MASTEROPPGAVE
Yrkespedagogikk

Master thesis in vocational pedagogy

2013

Profesjonell kompetanse |
ungdomscoaching

Petra Hoogenboezem Rgise

Fakultet for laererutdanning og internasjonale sudi
Institutt for yrkesfaglaererutdanning

HOGSKOLEN | OSLO
0G AKERSHUS



“Livet er veldig komplisert og for a forsta det kpliserte s ma
man bli enkel. Det er kunst a gjgre det komplistrtgoe enkelt.”

En informant



Forord

| prosessen av a skrive denne masteroppgavendhasge drevet av en nysgjerrighet
etter & utforske hvordan andre driver coachingraydom. Forskningsprosessen har
bidratt til mange nye refleksjoner om dette fagfiettg gitt meg nye perspektiver pa

hvordan a praktisere det. Den har allerede bittdtirnying av min undervisning og

coachingpraksis.

Jeg har med stor glede gjennomfart dette forskanbgsdet. Samtidig som jeg opplever
at jeg fremdeles har lyst til & leere mer. Et diikskningsarbeid kan tolkes pa nytt og
gang pa gang sees med nye gyne. Og pa den matenvemskelig a sette strek for

dette arbeidet. A sgke etter kunnskap og forsté&else uendelig prosess, men reisen hit

har veert berikende.

Jeg vil takke min veileder Jan Stalhane for a farditet meg underveis, det resulterte i
mange nye innsikter. Takk til leeringsgruppen somgitameg et godt miljg & veere i pa
hagskolen. Og min familie skal ha stor takk fojeat har fatt lov a dele mine tanker,

frustrasjoner og gleder meg dem underveis.

Sylling, mai 2013



Sammendrag

Interessen for coaching har den siste tiden libttre og utviklingen kan sees i lys av en
gkende interesse for selvrealisering og persomligsling. | faglig sammenheng hersker det
forvirring rundt begrepet, og coach er ingen beskytttel.

Ogsa i arbeid med ungdom har coaching gjort sddagjde. Den har lang tradisjon
innenfor idrett, men anvendes na ogsa i skoleveésenprivat sektor. Dette gker behovet
for innsikt i hvordan en kan praktisere coachinglaane unge malgruppen pa en effektfull
og etisk forsvarlig mate. Dette kvalitative studaat utgangspunkt i problemstillingen:

Hvilken profesjonell kompetanse anvendes ved cogcav ungdom?

En hermeneutisk tilneerming er benyttet for & foestieltindividets opplevelse og

erfaring med ungdomscoaching. Tre informanter miedkompetanse og erfaring ble
intervjuet og et kvalitativt halvstrukturert intgmble benyttet. Dataene ble analysert
ved hjelp av den stegvis-deduktiv induktiv tilnsemgen. Analysen resulterte i mange
kategorier. Alle kategoriene presenteres, mens spesielt relevante perspektiver er

valgt ut til drafting.

Begrepeprofesjonell kompetanderklares ut i fra Skau sin modell med samme navn.
Hun beskriver profesjonell kompetanse som en tneglehellom teoretisk kunnskap,
yrkesrettede ferdigheter og personlig kompetansanb tredeling ble ogsa benyttet i

draftingen.

Dagens ungdom vokser opp i et samfunn preget avidualisering. Samfunnet kan
beskrives som full av muligheter for den enkelt@ trelge og det forventes at ungdom
er ansvarlige aktarer i sine egne liv. Dette byséoga problemer nar valgene oppleves
som for komplekse og uoversiktlige. Det framhevieded er viktig at en coach har
innsikt i dette sosiologiske fenomenet og har téskénnsikt i betydningen av a kunne

legge til rette for kompleksitetsreduksjon i samtaled ungdom.



| tillegg trenger en coach etisk bevissthet, sommikiig del av ens personlige
kompetanse. Den handler spesielt om a kunne skapelighet i relasjonen til ungdom.
A love & vaere taus om samtalen er en viktig fotntsg for denne tilliten, samtidig som
den kan vaere utfordrende & handtere. Dette gjsjuksielt hvis en coacher ungdom, i

tillegg til at man er for eksempel deres leeremretiesttstrener.

Til slutt drgftes funn relatert til yrkesspesifikierdigheter i coaching av ungdom.
Behovet for struktur i samtalene vektlegges. Dethandle om modeller, spgrsmal eller
skjemaer som bidrar til & konkretisere samtalenbaid. | tillegg vises at formulering

av mal sjelden brukes av disse informantene. Ernkdlar anvende spgrsmal om gnsker

og dreammer som viktige kilder til ungdommens matjea.



Professional competence in coaching youth

The interest for coaching has grown tremendousghland this development can be seen
as a result of an increasing interest for selfizatibn and personal development. In
academic contexts this creates confusion roundgbef coaching as a concept. Coaching

IS not a protected term.

Within the field of youth work coaching has alsodeaan entrance. It has a long tradition
within sports, but is now also used within eduaaianstitutions and in the private sector.
This increases the need for insight in how to praatoaching of youth in an effectual and
ethical responsible manner. This qualitative stiodks into the question: Which

professional competences are applied when coagbunt)?

A phenomenological approach is applied in ordamtderstand the individuals’
experience with coaching youth. Three informant$ wiktended competence and
experience were interviewed and a semi-structureshiiew was applied. The data was
analysed through both an deductive and inductiypeageh. This resulted in many
categories. All categories are presented, but qumartecular relevant perspectives are

discussed in depth.

The termprofessional competencg explained base on a model by Skau. She describe
professional competence as a trisection betweeamaheal knowledge, vocational skills

and personal competence. This trisection is alptieapwhen discussing the data.

Today’s youth are part of a society characterizedhbividualization. This society can
be described as full of opportunities for eachvidiial and it is expected that youth are
responsible individuals in their own lives. Wheegh choices seem complex and
complicated, this can cause problems. This empésisi'e importance for a coach to
have insight in this sociological phenomena ancehheoretical knowledge of how to
reduce complexity when in dialog with youth.

In addition a coach needs to be aware of the dtlsicdscape around coaching youth.
This ethical awareness is an important part of @eesonal competence. It is especially
about creating confidentiality in relation to you@onfidentiality is an important



condition for trust, but at the same time is carclalenging to deal with. This is
particularly relevant when coaching youth, in aaitto being their teacher or sports

instructor for example.

Finally the findings related to vocational skillsdoaching of youth, are discussed. The
need for structure in these dialogues is emphasi4ad can be about communicational
models, questions or forms that contribute to $péke content of the dialogue.
Additionally it is shown that indicators of targete rarely used by these informants.
One can rather apply questions about wishes aruhndras important sources for

youth’s motivation.
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1 INNLEDNING

1.1 Bakgrunn for valg av tema

Ungdom na til dags vokser opp i et samfunn sonreget av individualisering. De
oppfordres til & ta avgjgrelser rundt sin framtidért pa egne ansker og behov. Dagens
ungdom opplever stagrre valgmuligheter enn tidligggeerasjoner (llleris, Katznelson,
Nielsen, Simonsen & Sgrensen 2009: 33). Det forgeat ungdom reflekterer over sine
gnsker og behov og tar ansvar for sine valg ogiwitbenne individualistiske
tankegangen har ogsa veert grobunn for vekstenashowy. Fra a ha sitt utspring i
idretten, har coaching spredd seg til naeringstigena ogsa til skolevesenet. Bade blant
pedagoger og skoleradgivere begynner coachingradsliog mer vanlig (Riis &
Kristiansen 2008).

Coaching kan kort sagt beskrives som en kommurgkagjrm som kan anvendes i en
samtale mellom to personen hvor den ene er coadmanegger til rette for at den
andre kan oppdage, leere, og utvikle seg. Denne konikasjonsformen fokuserer pa
individets evne til & utvikle seg. Det overordnfetienalet med coaching er a stgatte
individet i sin prosess mot méaloppnaelse og prgstagkning, i tillegg til lsering og
personlig og faglig utvikling (Gjerde 2010: 33). Walsaklig fokuseres det pa natid og
framtid i coaching (Tveiten 2008: 41). Sentraléeinidler er apne sparsmal,

handlingsforpliktelse og malfokus.

Til daglig jobber jeg med veiledning og coachingumgdom. Gjennom mitt eget firma
mgter jeg ungdom til individuelle samtaler og holfteedrag om kommunikasjon med
ungdom. Jeg har sveert gode erfaringer med a camguom. Disse unge kundene/de
unge kundene mine har ofte gitt tilbakemeldingeaipde forventet rad fra meg, men at
de syntes de ble mer motiverte nar de lette dtteregne svar gijennom mine spgrsmal.
Jeg har stor tro pa at coaching bidrar til bevjssiag og fremmer ressurser hos
ungdom. I tillegg til min egen praksis, undervigsy pa Hagskolen i Oslo Akershus
(heretter kalt HIOA), blant annet pa studiene Caaglog Relasjonledelse og
Veiledning og Coaching. Bakgrunn for valg av ungdooaching som tema for dette

forskningsarbeidet er todelt. For det farste hgrgegnske om & formidle
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forskningsbasert og erfaringsbasert kunnskap tienstudenter og kursdeltagere, ogsa
nar det gjelder & anvende coaching i samtale mgdam. Noen deltagere pa mine kurs
og undervisningen pa HIOA jobber direkte med ungdow etter & ha fatt kunnskap
om coaching som kommunikasjonsform, vil de kunnesade det i sin yrkesutgvelse.
Det som er interessant er at det er skrevet siteedrh bruk av coaching i arbeid med
ungdom. Det bergrer den andre grunnen for at jigevdette temaet, nemlig mitt
behov for & videreutvikle min praksis som ungdorasto A vaere profesjonell i min
yrkesutgvelse mener jeg innebaerer kontinuerligksjon og utvikling. Bade i forhold

til min egen praksis og undervisningen undrer jemmver hvordan coaching fungerer i
dialog med ungdom. Hva er motsetningen mellom deta&he voksne og det a coache
ungdom? Nar egner det seg a ta i bruk det coacbimgar egner det seg ikke? Hva
trengs av kompetanse for & kunne anvende coacligdg®ordan & se coaching i lys av
individualismen? Jeg undrer meg over disse tankgnaener at de er relevante &

utforske for alle som erverver seg coachingkomsetary arbeider med ungdom.

| falge studieplanen for masterstudium i yrkespeddd star leering for og i yrker sentralt
(HIOA 2003: 4). Jeg héper at dette forskningsatéaiil bidra til & videreutvikle min
kompetanse pa dette feltetidére stér beskrevet i studieplanefisammenheng mellom
lzering og arbeid er sentralt for & utvikle innsiteknologiske, sosiale, menneskelige,
ideologiske og politiske drivkrefter og interessem medvirker til endringer i arbeidsliv og
utdanning, lokalt, nasjonalt og globalt” (2003: Br at arbeidet skal bidra til disse endringene

trenger jeg farst a beskrive relevante utviklinggrsamfunnsniva.

