coacherna sag det som sin uppgift att direkt delge klienten av sina fackkunskaper
inom aktuellt omrade. De ansig att det var klienten som hade ansvar for processen och att
svaren fanns inom klienten sjilv. Anda medgav flera av dem att de ibland kunde fréng4 denna
princip om de kinde att de besatt kunskap som skulle kunna vara till hjélp for klienten. De
sade sig d4 vara noggranna att forst be klienten om lov. Raden kunde vara erfarenheter fran
det personliga planet men de flesta av coacherna menade sig rdda klienterna 1 fraigor som
rorde arbetslivet och i synnerhet ledarskap.

4.1.1 Formell struktur

Samtliga coacher tréffade sina klienter vid mer an ett tillfalle. Darover skiljde sig antalet
moten at avsevirt. Vi kan urskilja tv4 tillvigagangssitt. Det forsta handlade om att coachen pa
forhand gjorde upp om hur minga samtal som skulle héllas och i det andra holls antalet
samtal 6ppet. Tva av coacherna vilka hade en formell coachutbildning anvinde sig av den
forsta varianten som innebar att de hade ett paket med ett bestimt antal samtal vilka pagick
under minst tre manader. En av dessa sade sig inledningsvis gora upp ett kontrakt med
klienten. Vi kan se att bade antalet ganger och ldngden pa tidsperioden varierade mellan
coacherna. Daremot kan vi inte urskilja ndgot monster 1 forhédllande till deras
utbildningsbakgrund. Gemensamt for samtliga coacher var att det ej tycktes finnas nagon dvre
grans for hur lang tid en klient fick gd i coaching. De var ocksa dverens om att klienten maste
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fa ut ndgonting av coachingen och dirfor sade sig alla ifragasitta en klient som gér i coaching
under alltfor ldng tid.

4.1.2 Klientens del i processen

I inledningsskedet av coachingsprocessen ville coacherna fé en bild av hur klientens liv sag
ut. Vi kan inte urskilja ndgon skillnad nar det géller detta tillvigagangssatt mellan coacher
som hade en formell coachutbildning och de som inte hade det. Tva coacher med skilda
bakgrunder sade sig girna vilja ha en beskrivning av den organisation i vilken klienten
arbetade, hur arbetsgruppen och ledningen ség ut. De var av den uppfattningen att det var
lattare att sdtta sig in i hur klienten tinkte och resonerade om de hade en uppfattning om den
miljo klienten befann sig i. En av coacherna tyckte det kunde vara svart att coacha klienter
vilka befann sig i en helt annan miljo dn dem han sjélv hade erfarenhet av. Som exempel
ndmnde han en dansare. ”...d4 dr jag inte siker pé att jag skulle begripa tillrackligt mycket om
forhallandena i personens vérld for att kunna stélla de frdgorna som &r relevanta for
individen.” (Coach 5, 1 april, 2004)

Vi ser heller inga skillnader gidllande anvindandet av sjélvskattningsformulér eller en form av
personlighetstest for att skapa sig en bild av klienten. Det kan dock uppmirksammas att den
coach som hade psykologbakgrund anvénde ett personlighetstest for att som han sade
”...fordjupa sig i personens forhallningssétt och varderingar.” (Coach 1, 10 mars, 2004)

Gemensamt for de tre coacherna utan formell coachutbildning men med beteendevetenskaplig
bakgrund var att de sdg att information om klientens familjebakgrund kunde vara till nytta. De
menade att hur klienten agerade i sitt yrke kunde kopplas till uppvaxtforhéllande. Det som
kom fram i testen och formuldren samt feedback fran familj var ndgot som diskuterades
gemensamt och syftade till att &ven klienten sjdlv skulle medvetandegoras om sin situation.

Vi kan inte heller se ndgot monster betrdffande de sju coachernas vilja att skapa sig en bild av
klienten genom att tala med dennes arbetsgivare. Tva av coacherna ansag att detta kunde ge
en skev bild av klienten vilken kan vara fargad av olika omsténdigheter. Andra anség ddaremot
att feedback fran kollegor och chefer kunde fylla en funktion och ge en bredd i bilden av
klienten.

Coacherna var 0verens om att sjdlva coachingsprocessen var ett dmsesidigt samspel mellan
coach och klient. Coach 1 féaste uppmérksamhet vid tvd olika sorters klienter. De som inte
hade det bra i sin roll och upplevde en otillrdcklighet och de klienter som genomgick coaching
for att organisationen satsade pengar pa utveckling.