1.2 Individualisering i det postmoderne samfunn

Samfunnet vart kan beskrives som det postinduistisaimfunnet, utdannings-,
informasjons- og kunnskapssamfunnet eller det seleme samfunnet. Det er bade et
mangfoldig samfunn, et samfunn som gir nye mulightdr den enkelte, samtidig som
det er et risikosamfunn. Det er preget av svaldidj@nsbindinger, av individualisering,
skiftende relasjoner og fa stabile holdepunkter (NZD09:08, 2009: 43).

Generelt kan vi si at det postmoderne samfunnenigegnes av blant annet av

sekularisering, sosial og kulturell fristilling agstitusjonalisering.
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Sekulariseringstendensen ytrer seg ved at vermbdemer, ideologiske og
religigse spgrsmal settes under apen debatt. Def@ovar noen faste
holdepunkter fremstar na som relativt og individuéerdiene har et stykke pa

vei blitt et sparsmal om den enkeltes valg (NOU2@8, 2009: 43).

Eller som Krange og @ia sier at “ingen handling legitimeres kun ved & henvise til
tradisjon” (2005: 111). Sentralt i beskrivelsend@t postmoderne mennesket star dets
evne til & reflektere over og vurdere sine handhradg for sa a velge en lgsning
(Krange & @ia: 108).

Denne beskrivelsen av det postmoderne samfunretwsrdan et humanistisk
grunnsyn har pavirket det moderne menneskesyniekiBann pastar at humanistisk
psykologi har blitt dagens folkepsykologi (Brinknma2005: 43). Dagens ungdom
vokser opp i en tid av individualisering der hvakelt opplever at de alene er
ansvarlige for seg selv, sine handlinger og konse&ene av disse handlingene (llleris
et al. 2009: 39).

Vi kan innta forskjellige perspektiver nar det gigt denne sterke individualiseringen
og vurdere bade de fordelene og ulempene det nexdidplge Hylland Eriksen er
denne utviklingen et fremskritt. “Det som gar taftirm av trygghet og forutsigbarhet,
blir mer enn kompensert for med den gkte friheg@amsvarliggjgringen av hvert
individ” (Wetlesen, Franes & Braten 2004: 286). Rurd individualiseringen falger
grenselgse muligheter for a forme sitt liv og idlengjennom en lang rekke
individuelle valg av for eksempel utdanning, arbdigsstil, forbruk og mer (Befring &
Moen 2011: 148).

Men mens nye former for frihet &pner seg, oppstdadarer og muligheter for a
mislykkes (Krange & @ia 2005: 109). En del ungdgoplever at deres valgmuligheter
er begrenset av sin livssituasjon, gkonomien og simer osv. En kan ikke velge bort
eller frigjgre seg fra disse mulighetene. Indivitkexingen farer med mange
valgmuligheter og valgtvang for ungdom i dag (IBezt al. 2009: 39). Individualisering
kan bidra til gkt frihet, men kan ogsa veere enektitiusikkerhet og elendighet.
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Individet overlates i stor grad til seg selv ogesavner til a reflektere over hvordan livet

skal leves.

Tidligere faste rammer rundt den overgangsfasdsaer ungdomstid, erstattes
av kaos. Den unge stilles ovenfor uoversiktligedtiagysalternativer, svakt norm
trykk og fa samfunnsorienteringspunkter. Individseling innebeerer at
individet palegges store og tunge oppgaver. Forgm&an oppgavene bli for

store og for tunge. (Krange & Jia 2005: 129).

Ogsa Hylland Eriksen mener friheten kan vaere térigere siden det oppstar, som han
kaller det “et kronisk friksjonsfelt omkring alt sohar & gjere med fellesskap”
(Wetlesen et al. 2004: 286). Et postmoderne samifioed sterk fokus pa
individualisering vil oppleve problemer med & veame fellesskapet som verdi.

Som en del av individualiseringen skal menneskadig stgrre omfang veere en aktar i
eget liv. Dette forutsetter evnen til & kunne idfiee og vurdere sine valg, planlegge en
framtid, sette seg mal, ha selvdisiplin og mye (htaris et al. 2009: 46). En er selv
ansvarlig for a realisere seg uansett forutsetmir@gsitter ungdom den modenheten og
selvkontrollen som ma til for & kunne handtere @erafleksive utviklingsprosessen
som individualisering medbringer? En kritisk tardteom coaching, med sitt fokus pa
blant annet personlig utvikling og selvrealiserigg,ungdom et ansvar for sitt eget liv
som disse unge menneskene enda ikke klarer & mén@ig sparsmalet er i hvilken

grad coaching er en hensiktmessig kommunikasjomsémm kan bidra til & gjare det

enklere for ungdom a finne sin vei i en hverdagypte@v valgmuligheter.

Ungdom opplever motstridende krav om a individembisseg, samtidig som de skal
leve op til en rekke samfunnsmessige og kulturedlener og standarder. Alt dette er
ikke sa lette a leve opp til, og det blir spesiaibskelig i en livsfase hvor en skal finne
seg selv og sin identitet, utvikle seg personligreffe mange omfattende valg. En
konsekvens av det hele er at det i enda starreldiragdelig at noen ungdom klarer
dette, mens andre ikke klarer det. llleris m.fl2048-50) mener at denne

individualiseringen skaper nye tapere og vinnes@i samfunn.

13



Krange og @ia henviser til Baumann som hevderratiVidet formelt og juridisk har
fatt mer frihet i modernitetens flytende fase, miéen at det er tilstrekkelig utstyrt med
ressurser som setter den enkelte i stand til &tetdgn nyvunnete frineten” (2005:
122). En selvforsterkende effekt kan veere at deitesynlig for ungdom selv om de er
vinnere eller tapere. Dette kan bidra til stigmetiisg. Vinnere er de som opplever
suksess i utdanning og blant venner, de er fleksiglapne for andre og
utviklingsmuligheter. Tapere i dag er de som ikketil & individualisere seg. De
opplever & systematisk “udelukkes fra de strukfisem i stadig stigende grad
karakteriserer og gennemtraenger vindernes situagjaiveerelse” (llleris et al. 2009:
50). Dette perspektivet pa samfunnsutviklingenakgounn for praktisering av

ungdomscoaching. Videre vil jeg forklare hvordam peaktiserer dette.

1.3 Min praksis som ungdomscoach

Min kunnskap og personlige erfaringer gjar det ughfdr meg & veere fordomsfri som
forsker. Bade min faglige bakgrunn og min interesselette feltet vil prege hvordan
jeg belyser problemstillingen framover. For & sygjare mitt utgangspunkt som
forsker, ser jeg ngdvendigheten av a forklare hmorbaching av ungdom fungerer i
min praksis (Arntzen & Tolsby 2010: 10).

| coachingsamtalene handler det om & vende blikaatover. Tilnsermingen er
lgsningsorientert og framtidsrettet. | bunnen ligge tese om at “det er mer fruktbart a
fokusere pa lgsninger og muligheter enn pa prohte(@gerde 2010: 100). Det er da
min oppgave som coach & lede og strukturere sametalg det er ungdommen som
bestemmer hva som skal veere tema for coachingexth@a jobber ut i fra en
overbevisning at fokuspersonen kan finne sine éagr@nger gjennom virkningsfulle
spgrsmal (Gjerde 2010: 139). Farst og fremst krdeée fra coachen at den har
kompetanse i spgrsmalsstilling. | coachinglitterakrives det at coachen ikke behgver
kunnskap om fagomradet eller kontekst en coac{tgkdagen 2009: 84). For eksempel
hvis jeg coacher en ungdom om temaet utdanningssaligehgver ikke jeg full innsikt i
de forskjellige utdanningene som finnes. Formaletlimoachingen er da a stille

spgrsmal som vekker refleksjon og handling hos angden, som skaper en bevegelse
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i prosessen hvor vedkommende finner ut av utdasmadget sitt. Skagen sier videre at
bare a stille spgrsmal ogsa kan vaere styrendedigratim en coach stoler pa at
personen i fokus kan finne svarene selv. Dettengig som coach stor pavirkningskraft
og mye ansvar. Jeg er enig med Skagen at en fises&ler kunnskap om konteksten
som coachingen bergrer bidrar til profesjonalilety tenker fortsatt at jeg ikke behgver
full oversikt over mulige utdanningsalternativexkisemplet over, men jeg opplever at
det er lettere & bygge relasjon til ungdom nahjaigen viss forstaelse for prosessen av
a velge en utdanning og hvordan dette kan pavingglom. At jeg har lang erfaring i
arbeide og samtale med ungdom, samt at jeg komtigaer til meg mer kunnskap om
denne aldersgruppen og coaching, gjgr meg bedaed $il & anvende spgrsmal som
leder samtalen videre uten a overta kontrolleména unge fokuspersonen.