Samtliga coacher ndmnde att det vanligaste var att deras klienter dr forvédntansfulla och glada
over att erhélla coaching. Daremot sade sig samtliga sju coacherna ha sett exempel pé klienter
som uppvisade en ovilja till coaching. Coach 7 talade om att man inte kan patvinga ndgon
coaching och menade att coaching kan omsittas till att handla om straff eller beloning fran
organisationens sida. ”...de som sjdlva har valt detta dr glada. De som &r patvingade detta
kanner i borjan att det har dr ingenting man skryter om.” (Coach 7, 6 april, 2004)

Gemensamt for coacherna var dven att de sag stora variationer i hur klienterna kunde ta &t sig

av coachingen. Coach 1 sade ”...jag kan uppleva att folk kan komma och fi handledning och
dnda ha asikten jag vet bést, oformdgna att ta 4t sig.” (Coach 1, 10 mars, 2004)
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Coach 5 var inne pa samma spér ”...en del dr inte coachbara, de vill inget, de har inget
overgripande mal, det dr ingenting som attraherar. De &dr ndjda och ser inte att de behover
utvecklas. D4 dr det ingenting som &r coachbart. De har formodligen blivit ditskickade.”
(Coach 5, 1 april, 2004)

Coach 2, 3, 4 var noga med att pdpeka att klienten under processen maste ta ett ansvar. De sag
att det var klienten som skulle jobba och att coachen skulle hjélpa klienten att formulera sin
mélsittning. Samtliga coacher var noga med att betona att det var viktigt att personkemin
staimde Overens. Coach 7 pekade exempelvis pa vikten av att coach och klient hade en
gemensam virdegrund. Ytterligare en gemensam ndmnare for coacherna var deras betoning
pa ett dmsesidigt fortroende mellan coach och klient for att processen skulle gé framat.

4.1.3 Professionellt och personligt fokus

Syftet med coachingen var att klienten skulle utvecklas pa nagot sitt och detta synsétt delades
av alla coacher. Coacherna sade sig ha ett helhetsperspektiv pa klientens livssituation och att
det inte helt gick att skilja mellan hur klienten hade det pa det privata planet och hur han/hon
hade det pa det yrkesméssiga.

Jag har haft nagon som har haft det sd stokigt pa det privata omrddet med
skilsmdssa, konflikter sa vi mdste jobba igenom det ndgra gdanger annars ser
man pd sig sjdlv i den professionella biten genom de ddr privata glaségonen.
Och da mdste man anvinda vindrutetorkarna lite grann, man maste stdida upp
lite. (Coach 1, 10 mars, 2004)

Det vi ddremot kan se var att coacherna lade olika tyngdpunkt pd de bada omradena.

De coacher vilka inte hade en formell coachutbildning anser vi inte 14gga lika stor vikt vid
utveckling av enbart det professionella omrddet. Gemensamt for dem var att de under
intervjuerna inte berérde omraden som kunde kopplas till klientens arbetsplats i lika stor
utstrackning som de andra. De sig att mélet for coachingen frimst rorde individen och for
dem handlade det mer om att klienten skulle utvecklas personligen. Coachingens paverkan pé
organisationen sdg de som sekundirt. Vi fir en uppfattning om att de sag det svérare én de
andra coacherna att enbart coacha nadgon pa det professionella planet utan att ta hdnsyn till det
som finns pé det personliga.

Resterande coacher anser vi ha en storre betoning pa klientens professionella utveckling.
Sarskilt tva av de fyra coacherna vilka hade en formell coachutbildning pratade om vad
coachingen kunde ha for konsekvenser for hela organisationen. De gick inte in lika djupt pa
betydelse for klienten pa det personliga planet utan for dem handlade coaching framst om att
utvecklas pé det professionella omradet och vilka vinster detta kunde innebéra for
organisationen. En av coacherna menade att manga av de chefer han coachade inte skulle sdga
sig ha tid med niagon personlighetsutvecklingskurs” utan att det var affarerna som kommer
forst .

Samma coach menade att det fanns en skillnad mellan hur man sig pa coaching i
Skandinavien och 1 USA. Han ansag att det i Sverige inte var lika accepterat att ga till en
coach och fa personlig vigledning och att det darfor var vanligare att coachingen handlade om
att utvecklas yrkesméssigt. Samtidigt menade han att allt eftersom processen fortlopte sa
fordjupades relationen och man gled in pa det mer privata planet.
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4.1.4 Fokus pé framtid eller datid

Samtliga coacher sade att coaching innebar ett fokus pé framtiden och inte pa det som har
varit. Men vi ser oss kunna urskilja skillnader mellan coacherna vad det géllde graden av
framtidsfokus. Coach 1 var den vi mest ansag betona vikten av att ta hénsyn till det klienten
hade med sig i bagaget. Coachen menade att historien kunde fylla ett syfte for att komma
framat och sade att man genom att ’sortera” historien kunde se vem som hade ansvar for vad.
Aven coach 2 hivdade att méinga klienter behdvde stttning i att komma vidare frin det som
hade varit innan man kunde ga vidare. Dessa tva coacher hade ingen coachutbildning men
hade diremot beteendevetenskaplig bakgrund terapeutisk inriktning. Ovriga coacher ser vi ha
ett mer uttalat framtidsfokus dven om de medgav att det ibland var n6dvéandigt att forst titta
bakat innan man gick vidare. Coacherna sade att om de mérkte att klienten bar med sig
mycket 1 bagaget som de behdvde bearbeta rekommenderade de istillet klienten att fa annan
hjélp. De sag en tydlig skillnad mellan coaching och terapi. ... d& brukar man séga lite
skdmtsamt om terapi att man sitter i en bil och tittar i backspegel och coaching ir nir man
tittar ut genom vindrutan.” (Coach 7, 6 april, 2004)

4.1.5 Sammanfattning av coachernas uppfattning om

coachingprocessen

Vi tycker oss kunna se att coachernas bakgrund paverkade deras syn pa coachingprocessen.
Detta yttrade sig 1 sin tur i att coacherna arbetade pa olika sétt. Vi kan inte urskilja ndgot
monster nér det géller coachernas dnskan om att fa en inblick i hur klientens arbetsplats sig
ut. Tva coacher vilka inte hade gemensam bakgrund sag att information fran klientens
arbetsgivare kunde vara av nytta sd hér gick det inte heller att dra ndgra slutsatser om hur
deras bakgrund kunde péverka. Daremot kan vi se ett monster gidllande coachernas arbetssitt
gentemot klientens familjebakgrund. De coacher vilka ansag att information om klientens
uppvéaxtforhallande var av vikt har bada beteendevetenskaplig bakgrund. Gemensamt for alla
sju coacher var att de ansig klienten vara den som ansvarade for coachingprocessen och att
relationen byggde pa ett msesidigt samspel. De sag ocksa att det fanns en stor variation
mellan olika klienter nér det géllde formégan att tillgodogora sig av coachingen.

Coachens fokus pé professionell eller personlig utveckling hos klienten tror vi kan kopplas till
vilken bakgrund de har. De med en formell coachutbildning sade sig alla vara mer inriktade
pa klientens professionella utveckling. Vi tycker oss kunna se att coachens syn péa sin egen
verksamhet och roll avspeglades i vilket fokus han/hon anlade. En coach som ser sig tillhora
en sérskild yrkesgrupp dér det finns klara riktlinjer 6ver verksamheten tror vi formas efter
dessa. Innebdr denna syn att frimst coacha personer 1 yrkeslivsinriktade fragor blir en naturlig
foljd formodligen att man berdr detta omrade och inte djupare analyserar exempelvis
uppvéaxtforhallande. Vi tror ocksé att detta far till f6ljd att coachingprocessen blir mer inriktad
pa den professionella utvecklingen vilken har ett mer framtidsrelaterat forhallningssétt.

Coacherna utan formell coachutbildning sag istéllet den personliga utvecklingen som det
centrala. De hade ocksa ett tydligare fokus pa klientens historia och intog, enligt oss, en mer
flexibel instillning géllande ramen for antal samtal coachingen skulle besta av. Att man inte
pa forhand bestdmmer hur ménga ganger man ska tréaffas tror vi dven kan bero pa att de
problemomréden som berdrs vid ett mer personligt fokus dr av sddan art att det dr svért att
tidsbestimma hur l&ng tid processen bor ta.
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5. Coaching som pedagogisk praktik

I detta kapitel har vi for avsikt att analysera coaching som pedagogisk praktik utifran vart
empiriska resultat och de teoretiska resonemang vi valt att presentera. Vi kommer dven att
fora en diskussion kring vilka konsekvenser coachernas olika bakgrund kan ténkas fa for
coachingprocessen. Diskussionen utgér fran vara egna tankegingar och har for avsikt att
belysa de praktiska foljder vilka vi da tror kan uppkomma. Eftersom vi endast genomfort
intervjuer med coacher och inte med klienter vill vi betona att detta inte dr ndgot vi kan styrka
med hjilp av empiriskt material. Slutligen kommer vi att géra en kort sammanfattning samt
reflektera Gver resultatets betydelse for vetenskapen och praktiken.

5.1 Coaching som avsedd larprocess

Den pedagogiska grundsynen i coaching, sdsom den beskrivs av de coacher vilka ingétt i vr
studie samt hur den presenteras i litteraturen, kan mot bakgrund av Stensmos (1994) och
Wedmans (refererad i Lindberg & Ricknell, 1983) resonemang ses innefatta en positiv
manniskosyn dér individen har en 6nskan att 1dra och i grunden &r aktiv samt ansvarig. Den
pedagogiska situationen i coaching utgar frin aktuell problematik vilken klienten ser sig ha.
Coachens roll som pedagog ér att uppmuntra klienten att utifran klientens egen erfarenhet
forsoka finna hinder och moéjligheter 1 sokandet efter en 16sning.