En coachingsamtale forutsetter et samarbeid meibdmmspersonen og coachen, som
starter med en muntlig avtale om hvordan samtddehfsrega. Hensikten med avtalen
er & gi ungdommen mulighet til & styre en del aacbingprosessen og
kommunikasjonen. | tillegg til at jeg forklarer pahingen av min konfidensialitet, s&
innholder denne avtalen noen av fglgende punktemees inspirerte av Hartviksen og
Kversgy (2008: 53):

* Snakke i jeg-form (i motsetning til man/vi-formengt virker

ansvarliggjgrende.

« Sammen skal vi ha fokus pa mulighetene.

» Lov til & si pass eller stopp.

« Lov til & avbryte

« Jeg @nsker at det skal ga bra for deg og at dweb/kked det du bestemmer deg

for.

| det farste matet med ungdom handler det om Kjduit. Jeg opplever

relasjonsbygging som et sveert viktig element i wmgsicoaching. Hartviksen og
Kversgy (2008: 67) skriver om viktigheten av adksjonen til fokuspersonen pa alvor.
Ungdom oppfarer seg ikke alltid i trad med de vassstandard for oppfarsel. Og det er
ikke overraskende at mange ungdom ofte fgler sigekt og fordamt av voksne og
noen ganger ogsa av andre ungdom. De har lettfforge opp kritikk og avvisning
(Geldard & Geldard 2010: 82). Nar ungdom fgler fedemt av sin coach er sjansen
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for at de apner seg minimal. Sa en viktig forutsegrior & kunne danne en god relasjon
til en ungdom er at jeg er i stand til & vise egtiriget positiv syn pa vedkommende.
Forst etter at god kontakt er etablert kan vi begy& snakke om hva saken er som

ungdommen gnsker & ta opp.

Nar det gjelder innhold i coachingen, sa settedongmene ofte ord pa manglende
motivasjon i forhold til skolearbeid eller en idtdtloen krangler med venner eller
familie. Andre gnsker a finne ut av hva de skabmed senere. Noen trenger & ta et
valg og da handler coachingprosessen om a utfaigdmmativene. | lapet av prosessen
kan det fokuseres pa motstand og mulige hindrirggamtidig som motivasjon pa veien
videre kan avdekkes. Andre ganger er det elemeatelivet sitt eller sin adferd de
ansker & endre. Da handler prosessen om a leggteifor oppdagelse og leering i
forhold til hvordan situasjonen er nd og hvordamdsker a ha det. Fokuset ligger pa
mulighetene og framtiden. Ofte praktiserer jegré®@T-modellen (Hartviksen &
Kversgy 2008: 97). Bokstavene i modellen star fard8jonen na — @nsket situasjon —
og Tiltak. Som en omformulering av S@T modellendtérer jeg da disse tre
spgrsmalene (Ragise 2011: 22):

Hvordan har du det na?
Hvordan gnsker du & ha det?

Hva kan du gjgre for 8 komme deg dit?

Modellen er utviklet for konflikthandtering i grupp men kan anvendes som struktur i
personlig utviklingsarbeid. Det som er interessaatl denne modellen er at den farst
og fremst vektlegger gnsker istedenfor mal. Hagmeikog Kversagy mener at nar vi spar
etter mal, er svarene fra fokuspersonene ofte giteeNar vi derimot spgr om gnsker,
er svarene mer personlige (2008: 59). Modellerdjegrgparsmal er inspirert fra
coachinglitteratur som vektlegger handling. Forrméied fasen er a skape handling og

fokuset er flyttet fra drammer til realiteten (200%).

De tre spgrsmalene kan med hell anvendes nar fokasachingsamtalen er pa endring
og utvikling. Det skal sies at coachingprosesska fhregar etter en ren oppskrift. Det
er til en hver tid sentralt og helt nadvendig ausdre pa den enkelte ungdommen som

et subjekt med tanker, redsler, hap, bekymringesresker. Dette forutsetter ogsa at en
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ungdomscoach har et reflektert forhold til de fpeige verktgyene og modeller som

kan anvendes og velger det som virker mest hensgdsig.

Blant ungdommene jeg mater viser det seg i nofailéit at noen trenger terapeutisk
behandling. Coaching retter seg ikke mot mennestertrenger klinisk behandling
(Gjerde 2010: 25), men er derimot mer fokusert gsitive tanker og falelser (Berg
2006: 38). Det hender ogsa foreldre forteller megoppdragelsespraksis som kan vaere
en av arsakene til mye konflikter i hjiemmet. D&dtsrer vi behovet for at foreldrene,
eventuelt sammen med ungdommen, kommer til coacewopplever det som veldig
konstruktivt nar foreldrene selv ber om coachingséen fordi de gnsker & utvikle seg.
Jeg er opptatt av at ungdom ikke far ansvaret fimdée opp i forhold som foreldrene

har skapt.

Men denne beskrivelsen av min praksis gnsker jagedtil gjiennomsiktighet i mitt
videre forskningsarbeid. | min yrkesutgvelse, bsol® hagskolelaerer og
privatpraktiserende ungdomscoach, opplever jegtagidlite dokumentert kunnskap om
hvordan coaching tilpasses denne yngre malgruglegnundrer meg over hvordan
andre praktiserer dette pa en profesjonell matmeger at & forske pa dette vil kunne
styrke min undervisning og min coachingpraksidlegy til at det vil kunne ha

overfagringsverdi for andre som arbeider med dette.

1.4 Profesjonell kompetanse

| fglge Hiim bestar yrkeskompetanse av en helhéearetiske kunnskaper, praktiske
ferdigheter og yrkesetiske holdninger (2009: 73nie tredeling har store likhetstrekk
med kompetansemodellen som Skau har utviklet erpktensemodell (2011: 58). Hun
beskriver en helhetlig modell for profesjonelle kmetanse, som hun mener er seerlig
relevant i arbeid med mennesker. Hun framstilledetien i en trekant med aspektene:
teoretisk kunnskap, yrkesspesifikke ferdighetepersonlig kompetanse. De
forskjellige aspektene henger ngye sammen og engue av hverandre.
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Profesjonell kompetanse

Teoretisk Yrkesspesifikke

kunnskap ferdigheter

Personlig kompetanse

Figur 1: Modell for profesjonell kompetanse (Skau 2011: 58)

Modellen som presentert i figur 1 danner rammewdikeformulering av
problemstillingen og forskningsspgrsmal til utdygiifeoretiske kunnskap omfatter
faktakunnskap og allmenn, forskningsbasert vitegs&nngar kunnskap som er
relevant for utgvelse av faget. Eksempler er besgrapodeller og teorier, men ogsa
lovverk og regler som regulerer et fagomradet (SKzld: 59). For & kunne utgve et
yrke trenger man bestemte praktiske ferdighetknik&er eller metoder. Til sammen
kaller Skau dette for yrkesspesifikke ferdigheiet tredje aspektet ved profesjonell
kompetanse kaller Skau for personlig kompetansa,lsndler om hvem vi er som
personer, bade ovenfor oss selv og i samspill mddeaHun beskriver det som en
“unik kombinasjon av menneskelige kvaliteter, eg@per, holdninger og ferdigheter
som vi mer eller mindre intuitivt tilpasser ulikeofesjonelle sammenhenger” (Skau
2011: 61). Basert pa dette tar forskningsarbeithgtngspunkt i falgende
problemstilling.
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1.5 Problemstilling

Hvilken profesjonell kompetanse anvendes ved coaching av ungdom?

1.6 Presisering av problemstilling

Som en ledetrad i videre utarbeiding av forskniegsghet, valgte jeg ut noen omrader
som ville veere sentrale. Denne begrensningen stha bl utdyping og spesifisering av

arbeidet. Kompetansemodellen har dannet utgangsfamdv disse punktene.

* Hvilken teoretisk kunnskap trenger en ungdomscoach?

» Hvilke yrkesspesifikke ferdigheter trenger en ungdooach?
* Hvilken personlig kompetanse trenger en ungdomstdac
* Hvilke etiske perspektiver er sentrale i ungdomshowy?

» Huvilke coachingverktgy er effektfulle nar man coachngdom?

1.7 Avgrensning i oppgaven

Denne forskningen avgrenses pa forskjellige mégrinterviu med Ukeavisen
Ledelsen sier Susann Gjerde at coaching rettems¢driske mennesker (Myklemyr
2010). Det er et definisjonssparsmal hva som kéegnes sonfrisk, sa det vil jeg ikke
ga naermere inn pa her. Men jeg vil omformuleretitiat jeg jobber med vanlige
ungdommer og snakker om vanlige livssituasjonsrinl coachingpraksis arbeider jeg
ikke med ungdom med psykiske lidelser, som sosigsta spiseforstyrrelser eller
spilleavhengighet. Det skal sies at disse ungdamerkan oppleve utfordringer i
hverdagen sin, men jeg vurderer det slik at de tkdseger psykologisk eller annen

terapeutisk behandling.

Noen coachingvirksomheter retter seg mot arberdpger og team, for pa denne maten
& legge til rette for at de kan yte bedre ellerr@pfelles mal. A inkludere bade
teamarbeid og individuelle samtaler ville gjgretedorskningsarbeidet for omfattende,

derfor vil jeg her bare fokusere pa coaching awider.
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Oppgaven avgrenses 0gsa gjennom valg av informaieinformanter er handplukket
pa bakgrunn av sitt kompetanseniva og sin erfaried a bruke coaching i dialog med
ungdom. En informant har sin bakgrunn i individuetett. A bruke denne
kommunikasjonsform i arbeid med ungdom har veetaeg tradisjon innenfor dette
feltet. Som presentert i bok@meeneren som coadhansen & Henriksen 2009) kan
coaching i idrett handle om to forskjellige tilnaémgrer. Det kan handle om laering og
korrigering av idrettslige bevegelser, som Hansghienriksen kaller for “coaching pa
banen” (2009: 101). | falge forfatterne kan detéogandle om “den klassiske
coachingsamtale” (2009: 63) som beskrives somreitstert en-til-en samtale mellom
utaveren og treneren, med fokus pa a fremme nypektiver og framtidige mal.
Denne forskningen begrenser seg til de individusdigchingsamtalene.