De coacher vi har intervjuat har samma uppfattning nér det giller coachingens syfte som de
forskare vilkas alster vi tagit del av. Syftet ar att hjdlpa klienten att bli medveten om sin egen
formaga till handling. Med coachens hjélp ér tanken att klienten ska fordndra sitt beteende for
att na vissa personliga eller professionella mal. Vi ser att detta handlar om att ett double-loop-
larande ska ske. Meningen dr att klienten ska utga fran sina erfarenheter kring en sérskild
problematik och sedan reflektera kring detta for att uppné en djupare forstaelse. Dessa nya
insikter dr det sedan meningen ska omsittas i praktiken i form av ett aktivt handlande och
anvénds i liknande situationer i arbetet eller privatlivet. Det innebér att coachingen ska
fordndra klientens sitt att tdnka samt 1 forlingningen &ndra dennes uppfattning om saker och
tings mening och innebord vilket gér 1 linje med den kognitiva och den fenomenografiska
synen pé larande. Sistndmnda dr nagot vilket berdr de moment i det erfarenhetsbaserade
larandet da individen reflekterar och teoretiserar kring sin konkreta upplevelse i mer abstrakta
termer.

Syftet med coaching kan sdledes ses vara att fordndra klientens beteende genom att utgé fran
dennes handlingsutrymme. En del av handlingsutrymmet, det subjektiva, kan i likhet med det
fenomenografiska perspektivet ses som den erfarelse individen har av verkligheten. Denna
erfarelse har uppstétt i ett sammanhang, i kommunikation med andra, genom socialisering.
Erfarelsen kan mot bakgrund av Argyris (1982) teori tolkas som den handlingsteori vilken
styr individens handlande. Hirmed kan man gora en koppling till bdde det sociokulturella och
det fenomenografiska perspektivet dir omgivningen ir en viktig del i individens l4rprocess.

Kilburg (2002) ndmner att coachens arbetsomraden kan omfatta sdvil ett professionellt som
ett personligt fokus. Vi har utifrdn vart empiriska material kunnat urskilja tva olika falanger.
De coacher som har en fokusering pa individens utveckling, oberoende av organisationen ,och
de som strivar efter att anpassa klienten efter organisationens produktivitet. De coacher som
understryker individens personliga utveckling ir de vilka har en beteendevetenskaplig
bakgrund och inte har genomgatt ndgon formell coachutbildning. De coacher som har ett mer
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utpréglat organisationsfokus har alla genomgatt en formell coachutbildning och har en
ekonomisk bakgrund. Den samhéllssyn som anammas i coaching kan séledes skilja sig 4t. Vi
kan urskilja att de coacher med ett mer utpréglat organisationsfokus har en samhéllssyn som
gér ut pa att anpassa klienten efter de forhallande som rader i omgivningen. De coacherna
med ett storre personligt fokus har inte samma fokus pé klientens kontext.

Vi ser dven att de coacher vi intervjuat socialiserats in i ett visst sétt att erfara vérlden.
Utbildningen har gett dem en kunskapsgrund inom ett sérskilt omrade och 1 kommunikationen
med likasinnade har de i enlighet med den sociokulturella synen pa ldrande lanat insikter och
véarderingar frin andra. Vi tror att en formell coachutbildning och det nétverk vilket coachen
da kan ségas tillhora kan ses som det Siljo (2000) kallar verksamhetssystem. Men dven
coacher med samma utbildning och samma verksamhetssystem ser vi har olika syn pa hur
coaching ska bedrivas. Detta gar i linje med Siljo (2000) som menar att det inom samma
verksamhetssystem kan tolka situationer olika. Det gar dven att koppla till den
fenomenografiska synen vilken menar att det finns utrymme for variation av hur en individ
erfar vérlden.

Det gér att urskilja att de coacher med formell coachutbildning och ett mer utpriglat
organisationsfokus ocksa bedriver coaching med inriktning pd framtiden. Ett
organisationsfokus innefattar enligt oss att det ocksa ligger ett storre malfokus i coachingen.
Det finns mer konkreta mél med coachingen vilka till exempel kan gélla 6kad effektiviteten
och lonsamheten 1 organisationen och dérav ser vi en forklaring av framtidscentreringen. De
coacherna med beteendevetenskapligbakgrund utan formell coachutbildning anser vi vara mer
mana om att ta hiansyn till det klienten har med sig 1 bagaget. Med andra ord tar deras sétt att
arbeta utgangspunkt i den variation av erfarelser som klienten besitter i storre utstrickning &n
sina kollegor. Detta for tankarna till den fenomenografiska synen pé larande. Av ovanstdende
kan utldsas att de coacher som har en formell coachutbildning ocksé har en starkare
fokusering pa framtiden vilket ocksa dverensstimmer med de pdstdendena Hart et al., (2001)
for fram i stycke 2.2.2. De coacher vilka har en terapeutisk bakgrund har en starkare betoning
pa datid vilket ar helt i linje med den litteratur vi presenterat betrdaffande terapi. Foljden av att
coaching som begrepp dr knapphandigt definierat innebir, enligt var mening, man snarare kan
tala om en gradskillnad dn en artskillnad mellan coachernas arbetssitt.

De coacher som ingér 1 var undersdkning och vilka har ett mer personligt fokus ser vi 1 storre
utstrdckning inrikta sig pa de moment i det erfarenhetsbaserade ldarandet vilka ror djupare
reflektion som syftar till att fordndra klientens tankesatt och uppfattning om vilken mening
och innebdrd saker och ting har. Vi ser att mdjligheterna for att mer varaktiga forandringar av
klientens beteende ska ske 6kar om det finns utrymme for djupare reflektion. Det kan da bli
fraga ett utvecklingsinriktat larande inom vilket det finns utrymme for ett double-loop-
larande.

De coacher vilka vi intervjuat ér, 1 likhet med forskare i &mnet (Brotman et al., 1998; Kilburg,
1996; Kampa-Kokesch & Andersson, 2001), inte 6verens om huruvida coachen behover ha en
bild av klientens kontext eller inte for att coachingen ska fa ett lyckat utfall. Vi kan urskilja att
de coacher vi intervjuat vilka har en beteendevetenskapligbakgrund har en storre dnskan én de
andra att skapa sig en utforlig bild av klientens kontext. Denna 6nskan kan vi koppla till det
fenomenografiska synsittet pa ldrande dér varje individs sétt att erfara vérlden skiljer sig at.
Dessa coacher vill fa en storre insikt 1 hur klienten erfar viarlden genom att 2 tillgng till deras
sdtt att tdnka och resonera kring saker och ting. Genom information frén
personlighetsformulér och feedback fran familj eller kollegor ser coacherna att klienten kan
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medvetandegoras om sin aktuella situation. Coacherna kan ocksé sigas anldgga ett
sociokulturellt perspektiv d& de menar att klienten lért sig ndgot i ett sammanhang och att
detta dr ndgot som kommer att prigla hur klienten erfar sin nuvarande situation.

De coacher vi intervjuat traffar sina klienter olika ménga ganger och under olika ldng
tidsperiod. Detta tror vi kan bero pé att coacherna har olika syn pé hur lang tid det tar innan
syftet med coachingen &r uppfyllt. Vi kan dven med det sociokulturella synsittet i dtanke dra
slutsatsen att ju fler ganger coachen traffar klienten desto troligare blir det att klienten
paverkas av coachens ésikter och tankar. Chanserna att klienten hinner testa sina nyvunna
insikter 1 praktiken ar ocksd nagot vi ser oka ju langre tid coachingprocessen pagar.

Vi ser ocksa att hur linge coachingprocessen pdgar och hur ménga ganger parterna tréffas r
beroende av klientens forhallningssitt. Coacherna séger att de flesta klienter har en positiv
instdllning till coachingen men att de samtidigt kan se att det finns en variation géllande hur
klienter kan tillgodogora sig av den. Detta tror vi kan ha att géra med under vilka premisser
klienten gér i coaching. En av coacherna ndmner att klienten inte alltid gir 1 coaching pé eget
initiativ och att det snarare kan handla om ett slags straff fran den organisation i vilken
klienten arbetar. Det forefaller vara sé att de klienter som skickas dit av sina respektive
foretag har en starkare yttre motivationsfaktor pa bekostnad av den inre motivationen. Det kan
1 sammanhanget vara intressant att beakta att samtliga coacher siger sig ha sett prov pé
klienter som uppvisar en ovilja till coaching. Kopplat till den stora variation i hur klienterna
tar at sig av coachingen kan ténkas att den reflekterande process Kolb (1984) talar om inte
kommer till stdnd da fokus ligger pd organisationens vinstintresse. Foljden blir att klientens
larprocess blir mer inriktad pé anpassning. Detta kan dven hérledas till det Argyris (1982)
omndmner som single-loop-larande.

5.2 Coachens funktion

Det finns en 6verensstimmelse mellan hur coachens funktion presenteras 1 litteraturen och sa
som den beskrivits av de coacher vi intervjuat. Den innebér att {4 igdng en reflektionsprocess
hos klienten som har till uppgift att fa klienten att ifragasitta den egna handlingsteorin.
Reflektionsprocessen startar i coachingen i den dialog som finns mellan coach och klient. Det
finns en samstimmighet 1 bdde empiri och teori kring att klienten méste kénna sig trygg och
ha en tilltro till coachen for att dialogen ska fungera. Samtliga coacher vi intervjuat sager
ocksa att det dr av yttersta vikt att personkemin stimmer dverens och att ett fortroende fran
bada sidor existerar. Dialogens betydelse kan kopplas till det sociokulturella perspektivets
tonvikt pa kommunikation for att det ska ske ett larande. Sett ur detta perspektiv kan coachens
funktion tolkas som nigon av vilken klienten lanar sitt att resonera kring saker och ting. Alla
coacher vi intervjuat sdger sig dock vilja avsta fran att delge klienten av sina egna kunskaper
dven om de ibland medger att de frdngér denna princip. En nackdel med att klienten antar
coachens sitt att se pd saker och ting dr att det kan ske ett anpassningsinriktat larande dér
klienten inte reflekterar kring problematiken pa ett djupare plan. Mot bakgrund av detta kan
coachens funktion ses som nadgon som utgar fran klientens erfarenhetsbas motverkas. Darmed
faller Freires (1960) idé om pedagogen som problemformulerare och Aronsson & Berglind
(1990) diskussion om handlingsteoretikerns funktion.