De siste arene har coaching ogsa vaert benyttetéssenet. Coaching brukes som
ledelsesverktgy og i direkte kommunikasjon medesi€Riis & Kristiansen 2008). En
informant jobber som kontaktleerer i den videreg&esiable og dermed blir

skolevesenet ogsa en arena for denne forskningen.

Den siste informanten har sin bakgrunn i terapk@ibeid, og arbeider nd som
selvstendig naeringsdrivende i sin coachingprakBis beskriver at hun i sin praksis
ikke jobber med terapeutisk behandling lenger. &jende (2010: 78) beskriver kan
fokuset i terapi veere diagnostisering, og terapeutelle kan baere preg av at
vedkommende er eksperten. Videre sier hun at kifiorg av et tema skjer mer i
dybden i terapi, mens i coachingen er fokuset pénvieamover. Forskningen tar ikke

for seg terapeutisk behandling av ungdom.

1.8 Metodevalg og formal

Den metodiske tilnaerming i denne forskningen basarg pa kvalitativ forskning.
Formalet var a kartlegge hvordan yrkesutgvere jmidr ungdomscoaching og hvilken
kompetanse, ferdigheter og kunnskap trengs fomaduwoache ungdom? Det ble
giennomfart 3 dybdeintervjuer av fagpersoner mechél coachingkompetanse som
jobber med ungdomscoaching. | tillegg har jeg irdeappgaven samlet mye litteratur

om temaet for & belyse datamaterialet. Jeg hamaihb@de norske og engelske kilder.
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Grunnet min oppvekst i Nederland, er nederlandgskmursmal og i den forbindelse

har jeg ogsa foretatt sgk i nederlandske kilder.

Denne forskningen har flere formal. For det feraingler coachingfeltet en beskrivelse
av hvordan & coache ungdom. Forskningen skal kildefleksjoner rundt hvordan

dette er annerledes fra & coache voksne. Samtlskhldra til en kartlegging av nar og
hvordan coaching er hensiktsmessig a anvende agamed ungdom. Nar jeg
underviser i coaching pa HIOA gnsker jeg & kunmmidle evidensbasert kunnskap til
mine studenter. Jeg blir ofte spurt & undervisegdomscoaching. Gjennom dette
forskningsarbeidet gnsker jeg & kunne formidle enlmegrunnet metodebeskrivelse.

Til slutt @nsker jeg giennom dette arbeidet a stpét et mer omfattende

utviklingsarbeid som vil ende i en fagbok om ungdooaching.

1.9 Oppgavens oppbygging

| oppgavens farste kapittel beskriver jeg bakgrarfioe temaet jeg har valgt. Her gjar jeg
ogsa rede for individualisering som et fenomentipdstmoderne samfunnet da dette
danner et bakgrunnsteppe for a forsta coachingiseaks tillegg presenterer jeg min egen
praksis som ungdomscoach. Avslutningsvis i detpetiedet presenteres oppgavens hensikt,

problemstilling og avgrensning.

| kapittel to forklarer jeg sammenhengen mellomotwag og andre naerliggende metoder
som radgiving og veiledning. Der presenteres ogseetiske perspektiver pa coachingens
humanistiske grunnsyn og to sentrale begreperdhsng, leering og handling. Med
utgangpunkt i oppgavens fokus pa profesjonalilydes dette temaet ogsa sammen med
etiske perspektiver. Jeg har anstrengt meg farrdefannen forskning pa dette feltet, som
jeg presenterer til slutt. Her har jeg ogsa valgteésentere et fokusgruppeintervju jeg har
gjennomfart tidligere i studiet mitt.

| kapittel tre gjar jeg rede for den metodiskeagimingen til empirien. Gjennom a velge en
kvalitativ tilneerming til problemstillingen, kunrjeg fokusere pa a hente inn personlige og
faglige fortellinger om hvordan & coache ungdorg.fdeklarer her ogsa hvordan jeg har
gatt fram i prosessen av & utvikle intervjuguidgrfione de riktige informantene. For a

handtere min forkunnskap om dette feltet, anvejedfdade en induktiv og deduktiv
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tilneerming i analysen. Og videre gir jeg en vundgrav forskningens validitet og
reliabilitet. Jeg har valgt & avslutte kapitlet nudfte noen etiske perspektiver pa min egen

rolle og forskningen generelt.

Videre i kapittel fire presenteres resultatenedfitaanalysen. Jeg har valgt & presentere alle
kategoriene som kom fram etter bade den induktivdemuktive tilngermingen til analysen.

Jeg mener dette bidrar til gjennomsiktighet og &pénforskningen.

Senere i kapittel fem derimot drgftes noen funnimpp relevant teori. Jeg har valgt bort &
drgfte funn som jeg opplevde allerede blir godkbeget i coachinglitteratur. Jeg har
vektlagt & drafte funn som belyste nye perspektreercoaching av ungdom. | dette
kapitlet dragftes bade teoretiske kunnskap, pergdainpetanse og yrkesspesifikke
ferdigheter. Deretter ser jeg pa forholdet mellavaahing og en coachende vaeremate og

hvordan dette kan ha pavirket forskningen.

Avslutningsvis viser jeg i kapittel seks hvordargdomscoaching ytterligere kan

profesjonaliseres og hvilke tanker jeg gjgr megesniagbok om temaet.
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2 ET TEORETISK PERSPEKTIV PA COACHING

For & kunne belyse problemstillingen og forsknipgssmalene trenger jeg a vise til
min forstaelse av sentrale begreper. | dette leithsker jeg farst & forklare hva
coaching er, senere vil jeg beskrive kjiennetegnuregtiom som malgruppe for

coaching.

Begrepene radgiving, veiledning og coaching er maarliggende og blandes ofte.
Farst vil jeg i underkapittel 2.1 se naermere pgisdidg for etter det & belyse
veiledningsbegrepet. For a forklare naermere hvaliog er, er det ngdvendig a se det i
relasjon til veiledning, jf. underkapittel 2.2. Jébse naermere pa sentral litteratur pa
dette feltet, for & kunne si noe om forskjellerigbeter mellom disse metodiske
innfallsvinkler. Forskjellen mellom coaching og @achende veeremate gjar jeg rede
for i underkapittel 2.3. Coaching baserer seg géuatanistisk grunnsyn, noe som jeg
belyser i underkapittel 2.4. Etterpa vil jeg i urdmittel 2.5 og 2.6 forklare teoretiske
perspektiver pa to sentrale elementer i coachiemlig handling og laering.
Profesjonalitet og etikk er ngkkelord i denne opfegaog de belyses i underkapittel 2.7.
Avslutningsvis, i underkapittel 2.8, presenterdswant forskning pa feltet

ungdomscoaching.

2.1 Radgiving og veiledning

| faglitteraturen blir bade radgiving og veilednidgfinert som paraplybegreper.
Radgiving som paraplybegrep kan omfatte bade tewapiervisning og konsultasjon
(Johannessen, Kokkersvold & Vedeler 2002: 16). [edraskrivelsen av radgiving
overlapper med hvordan Tveiten (2008: 31) beskwededning som et paraplybegrep.
| falge Tveiten kan andre pedagogiske metoder, fsomksempel radgiving og
undervisning, innga som en del av veiledning. Badigiving og veiledning kan
oppfattes som samlebegreper, som apner opp fdjétige metodiske innfallsvinkler
(Raise 2011: 12). Farst belyses radgiving ytterideer.
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Inglar (1997: 20) beskriver radgiving som en pedggjovirksomheter preget av
formidling, individuell undervisning eller demonas$jon. Utgangspunktet for denne
type radgiving blir da at den som trenger rad ikke noe kunnskap om temaet. | fglge
forfatteren er hovedhensikten med denne strategmrerfare radgiverens erfaringer og
verdier (1997: 22).

Det er formidling som star sentralt i radgiving&m. seeregen forutsetning for en
radgiver er at den ma ha en “terapeutisk holdntitgirbeidet sitt (Johannessen et al.
2002: 21). | begreper terapi, undervisning og kéiasjon ligger ogsa et element av
formidling og behandling. Radgiveren kan benyttg @& muligheten til & formidle noe
av sin kunnskap til personen den samtaler medebDegjsa mulighet for & innga et mer
terapeutisk samarbeid. Ogsa begrepet terapi baagap at radgiveren har kompetanse

og innsikt som skal formidles til nytte for persarsom mottar radgiving.

Disse beskrivelsene viser hvordan radgiving byggeen asymmetrisk forhold mellom
samtalepartene. Det er radgiveren som sitter ine@ kannskapen, erfaringene og
verdiene som skal formidles til den som mottar ned@®enne type modelleeringen kan
veere tradisjonsbevarende, noe som kan veere bddedehog en ulempe (Inglar 1997:
23). Inglar skriver videre at radgiving ogsa eg |irosessorientert og vektlegger resultat

i stor grad.

| falge Tveiten (2008: 40) kan i praksis veiledningebeere radgiving og omvendt, og
det er derfor ngdvendig a vaere seg bevisst avjédieske. Som en konsekvens av a gi
rad sa fratas den som mottar radet mulighetengiibée egne oppdagelser. | radene

ligger det i tillegg en forventning om at de folggmp.

Pa sett og vis kan man ut fra dette kanskje siddiving nesten er motsatsen til
veiledning. Dersom radgiving betyr & fortelle nde@ man selv syns de bar
gjere eller tenke, innebeerer det at radgiverenmp@lee seg a vite best, a vite hva

som er den andres beste, a veere en bedreviteitgT\a008: 41).

| motsetning til Tveiten, betrakter Johannessen i@202: 15) radgiving som en

pedagogisk virksomhet som har som hensikt & setoh sgker hjelp bedre i stand til
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a hjelpe seg selv bade i den aktuelle saken depfapg generelt i livet ellers. Videre
definerer de radgiving som et pedagogisk-psykolog@aplybegrep som omfatter bade
terapi, radgiving, konsultasjon, veiledning, systeitet radgiving og undervisning.