Samtliga coacher ndmner att de har klienten i fokus samt att de situationsanpassar sitt

tillvigagéngssitt efter klientens behov. Sett ur ett fenomenografiskt perspektiv innebér det att
coacherna tar hiansyn till varje klients enskilda erfarelse och striavar efter att situationsanpassa
coachingen efter klienten. Detta tillvigagingssitt dr utméirkande for beskrivningar i bade teori
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och empiri. Coachens arbetssitt kan dven liknas vid det Schon kallar reflection-in-action da
denne inte tar for givet att tidigare erfarenheter gér att applicera pa varje ny situation.

Med utgangspunkt frin de forskningsresultat som Wasylyshyn (2003) presenterar (se
kap.2.2.2) visar var undersokning att de coacher vi intervjuat arbetar mot klienter med vilka
de har ndgonting gemensamt. Det kan rora sig om samma yrkesbakgrund, &lder, kon och/eller
stadium av livet. Vid en nidrmare reflektion kan ovanstdende resonemang hérledas till det
sociokulturella perspektivet pa lirande da coach och klient genom sin gemensamma
erfarenhet talar "samma sprak”. Var tanke &r att detta borde medfora en smidigare process da
klienten pé ett tidigt stadium ges mojlighet till en djupare forstaelse av den konkreta
erfarenheten och lattare kan integrerar sin nyvunna erfarenhet med tidigare erfarenheter.
Nackdelen &r, vilket vi ndmnt ovan, risken for att det sker ett anpassningsinriktat 1drande.

Ett sdrskiljande drag mellan de sju coacherna ér att vissa anvénder sig av utvdrderingar och
andra inte. De coacher som har en beteendevetenskaplig bakgrund uppvisar i var studie
mindre krav pd formella utvirderingar av klientens ldrande. Skillnaden blir storst vid en
jamforelse med de coacher som dels &r i besittning av en formell coachutbildning och dven
har en ekonomisk bakgrund. En utvirdering av coachingprocessen kan med det
fenomenografiska synsittet pa ldrande ségas handla om att coachen vill undersdka om
klienten fétt en fordndrad bild av sin omgivning. De coacher som tillimpar utvérdering gor
detta ocksa i syfte att de dr intresserade av att ett eget larande ska komma till stand.

5.3 Konsekvenser for coaching 1 praktiken

Vi kan se att coachernas syn pa coaching styr vilket fokus de har i processen. Detta menar vi
kan hérledas till respektive coach och deras bakgrund. Nedanstaende avsnitt tar sin
utgangspunkt i vilka foljder coachingen kan fa 1 praktiken for klienten.

Vi tror att ett pa forhand uppgjort paket 6ver hur manga samtal som ska ske kan fa vissa
konsekvenser. Det kan ses som en begrdansning dé klienten kanske inte fir den tid pa sig som
ar nodvandig och att processen dirmed kan himmas. Men av de sju coachernas arbetssétt att
doma verkar de inta en relativ flexibel stéllning vilken sdkert tillater klienten att ta den tid
han/hon behover. Vi tror dven att det kan innebéra att processen far en mer malfokuserad
inriktning. Huruvida detta dr negativt eller positivt for processen kan diskuteras. Somliga
klienter kan vara i behov av ett mer strukturerat arbetssétt for att det ska ske en utveckling
medan andra inte gynnas av detta tillvigagangssatt.

Vi ser att den ldngd under vilken samtalen pdgar ocksa kan vara av viss betydelse for
processen. Eftersom malet med coachingen ar att det ska ske ett 1drande grundat pa djupare
reflektion hos klienten tror vi att en lingre coachingperiod dr att foredra samtidigt som vi
tidigare papekat ser att det &ven medfor vissa risker. Antalet ganger formodar vi ocksa ha
betydelse for processen. Detta dr troligtvis situationsbetingat och vi ser inte att det gér att dra
ndgra generella slutsatser av vad som &r mest gynnsamt for klienten. Coacher som anvinder
sig av sa kallad kontraktsskrivning anser vi ha en mer affarsmissig syn pa coaching. Detta val
av begreppsbeskrivning tror vi har som syfte att vilja pavisa att coachingen innehar en viss
status. Detta tror vi i sin tur kan ha betydelse for processen i den méan att det inger en
forvantan hos klienten om hur processen kommer att se ut.

Coachens bild av sin egen yrkesverksamhet tror vi 4r ndgot som kan paverka processen. En
coach som uppvisar en mer flytande bild av vad coaching innebér tror vi kan ha svarare att
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sitta granser for vilka klienter de tar sig an. Detta kan innebéra att klienten inte far det stod
och den hjélp de 4r i behov av. En coach som har en dvertygad tro pa vad den egna
yrkesrollen innebér tror vi medfor en 6kad trygghet. Detta kan i sin tur ge stabilitet i
relationen mellan coach och klient. Men det kan dven innebéra att coachen blir l&st i sin
overtygelse och inte ar lika mottaglig for forandringar. Gemensamt for alla coacher dr att de
ser sig som ett slags bollplank, vigledare och stdd som har till uppgift att genom reflektion fa
klienten att bredda sitt perspektiv. Eftersom meningen med coaching ar att fi klienten att
Oppna upp sig infor nya idéer tror vi inte att risken ar direkt 6verhdngande att coacherna sjdlva
skulle motsitta sig ett ldrande. Tvirtom séger de att varje samtal ger nya utmaningar.

Vart resultat har visat att olika coacher har olika tyngdpunkt i coachingprocessen och vi anser
att vilket fokus coachen anldgger kan vara av stor betydelse. En klient vilken séger sig vara i
behov av coaching pa det professionella planet skulle kanske inte kdnna sig lika ndjda om
coachen fokuserade pd den mer personliga biten och vice versa. Processen blir formodligen
ocksé mer malfokuserad nir tyngdpunkten ligger pa det professionella planet eftersom det da
ocksé handlar om att organisationen ska vinna nagot pé coachingen. Det bor dven bli littare
att formulera tydliga mal och eftersom det ror ett omrade som &r mer konkret. Mélen kan vara
att oka omséttningen i foretaget eller att bli bittre pa att hantera konflikter. Ett personligt
fokus kan inrikta sig pd frdgor som handlar om att klienten vill ha ett nytt mal i sitt liv eller att
han/hon behover stéd 1 privata fragor.

Vi ser att coachens instéllning till att skaffa sig en bakgrundsbild av klienten kan f4 olika
konsekvenser for processen. Vi ser att djupet i relationen mellan coach och klient kan bli
tydligare da mer personliga och privata &mnen diskuteras. Men vi ser dven att det kan ge
klienten en kénsla av utsatthet. Resultatet kan bli att processen stannar upp. Att klienten ér
medveten om att coachen talat med arbetsgivaren tror vi ocksd kan paverka processen. Risken
finns att relationen kommer att préglas av ett misstroende fran klientens sida och detta ser vi
kan paverka processen negativt.

Arbetsgivaren blir 1 en coachingprocess dar tyngdpunkten ligger pa det professionella planet
delaktig 1 processen. Vi ser att det da blir ett trepartsforhdllande med arbetsgivaren som den
tredje parten. Vi tror dnda att det kan vara av viss betydelse da en klient som med coachens
hjélp vill utvecklas i ett strikt professionellt syfte formodligen ar inriktad pé att gora konkreta
framsteg pa arbetet. Var tanke ar att om coachen fokuserar alltfér mycket pd det som varit kan
gora att en sadan klient kénner sig frustrerad. Ett fokus pé klientens historia tror vi kan dka
tryggheten i relationen dé coachen Oppet visar ett storre intresse for faktorer vilka paverkar
klienten personligen. Detta i sin tur ser vi kan ha en positiv paverkan pd processen da klienten
lattare kan 6ppna upp sig och borja reflektera 6ver sin situation. Men det skulle ocksa kunna
ha motsatt effekt och bidra till att klienten kénner sig ”analyserad” av coachen. En tanke &r
dock att det oavsett arbetsgivarens inblandning och coachens fokus pa individ eller
organisation i slutdndan blir en relation av mer djuplodad karaktdr i vilken det dr svart att helt
bortse frin privata faktorer.

5.4 Sammanfattning och slutord

Var slutsats dr att syftet med coaching som avsedd larprocess ér att klienten skall na djupare
reflektion vilken sedan skall mynna ut i ett varaktigt forandrat beteende. Coachens funktion ar
att skapa en fungerande dialog som startar denna process. Denna process berér de moment i
det erfarenhetsbaserade ldrandet dé individen reflekterar och teoretiserar kring sin konkreta
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upplevelse i mer abstrakta termer. Om detta syfte uppfylls kan det hérledas till ett
utvecklingsinriktat ldrande vilket 4ven inrymmer ett double-loop-liarande.

Var empiriska undersokning visar att coacherna antar olika fokus 1 coachingprocessen samt
att dessa kan sdgas handla om att fylla mer personliga eller professionella syften. Detta kan vi
se hinga samman med vilken bakgrund coachen har. Vi kan dven utldsa, mot bakgrund av
coachernas utsagor, att klienter 6verlag ofta viljer coacher vilka har samma bakgrund som
dem sjdlva. Av detta kan vi dra slutsatsen att klienten inte antar ett fordndrat forhallningssétt
utan snarare anammar coachens synsétt vilket liknar deras eget. Mot bakgrund av att
coachingen skall vara en avsedd larprocess kan detta ségas ske i termer av ett
anpassningsinriktat larande, ett single-loop-larande.