Det viser seg at det & finne et entydig svar pa bkille mellom veiledning og
radgiving gar er vanskelig a finne i faglitteratur&ort sagt sa defineres begrepet
radgiving bade som overordnet pedagogisk virksonggesom formidlingspreget

samtalestrategi. Videre vil veiledning belysesfinagkjellige perspektiver.

Bade radgiving og veiledning handteres som paragjsdper. Tveiten (2008: 32)
henviser til Hermansen m.fl. (1992) nar hun skriaeveiledning som et fagomrade
grenser til terapi, undervisning, ledelse, evahmgrsjelesorg og radgiving. | tillegg
nevner hun at ogsa coaching befinner seg i dettesgomradet.

Ogsa for Skagen (2004: 24) er veiledning et overerthegrep, som kan omfatte
radgiving. Videre beskriver han at det har skjeddaglitteraer utvikling i overgangen
fra direkte til indirekte veiledning, som sier nm@ hvordan veiledningens tradisjon har
utviklet seg til & bli mindre radgivende. Historisétt var veilednings tradisjon fra 1950-
og 60-arene mer preget av direkte veiledning. Destrasjon og radgiving ble da
beskrevet som til god hjelp for den som far veiladnindirekte veiledning ser derimot
pa veilederrollen som mer tilbakeholdende og symisiemed den som mottar
veiledning. | falge Skagen stammer denne modeted$70-, 80- og 90-arene og er

fremdeles det mest innflytelsesrike paradigmet §8ka24).

Denne skillen mellom direkte og indirekte veilednisidrar til & kunne forklare hvordan
veiledning tidligere ble definert, og hvordan bgmehandteres na i faglitteraturen.
Veiledning handteres na som et begrep hvor radgikam anvendes, men med
tilbakeholdenhet.

Det finnes ogsa klare sammenhenger mellom veilgdminundervisning (Inglar 1997;
Tveiten 2008). A legge til rette for lzering er saiiti begge begrepene (Tveiten 2008:
34). Videre sier Tveiten at ulikhetene er tydelyes vi sier at undervisning handler om
a formidle kunnskap, mens veiledning handler ombesit som veiledes selv oppdager
hva hun kan og hva hun skal leere. | falge Tveitere#dedning en prosess som foregar i

et arbeidsforhold. Hun vektlegger betydningen dasjenen mellom veileder og
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fokuspersonen(e). Hensikten med veiledning erté §stuspersonen i stad til a laere,
vokse, utvikle og mestre. P4 denne maten er Tvejtialig pa at veiledning er en
pedagogisk anliggende (2008: 19, 20), som ski#grfsa undervisning i sin

framgangsmate.

Inglar (1997: 27) beskriver veiledning som en pssseientert pedagogisk virksomhet
basert pa et humanistisk menneskesyn. Viktig i deitimeermingen blir da a fa til en
prosess “hvor den som skal leere, selv mgter efleten kunnskap etter eget behov og
pa grunnlag av eget motivasjon” (Inglar 1997: EJde Tveiten, Inglar og Skagen

legger i sine beskrivelser av veiledning vekt pastiaglige fokus.

2.2 A sammenligne coaching og veiledning

Akkurat som det er likhetstrekk og forskjeller nogtl veiledning og radgiving, sa finnes
det uenighet i faglitteratur om hva som skillerl@ening fra coaching. Grunnet mange
tilneerminger til bade coaching og veiledning, erefevanskelig oppgave a
sammenligne fagfeltene (Tveiten 2008: 32; Gjerde0283). Noen mener at veiledning
og coaching er det samme, og at det ikke er awdbaty a sette ord pa forskjellene. Jeg
mener at det er vits i & tydeliggjare de forskijlbakgrunnene for fagfeltene, teoretisk
forankring og maten det praktiseres pa. Gjennoséam sammenligning vil det veere
mulig & se fellestrekk og overordnede ulikheterd®dne maten gnsker jeg a
tydeliggjare hvordan jeg ser pa coaching.

Veiledning ble tidligere definert som et paraplytgmsom kan omfatte bade radgiving,
coaching og undervisning. Det bygger pa en annleesfaglig tradisjon enn coaching.
Veiledning begrenser seg tradisjonelt til & bis&okere i yrkesutgvelse og utdannelse
(Skagen 2004: 113). | felge Gjems skal veiledniiyebtil profesjonell
kompetanseutvikling og “spiller ball mellom teosstikunnskap og praktisk arbeid”
(2001: 17).

Tveiten (2008: 18) skriver at veiledning omfattédb et faglig og personlig element.

Den er faglig fordi den omhandler fokuspersonerydiesutgvelse og praksis, den er
personlig fordi den handler om den som utgver yXitere sier Tveiten at kjernen i
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veiledningen er den sammen uansett hvem som esfeksonen. Fokuspersoner i

veiledningen kan for eksempel ogsa veere eleverringkolen eller pasienter.

Coaching kommer opprinnelig fra idrettsmiljget i AlPet var tennistreneren Timothy
Gallway som sgrget for gjiennombruddet for coaclmngn idrett. Gallway fokuserte pa
sammenhengen mellom a beherske det indre, psykkkpr & kunne yte optimale
prestasjoner (Skagen 2004: 103 - 105). Siden @gllvar coachingtradisjonen spredd
seg til mange yrker og utdannelser. Seerlig innelefielse og naeringsliv har coaching
fatt en faglig forankring. | tillegg far coachin@ imnpass i allmennskoleverket gjennom
at mange skoleledere og klasseledere lzerer segpehende lederstil. | noe faglitteratur
beskrives coaching som en av metodene som kan @éeseéneiledning (Tveiten 2008:
32).

Fokuset i denne oppgaven ligger pa definisjondseskrivelser av coaching som er
interessante i forhold til arbeidet med ungdom.gBgr en definisjon av coaching som
er relevant.

Gjennom en handlingsorientert dialog, utfordre tmite et individ eller et team

til & utvikle sin tenke-, vaere- og leeremate, sand gode falelser, for & na

viktige personlige mal og/eller organisasjonsmessigl. (Berg 2006: 15).

En annen relevant definisjon er Tveiten sin omaefing av Gjerde (2004).
Coaching kan defineres som en kommunikasjonsformfsemmer handling og
laering pa et personlig og faglig plan gjennom b&gigring, utfordring og
motivasjon. Coaching fokuserer pa natid og frengidgsnings- og
mulighetsorientert, og har som idégrunnlag at éntiehnesket selv har svarene,
men kan trenge hjelp til & aktivisere dem i formeaeget begrepsapparat og

handlemater. (Tveiten 2008: 41).

Slaatta (2008: 87) sammenligner sentrale trekklésring og coaching i sin
masteroppgave. Hennes hovedfunn er at det erlilidieter enn forskjeller vedrgrende
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veiledning og coaching. Hun oppsummerer med atdet sentralt fellestrekk “at
coaching og veiledning viser til en relasjon dékeiparter er i et aktivt og gjensidig
samarbeid” (2008: 88). I tillegg sier Gjerde (2088) at relasjonen anses som
likeverdig. Samtalen star sentralt i dette samaedeng at det fokuseres pa individets
laering og utvikling. Videre sier forfatteren atrioélet med dette likeverdige
samarbeidet er & bidra til leering og utvikling Vgelp av dialog og andre
tilretteleggende metoder (2010: 83). Det er ikkidederen eller coachen som er

hovedpersonen i samtalen, men den de veilederogléaher.

Det finnes forskjellige faguttrykk for hva vi kamalke den som er laerende i veiledning
og coaching. | veiledning snakkes det ofte om Jeisen. Et vanlig uttrykk i coaching
er coachee eller fokuspersonen. Jeg finner hemgeni bade litteratur om veiledning
(Tveiten 2008: 20) og coaching (Gjerde 2010: 1I®)rtik av begrepet fokusperson i
beskrivelse av den som er laerende og i fokus. ¥iddenne oppgaven vil jeg ogsa
anvende dette begrepet.

Veiledning retter seg mer mot faglig utvikling, ogaching fokuserer mer pa personlig
utvikling. Veiledning som paraplybegrep kan ogsénge til terapeutisk virksomhet.

Her er den en forskjell mellom hvem som kan coadgesvem som kan veiledes. Nar
det gjelder hvem som kan bli coachet sa sier Gjgt@#0: 25) at coaching er ment for
en «ikke-klinisk» del av befolkningen. Pa dette adat skiller coaching seg tydelig fra

terapi eller radgiving. Coaching retter seg mot nesker som ikke behgver behandling.

Ved siden av det relasjonelle forhold handler \eiilag og coaching ogsa om et faglig
eller saklig innhold (Tveiten 2008: 89). | fglgkagen (Skagen 2009: 85) sa behgver en
coach ikke & ha fagkompetanse pa saksforholdetskuteres. Jeg tolker Skagen slik
at en coach da defineres som en kommunikasjonselsspe ikke gir faglige rad, og
begrenser seg til & spgrre. | mitt arbeid med ungdpplever jeg ofte at innholdet i
samtalen handler om valg i forhold til yrke ellédanning, konflikter eller darlig
selvbildet. Jeg anser det som viktig kompetansa Kuhnskap om bade ungdomskultur
og utviklingspsykologi, i tillegg til en innsikthvordan skolesystemet er bygd opp. Som
Skagen (2009: 85) ogsa diskuterer, si kan spgrser@ styrende. A ha noe kunnskap
og innsikt som er saklig relevant i coachingengsdongdvendig for & unnga a stille

spgrsmal som egentlig er skjulte rad.
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| faglitteraturen beskrives noen forskjeller odhkéter mellom veiledning og coaching
(Tveiten 2008: 44; Gjerde 2010: 83). Bade coacbipgeiledning handler om en
strukturert prosess, hvor fokuspersonen har svaegter veilederens og coachens rolle
a legge til rette for at fokuspersonen oppdager. §&r & kunne drive med bade
veiledning og coaching forutsettes det at en hargetanse pa dette omradet. Noen
forskjeller som nevnt i Tveiten (2008) og Gjerd@1Q) er samlet her.