Med utgangspunkt frdn Kolbs syn pa erfarenhetsbaserat ldrande kan vi dra slutsatsen att de
moment coachen kan ha kontroll 6ver 1 klientens ldrprocess dr de moment vilka behandlar
mer teoretiska resonemang. Darmed star det klart att det ligger utanfor coachens kontroll att
kunna se hur klienten anvénder sina nyvunna insikter i praktiken. Dessa ser vi inrymmas
under de moment i modellen vilka handlar om att omsitta de nya insikterna i praktiken.

Vi kan se att de tre pedagogiska perspektiven hjélper till att lyfta fram centrala delar 1
klientens larprocess pé olika sitt. Tillsammans bidrar de till att ge en djupare forstaelse for
den larprocess vilken coachingprocessen ér avsedd att syfta till.

Det rader oenighet bland forskare om vem som &r mest lampad som coach. Vi ér av den asikt
att olika klienter har olika behov och att det darfor inte gér att séga att en coach med en viss
utbildning dr mer eller mindre ldmplig. Vi tror dock att konsekvenserna i praktiken i hog grad
styrs av klientens Odnskningar och forvéntningar pa coachingen. Eftersom syftet med coaching
utgar frin att ett double-loop-ldrande ska &ga rum anser vi att klientens vilja till reflektion &r
avgorande.

Forslag till fortsatt forskning skulle kunna utgoéras av att ndrmare undersoka resultatet 1 var
studie genom att utgd frén klientens perspektiv. Genom att studera klientens erfarenhet av
coachingprocessen ser vi en mgjlighet att ndrmare undersdka de moment i Kolbs syn pa
erfarenhetsbaserat larande vilka faller under mer praktiska skeenden. Pé sa vis kan klarhet
bringas i den del som for oss inte funnits mdjlighet att undersdka. Vi ser att en praktiserande
coach kan ha nytta av de resultat vi fatt fram sa till vida att coachen fir en dkad forstaelse for
coachingprocessen och vad som paverkar denna.
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Bilaga 1: Intervjuguide

Detta dr en sammanfattning av de fragor som pa ett eller annat sétt ingatt i var intervjuguide.
Dessa kan delas upp i fyra omraden.

Bakgrundsfragor
Beritta lite om ditt arbete som coach.

Beskriv dina arbetsuppgifter.

Hur ser du pé begreppen handledning och coaching? Finns det ndgon skillnad mellan dessa
begrepp?

Hur lédnge har du jobbat som coach?

Vilken utbildningsbakgrund har du?

Vad har du for arbetslivserfarenhet?

Har du genomgatt ndgon coachutbildning?

P4 vilket sétt tror du att din bakgrund paverkar din roll som coach och i sa fall pa vilket sitt?
Vilka erfarenheter har du skaffat dig genom att arbeta med coaching?

Coachens funktion

Vilka teoretiska grunder ligger bakom ditt tillvdgagangssitt? Hur paverkar dessa ditt
tillvigagangssatt?

Vilken funktion har du som handledare/coach?

Hur ser forhallandet klient/coach ut? Beroendeforhédllande/jamlikt?

Kan du peka pa ndgra specifika saker du lart dig i arbetet som coach utdver den formella
utbildningen du genomgétt?

Hur ser forhdllandet ut mellan dig som coach och din uppdragsgivare? Hur paverkas
coachingprocessen av denna relation? Kan Ni exempelvis rada en klient att sdga upp sig fran
sin befintliga tjinst om du anser detta vara det lampligaste?

Beritta lite om vad ledarskap betyder for dig. En allmén bild.

Coachens syn pa klientens del i processen
Varfor kommer klienten hit? Vad dr meningen med att genomga coaching/handledning?

Vad finns det for forvantningar fran klientens sida infor handledningen/coachingen som du
kan avldsa?
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Vilken typ av klienter handleder du? Alder, kon, befattning, utbildning, statlig/privat
verksamhet, branschtillhorighet?

Hur léng tid brukar en klient g& hos Er? Finns det ndgon gréns for hur 1&ng tid en klient far ga
i handledning?

Hur skapar du som coach din bakgrundsbild av klienten och vad som ligger till grund for
coachingen? Utgér du fran intervjuer med arbetsgivaren eller fran klientens egen utsago?

Coaching som process
Vari ligger fokus? P& det som har varit eller framtiden?

Handledning/coaching syftar vad vi forstér till utveckling. Ligger denna utveckling pé det
personliga eller yrkesmissiga planet eller gar de ej att skilja at?

Niér anser du klienten vara mogen att avsluta handledningen?

Kan du se en fordndring hos klienten under processens gadng? Om ja, pé vilket sitt?

Kan du se nagon skillnad pa olika klienter hur de kan tillgodogéra sig handledning/coaching?
Pa vilket sétt kan du se att klienten har nytta av handledningen?

Vilken dr den generella reaktionen pa coaching? Vilken reaktion brukar vara forekommande
och ser du nagon skillnad mellan olika klienter?

Har du nagon kontakt med dina klienter efter avslutad coaching/handledning?
Gor du nagon utvirdering eller uppfoljning av coachingen?

Ar det nigonting dvrigt du vill tilligga?
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