En sammenligning av coaching og veiledning

Coaching Veiledning

- Fokus pa handling - Kan ha fokus pa handling

- Fokus pa natid og framtid - Fokus pa fortiditich og framtid

- Mal vektlegges sterkt - Mal kan vektlegges

- Vanligst en-til-en - En-til-en eller i gruppe

- Fokus pa muligheter og gode falelser - Fokugqafe og vonde fglelser

(bearbeidelse)

Figur 2: Sammenligning av begrepene coaching dgadming basert p& Tveiten (2008) og Gjerde (2010)

Som vist i figur 2 sa er det konkrete forskjellgrlikheter mellom coaching og
veiledning. | coaching fokuseres det pa muligheétandlingsaspektet og malsettinger,
og foregar som regel i individuelle samtaler. Bxebgsa vanlig & rette seg mot natiden
og framtiden. | veiledningen kan man i tillegg veggen fortiden. En annen forskjell er
at veiledning ogsa kan forega i grupper. Der veiieg fokuserer pa bade bearbeidelse
av vonde falelser og bevisstgjgring av gode fateksecoaching rettet mot
bevisstgjaring av gode falelser hos fokuspersonen.

Med bakgrunn i beskrivelsen definerer jeg coachihgnne oppgaven pa falgende

mate:
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Coaching er en kommunikasjonsform som fokuserdsgping og handling.
Formalet er a legge til rette for personlig elkeglfg utvikling. Hovedsaklig
fokuseres det pa natid og framtid i coaching. Sdéstvirkemidler er apne

spgrsmal, handlingsforpliktelse og malfokus.

Med denne definisjonen bergrer jeg pa mange matdaedretiske grunnlaget coaching
er fundert pa. Senere i dette kapittelet vil jegmikort forklaring av sentrale teorier

innenfor kognitiv, humanistisk og Igsningsfokugesykologi som coaching er basert

o

pa.

Som definisjonene ovenfor ogsa illustrerer sa adesrcoachingbegrepet pa mange
forskjellige mater. En annen mate a forklare hvacbing er kan jeg gjare ved a bevege
meg over i grenselandet til hva coaching ikke er.dksempel sa brukes coaching som
et ledelsesverktgy i organisasjonsutvikling. Begtemaching forveksles da ofte med
en coachende veeremate. Jeg vil forklare dette pegneermere i neste underkapittel.

2.3 En coachende veeremate

Begrepet coaching kan anvendes p& mange forskjelifiter. Ofte opplever jeg at jeg
trenger a forklare hva jeg legger i coaching. Jagnhatt blant annet leerere og
idrettstrenere som omtaler seg selv som coacharsieid med ungdom. Nar jeg spurte
om de kunne beskrive hva de la i det begrepeprsdlier de at de mener det handler
om & veere stattende og nysgjerrig ovenfor ungdorsmwiikling. De beskriver seg
selv som heiegjeng, som instruktgrer, som hjeld@eemener at de anvender
coachingprinsipper i sine tilbakemeldinger pa ftt@amen, nar de underviser klassen
sin eller nar de lgser en konflikt mellom elevetteEmin mening er det ikke coaching
som kommunikasjonsform de beskriver, siden det hearsystematikk. Derimot mener
jeg at de forteller om en veeremate som tar utgamigp coachingens humanistiske
grunnsyn og noen sentrale coachingverktgy. En esatthveeremate er beskrivende for

den holdningen de da har i relasjon til ungdom.
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| heftet Coaching i skolen beskrives begrepet soutte/kk for “i hvilken grad
personen utgver sin profesjonelle rolle som lesjef, laerer, inspektar, foreldre,
mentor— eller som coach” (Klyve, Riis & Kristians2005: 9). Forfatterne skriver
videre at dette innebaerer at en person tar i bowkditrekkene ved coaching, men kan
“i tillegg hente elementer fra andre veiledninggisgponer”. Personens holdning er
preget av nysgjerrighet og apenhet og den fokugerérfremme positive krefter hos
den andre. Dette kalles da ikke ren coaching.

| folge Riis og Kristiansen (2008: 80) forutsetercoachende veeremate kompetanse pa
relasjonsledelse og dialog. De tar utgangspunkvéadelse av coachingprinsipper for &
skape en coachende lederstil i skolevesenet. Demaehende lederstilen kan anvendes

i klasserommet og pa idrettsbanen. Slik jeg toRi&s og Kristiansen (2008: 82) kan

disse ledere, giennom en coachende vaeremate, iskdigheter for at elever,
idrettsutgvere og andre ungdom kan anvende sehptle, gke sine prestasjoner og

selv Igse sine oppgaver og problemer.

2.4 Det humanistiske grunnsynet i coaching

Av de mange forskjellige fagfelt som har vaert medspirere coaching, sa velger jeg
her a presentere kort den humanistiske tradisjddemanismen har hatt stor
pavirkning pa coachingens fundamentet. Formalet deste presentasjonen er a gi
tilstrekkelig bakgrunnsinformasjon for & forsta coimgen. Oversikten er kort og ikke

fullstendig.

Utviklingen av den humanistiske psykologien skjegdes0-tallet. Humanismen anser
“menneskers falelser, lengsler, gnsker og hap ganviktige for forstdelsen av deres
handlinger som ytre hendelser og sosiale og milgange forhold” (Gjerde 2010: 71).
Et annet sentralt tankegods i coaching, baserup#hismen, er at mennesket er
ansvarlig ovenfor seg selv, andre og egne valg tering finner sted gjennom a
handtere sine egne problemer og lgsninger (Coxcksim 2009: 220).

Abraham Maslow (1970) har hatt stor betydning fimikling av det humanistiske

tankegods og har pavirket coachingen. Han er njest for sin teori om
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behovspyramiden. Pa gverste nivaet pa pyramideseie han selvrealiseringen
(Inglar 1997: 33). De menneskene som klarer & saligere seg har nadd sa langt i
utviklingen at de lever pa det hgyeste behovsnivagtamiden. De er opptatt av
skapende arbeid som utvikler dem og hvor de faeadt/sine evner (Madsen 1981:
43). Videre gar hans teori ut pa at hvert mennésken indre motivasjon til & utvikle
seg, til & flytte seg oppover i behovspyramidenniveske har iboende krefter som

driver det til & na sitt potensiale ved & anveride svner og kvaliteter.

| sin doktergradsavhandling belyser Nilsson (2G08kjellige teoretiske perspektiver
pa menneskelig selvrealisering. | falge han er blaslsin teori om selvrealisering ikke
opptatt av det ideelle malet. | denne sammenheagdat gode liv er en konsekvens av
selvrealisering, ikke arsaken (Nilsson 2005: 283jtedet for & definere selvrealisering
som virkeliggjerelse av sine potensialer, foreblésson videre en mer apen modell for
selvrealisering. Selvrealisering kan forstas sorbearegelse fra A til B, hvor A er
naveerende tilstanden som mennesket befinner Begrida det fullkomne, ideelle eller
gode (selvrealiserte) livet for dette mennesketd Mette apner Nilsson opp for tanken
om at B (malet) kan veere en aktiv faktor i prosesspikke bare konsekvensen av
handtering av A. Videre sier han at vi ma kjenhdet sanne, fullkomne, egentlige,
virkelige og autentiske menneske for & kunne nasaalet (2005: 284). Nilsson sine
innspill konkretiserer hvordan en kan legge titedor selvrealisering hos mennesker. A
realisere seg tar da utgangspunktet i menneskiejisksive oppfatning av det

fullkomne, gode liv for & la seg motivere av den.

Ved siden av dette individualistiske perspektikaf vi ogsa se hvordan humanismen
har pavirket menneskesynet pa en mer generell Bfatkmann og Eriksen (2005: 7) sier
at begreper som selvrealisering, personlig utvikbig selvutvikling har blitt viktige
begreper i vart moderne samfunn. De beskriver seligeringstrenden som en omfattende
og variert folkelig bevegelse. | dagens samfungdsglet mye vekt pa individets frihet til &
velge etter egen lyst og egne behov. Gjennom pkgsovalg oppfordres individet til & selv

velge eller finne personlige mal for egen utviklif@ginkmann & Eriksen 2005: 9).
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2.5 Leeringsbegrepet i coaching

Som definert tidligere er laering et viktig formakthcoaching. Her vil jeg presentere
relevante teoretiske refleksjoner rundt leeringsbeegtr, som danner en bakgrunn for

bruk av kommunikasjonsformen.

Det er vesentlig & ha kunnskap om forskjellige peksiver pa laeringsbegrepet for &
kunne legge til rette for laering. En grunnleggeladangsteori i coaching er
konstruktivisme. Filosofen og biologen Jean Piagettningens fremste eksponent.
Konstruktivisme bygger pa et leeringssyn der vi nesker, unge og voksne, lager
mentale modeller av var omverden (llleris 2006: 49¢ring skjer na vi konstruerer var
egen subjektive kunnskap (Imsen 2005: 227). Dissmgékapsmodellene er avhengige
av var bakgrunn, erfaringer, interesser og behtilejg pavirkes modellene av var
samspill med andre (Imsen 2005: 227). Modellenséte, og sier noe om det unike
ved hvert menneske (Ragise 2011: 11).

Piaget sin konstruktivisme utelukker at leering epéafyllingsprosess, at leering er den
prosessen hvor for eksempel en leerer overfgrerdkamog ferdigheter til elevene sine
(llleris 2006: 49). Dette leeringssynet har stokbditstrekk med Freire sin avvisning av
sparebankpedagogikk. Ved en bank-oppfatning antsprosessen ansees eleven som
en som mottar, registrerer og oppbevarer innskugldem leereren kontrollerer (Freire
1999: 55). Derimot er det problemrettet undervignimed sitt fokus pa dialog som i

falge Freire vil frigjgre mennesket fra maktforhetidnellom leerer og elev.

| problemrettet undervisning utvikler menneskeme sivne til kritisk & oppfatte
den maten de eksisterer pa i verden, en verderdsoeni og som de eksisterer
samtidig med. De begynner a se verden som en ighetli utvikling, i

forandring, ikke som en statisk virkelighet (Frel®99: 67).

Gjennom dialog som fremste metode vil problemretietervisning da legge til rette for
frigjgring og myndiggj@ring hos mennesket. Skullenmesket tro samspillet med

verden rundt seg er skjebnebestemt og uforanderlitg ikke veere i stand til & skape
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den bevegelse som ma til for & frigjgre seg. Utgpagktet for frigjgring er menneskets

oppfatning av dette samspillet som hemmende ogettutfordrende (Freire 1999: 69).

Bade Piagets konstruktivisme og Freire sin frigjgspedagogikk er & kjenne igjen i
mye nyere pedagogisk litteratur. For eksempel lsam&kau (2011: 18) til Nygard
(2007) nar hun skriver at vi forholder oss til étt gituasjon avhengig av hvordan vi
oppfatter eller konstruerer oss selv. Vi kan bd&alss selv enten som handlende
subjekter i var egen livshistorie eller som objekieikker i et spill der spillereglene er
bestemt av andre. Dette viser til grunnsynet i bo|ay; som er at alle mennesker kan
veere handlende subjekter (Skau 2011: 19). Dettengsinet bygger pa at vi konstruerer
var oppfatning av omverden og oss selv som enwdehaleeringsprosess og det er
giennom dialog at vi kan frigjgre oss fra hemmefwaold ovenfor oss selv eller

omverden.

En annen viktig grunnpilar i coachingens teoretigkankring er den prosessorienterte
tilneerming til leering (Gjerde 2010: 33). | falgeeBdstad (1986: 233) er det sentralt i
laeringsprosessen a bringe sammen de intellektesliesjonelle og psykomotoriske
aspekter ved leering. Det handler da om a la dms&jellige aspektene flyte sammen
og selv oppdage betydningen av det. At a leereoppélage er det prinsippelle
grunnlaget til hans konfluentpedagogikk (Grendst@86: 33). Denne vektleggingen av
prosessen i konfluentpedagogikken er i falge Tveite mate & vektlegge
laeringsprosessen pa (Tveiten 2008: 59). VidereTsieiten at erfaringsleering er et
begrep som anvendes synonymt med konfluentpeddgdgk masteroppgavesering
giennom coachingeskriver Hagelin konfluentpedagogikken som enimgtinnenfor
humanistisk leeringsteori og en kilde til teorefiskstaelse av handling og

lzeringselementer i coaching (2007: 49).

Som coach er det min oppgave a legge til rettemountviklingsprosess hos ungdom,
hvor de kan oppdage selv hvordan de kan vaere hadelgubjekter i sitt liv. Jeg tror pa
menneskets indre drivkraft til & laere og utviklg sg ta i bruk sine kvaliteter og evner,
som Maslow beskriver i sine teorier om humanistig&gkologi. Mennesket er et
subjekt, med ansvar for eget liv. Dette medfgrest@tt etisk ansvar i min rolle som
coach og forhold til vart samfunn generelt, noe gegnvil beskrive naermere i kapittel

tre.
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2.6 Handlingsbegrepet i coaching

En grunnantagelse i coaching er at hvert indiviigismed svarene selv, men kan trenge
hjelp utenfra for & fa aktivisert disse gjennonk&lhandlemater. Dette gir
handlingsbegrepet en sentral plass i coachindrdsk for vektlegging av refleksjon og
problemlgsning, kan det forstds som at coachingdeter pa handling fremfor
refleksjon (Slaatta 2008: 89).

Freire var opptatt av refleksjon og handling, dee #&ke uten den andre. Menneskenes
virksomhet bestar av disse to elementene og déikiaa til omforming av tilvaerelsen
(Freire 1999: 112). Hans frigjgringspedagogikk Bmoa overbevisningen at
mennesker bare kan frigjgres seg gjennom dialb¢jkexerdig fellesskap. | falge

Freire (1999: 12) kan menneske, gjennom leerepresdsygyttet til refleksjon og
handling, bevege seg mot nye muligheter til gkidtiog et rikere liv, individuelt og
kollektivt. Denne pedagogikken finner sin gjenklamgpachingen, hvor hensikten er a
legge til rette for leering. Coaching en metode $@serer seg pa oppdagelser og
ansvarliggjering giennom refleksjon og som i titlegektlegger handling i stor grad.
(Ragise 2011: 14)

Forventning om mestring har stor betydning for tegsaktivitet og leeringsutbytte pa
alle nivaer. Mestring er ogsa et sentralt pedadgduggrep i de utfordringene ungdom
forteller om i coachingsamtalene (Rgise 2011: Alhert Bandura, mest kjent for sin
teori om sosial laering, baserte seg pa disse ppese om sosial leering da han
videreutviklet sin teori om personens forventninger & mestre. Han bruker begrepet
self-efficacy som jeg oversetter med mestringsforventninger sklveffektivitet.
Grunnleggende i selveffektivitet er troen pa egamedtil & mestre (Imsen 2005: 465;
Wormnes & Manger 2005: 102). Bandura sa neermele@dlan vare tanker rundt
egen mestring kunne pavirke var handling og lzetifglge Skaalvik og Skaalvik
(2005: 147) understreker Bandura at forventningemeestring har betydning for

atferd, tankemgnster og motivasjon.

Bandura skiller mellom to slags forventningéfficacy expectationsr de
forventningene til & klare handlingene som er nadige for & nd maleOutcome
expectation®r forventninger om resultatet som fglger av hageih. For eksempel méa
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en ungdom farst ha tro pa at hun vil klare en lestedanning til et yrke, for sa a tro

pa at utdanningen vil fare til den gnskete jobbersén 2005: 466).

Videre forklarer Imsen at Bandura regnet med fenetd&ilder til forventninger om
mestring. Den viktigste kilden til forventning onmestring ettidligere erfaring En

annen kilde er & se eller hgre om andre som usfarene oppgaven, og kalles
vikarierende erfaringUngdom har mange rollemodeller som har stor irkmiirg pa

dem gjennom at de kan skape forventning om mest8tajte og oppmuntring fra andre
hjelper ogsa og den kilden kallesrbal overbevisning. Emosjonelle forhddalyttet il
handlingen eller resultatet er den fierde kildeor. &ksempel kan angst sta i veien for
resultatoppnaelse. Den femte kilden til forventeingm mestring goersonens tolkning

av egne prestasjoner (Imsen 2005: 466-467).

Sa forskjellige ytre og indre faktorer spiller ipa vare forventninger om mestring. Og
den viktigste kilden er vare tidligere erfaringgdnne mestringserfaringer gker
forventningene om a klare tilsvarende oppgaver,swegfaringer med a mislykkes
svekker forventninger om mestring (Skaalvik & SkaaP005: 92-93).

| mitt tidligere arbeid har ungdom ogsa satt ortytheingen av mestringsforventning i
forhold til framtidig valg og utholdenhet til & statfordrende situasjoner (Rgise 2011:
12). Véare tanker om oss selv og var tro pa egee &l mestre er med pa & pavirke
hvilke utfordringer vi tar fatt pa, hvilke vi unngég hvor lenge vi holder ut i mgte med
motgang og forvirring (Gjerde 2010: 167). Forventhom mestring har dermed stor

betydning pa laeringsaktivitet og laeringsutbyttea|pé nivaer.

2.7 Profesjonalitet og etikk

Coaching har etter hvert blir mer utbredt, og flegeflere kaller seg coach, selv om de
har sveert ulik utdannings- og yrkesbakgrunn. Fauréne fungere profesjonelt i sin
yrkesrolle, trenger man en formell utdanning sormbgte teoretisk innsikt og trening i
ferdigheter som er ngdvendig for & kunne anvenuléerei yrkesutgvelsen (Damsgaard
2010: 49). Siden coaching, som veiledning, ikkerebeskyttet tittel kan hvem som

helst, uten a ha ervervet seg en formell og offggbdkjent utdannelse, kalle seg
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coach. | dette forskningsarbeidet tas det utgandgpat en profesjonell coach har tatt
en slik utdannelse. | tillegg til betydningen avfermell og offentlig godkjent
utdannelse, er det et sentralt kjennetegn ved@egon at den har utviklet en
yrkesetikk (Wille i Damsgaard 2010: 49). Bade atedmingsforhold og et
coachingforhold kan med hell karakteriseres sopraesjonelt forhold for & fremme
ngdvendigheten av en yrkesetisk standard. | fidlgiisen og Kristiansen vil det
“tydeliggjare noen grenser mellom det personliglegprofesjonelle” (2005: 223).

Profesjonell og kompetent er begreper som brukebwarandre i vart samfunn (Skau
2011: 43). Det farer til spgrsmalet om nar en kalfekseg kompetent som coach.
Kompetanse kan man blant annet erverve gjennonmuodise. Det finnes mange
forskjellige coachingutdannelser i Norge. Utdaneesstilbys blant annet pa hagskoler.
Noen eksempler pa sanne utdanninger er:
« Coaching og Relasjonsledelse pa HIOA
» Relasjonsledelse: Coaching, Veiledning og Motivagjé Norges Teknisk-
Naturvitenskapelige Universitet
 |drettspedagogikk, Coaching og Ledelse pa Hggskdleemark
» Veiledning og Coaching pa HIOA, Haggskolen i Vestfoly Universitetet i
Agder

Studiene har forskjellige omfang, varierende frdill60 studiepoeng. En annen formell
vurdering av coachingkompetanse gjgres av IntemnatiCoaching Federation (heretter
kalt ICF). Dette er en global coachforbund somytilbavhengig sertifisering (ICF
2011). Private firmaer tilbyr undervisning i coanpiog som kan fare fram til
muligheten til 4 sertifisere seg gjennom ICF. $isgiing er delt inn i tre nivaer. Det
laveste niva innebaerer 60 timers coachspesifikkingeog 100 timer med coaching,
mens for & sertifisere seg pa det hgyeste nivgereman a ha gjennomfgrt 200 timers
coachspesifikk trening og 2500 timer med coachBegtifisering forutsetter i tillegg at

man samarbeider med en mentor og bestar pa ekgé@iea011).
Ekeland (2004: 41) refererer til Torgersen (197&)man skriver at bruk av

profesjonsbegrepet har endret seg de siste arésigelEkeland var profesjonsbegrepet

tidligere snevrere og omfattet da bare “yrker scaren vitenskapelig kunnskapsbase
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ble gitt rettigheter, plikter og monopol pa vissilisger og yrker, og tilhgrende
autonomi hvordan faget skulle utgves” (2004). Fsjoiesbegrepet har etter hvert fatt en
mer lgsere betydning. Nar Ekeland anvender begrégete som omfatter det i falge
han “alle yrkesrettede utdanninger innenfor hgygdanning, som med offentlig
godkjente utdanningsprogrammer retter seg mot iméstgrkesfunksjoner”. Dette
perspektivet pa en profesjon har jeg tatt med mmipidefinisjon av kriteriene for hva
jeg synes var en tilstrekkelig utdanningsforlgpddwunne kalle seg profesjonell coach.
Minimumskriteriet var enten 30 studiepoeng i coagheller sertifisering gjennom ICF.

| tilegg satt jeg det som et kriteri at informargeskulle ha en annen type sosialfaglig

utdanning pa bachelorniva og at de har videreutelasey i coaching.

Mathisen og Kristiansen (2005: 223) henviser tiy3sen (1995) nar de sier at
profesjonelle forhold handler om forskjellige rall&n veileder, og i dette tilfelle en
coach, vil ha som rolle a strukturere coachingsharita eksempel. Mens det er rollen
til fokuspersonen & sgrge for innholdet i samtafnfesjonelle forhold som disse er
ogsa asymmetriske. Asymmetrien refererer her ithen som vanligvis har en
kompetanse og ferdigheter som ikke fokuspersonerBmacoach kan bruke “dette
kompetanseforspranget pa en negativ mate” (Matléskristiansen 2005: 223), noe
som kan skape usikkerhet hos fokuspersonen. Gjedleoime asymmetrien blir makten
som ligger i coachingforholdet tydelig. Nar fokusgmnen er en ungdom spiller enda
flere maktdimensjoner inn. Aldersforskjellen mellawachen og den unge
fokuspersonen kan prege ungdommens oppfatningashen. De kan forvente a mate
en ekspert som kan gi dem svarene som lgser diéoedringer. | bokerSupervision in
coachingskriver Townsend (2011: 142) at & vaere profesjdreerer med seg et etisk
ansvar for & forvalte den spesialist kunnskapendamprofesjonelle har tilgang til og
som er utilgjengelig for fokuspersonen. A kunnevéite denne maktposisjonen pa en
hensiktsmessig og forsvarlig mate krever en et&skdsthet rundt de forskjellige rollene

en har i et coachingforhold.

Etikk er systematisk tenkning omkring hva man bgikike bgr gjgre i omgang med
andre mennesker, hva som er riktig og galt (Be@52805; Gjerde 2010: 272). Gjerde
gir videre noen retningslinjer for hvordan etikknkigaretas i coachingrelasjonen. Hun
skriver at coaching er bygget pa et humanistisknaskesyn og at det er sentralt i

coaching a mate fokuspersonen der den er. En gsiimije er at en coach skal vaere
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empatisk og respektfull og tilpasse coachingrelasjoog valg av metode til
fokuspersonen og hva den trenger. | tillegg hacaach taushetsplikt og kan ikke
fortelle andre om innholdet i samtalen. Gjerde (®172) skriver ogsa at en coach er

seg bevisst sin maktposisjon nar det gjelder paindav fokuspersonen.

Ved siden av punktene ovenfor er det i arbeidet omggtlom flere etiske perspektiver a
ta hensyn til. Etiske problemstillinger kan veergtket til at ungdom ikke er myndig
enda. En coach trenger a ha avklart med ungdonddgigr nar ungdommen forteller
noe som foreldrene, som de myndige ansvarspersom@geommens liv, trenger a vite
om. | tillegg er ungdom i stor grad emosjonelt &agmomisk avhengig av foresatte.
Disse forholdene trenger en coach & ta hensyn til.

Jeg har gjennomfgrt det todrige deltidsstudietadzilng og Coaching pa HIOA. De
siste arene har jeg ogsa undervist der. Studigeerfaglig og studentene har bakgrunn
som for eksempel sykepleiere, politi, sosionomedggoger, flyktningveiledere og
skoleradgivere. Studentene erverver kunnskap oladréng og coaching og utvikler
sin profesjonelle kompetanse. Gjennom min undemisag dialog med studentene har
jeg hart at noen studenter, i lgpet av studietadogin yrkesutavelse begynner &
anvende coaching i samtaler med ungdom. Den sorardried coaching, ogsa av
ungdom, trenger en grundig forstaelse for etiskepmktiver ved dette arbeidet. ICF har
utarbeidet en etisk kodeks som omfatter bade rgstimjer for hvordan a handtere
sensitiv informasjon og taushetsplikt. Hvis mandgamutdanning tilknyttet ICF,

forplikter man seg til & falge denne etiske kodek@aveiten 2008: 43). Coacher som
tar sin utdanning gjennom hggskoler blir ikke pdse maten forpliktet til a falge

etiske retningslinjer. Da inngar etikk som en defagplanen for studiene.

Ungdomscoaching er ikke et utbredt fagfelt. En &kaiffe seg kunnskap og kompetanse
bade gjennom utdanning og/eller gjennom & studkéeeattur. Nar det gjelder
ungdomscoaching, sa er det skrevet lite om hvaespesifikt for & bruke
kommunikasjonsformen i arbeid med denne unge m@gm. | denne oppgaven
refereres til norsk og engelsk faglitteratur og@vent forskningsarbeid. Siden
nederlandsk er mitt morsmal har jeg i tillegg setrmere pa nederlandske kilder. Det
finnes noen metoder som har likhetstrekk med coggchig som det er lettere & finne

faglitteratur pa. Et praktisk eksempelfarerkjennende elevsamtal@zeland &
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Hauger 2008), som beskriver en metodisk tilnserrilredevmedvirkning i planlegging
av yrkesvei. Et annet eksempel er den lgsningstokeisiinaermingen, ogsa kalt for
LOFT. | folge Gjerde er LAFT en korttidsterapi, iutet av Steven de Shazer og Insoo
Kim Berg som kalte det Solution Focused Therape(@ 2010: 72). Metoden ble
bygd pa tankegangen at man ikke behgvde a forgtdlelem for & kunne Igse det. In
The Complete Handbook of Coachiigs et kapittel til denne Igsningsfokuserte
tilneermingen (Cavanagh & Grant 2009: 54-67), noe sser at metoden har blitt
forankret i coaching. | Norge er det blant annet Gzhnsrud Langslet som har gitt ut en
rekke bgker om dette temaet (Langslet 1999; Lahgél@2; Langslet 2012). Der hun
anvender metoden i organisasjonsutvikling, finnetsogisa en rekke litteratur om bruk
av en lgsningsfokusert tilnaerming i arbeid med lmgynngdom. Jeg vil nevne den
engelske bokekVorking with children and teenagers using solufiecused approaches
av Milner og Bateman (2011) og den nederlandskem@plossingsgericht aan het

werk met kinderen en jongeram Wolters (2011).

Siden coach ikke er en beskyttet tittel, kan hvem &elst kalle seg det (Mathisen &
Kristiansen 2009: 95). Jeg er kritisk til utgving@aching uten at en har annen
relevant profesjonell bakgrunn og i denne oppgaaefeg avstand fra akkurat dette.
Selv har jeg en bachelor i sosial- og kulturarlfeacen nederlandsk hggskole. Denne
utdanningen har gitt meg kunnskap om blant anmngtlintgspsykologi og
kommunikasjonsteorier, samt ferdigheter i relagjamselse og etisk bevissthet i arbeid
med mennesker. Min coachingutdannelse bygger vigiedette. Ogsa i dette
forskningsarbeidet har jeg henvendt meg til persared en formell og omfattende
coachingutdannelse. Det innebaerer enten en vidizneoelse i coaching gjennom
hggskolesystemet eller sertifisering i ICF, i tidetil at de har en sosialfaglig hayere
utdanning i bunn. Siden spesifikk kunnskap om ungdaangler i
coachingutdannelsene, er det av betydning at debsdnar | dette forskningsarbeidet

har ervervet den kunnskapen tidligere.

Videre vil jeg presentere tidligere forskning songnnomfart pa dette feltet.
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2.8 Tidligere forskning

Her vil jeg presentere forskningsarbeid som havaats for oppgavens problemstilling.
Farst presenterer jeg et fokusgruppeintervju s@mgjennomfgrte med ungdommer
som hadde blitt coachet tidligere. | tillegg faed j i saken etter kilder til kunnskap om
coaching av ungdom, to forskningsrapporter. Dedtéatorskningsprosjektet som
presenteres etterpa beskriver elever under yrkegjpgisk utdannelse i Nederland som
mottok individuell coaching. Hensikten var & unddses om dette forebygget frafall. Til
slutt presenteres et dansk forskningsarbeid deg udrgttsutgvere deltok i
gruppecoaching og det gjares rede for hvilke forager coachingen farte til.

Som en del av min masterstudie har jeg tidligeeampmfart et fokusgruppeintervju
med problemstillingen “Hvilken betydning opplevergdom at coaching har hatt ogsa i
tiden etter at coachingen er avsluttet?” (Rgisel26). Siden fokusgruppeintervjuet ga
interessante og relevante innspill som til delsnéaibakgrunn for denne rapporten, vil

jeg gi en detaljert beskrivelse av undersgkelsefuogene.

Jeg valgte a basere meg pa fokusgruppeintervjufsmkningsmetode, for & kunne
dokumentere fortellingene disse ungdommene habBadand (2007: 165) beskriver
hensikten med fokusgruppeintervju som a fa fransqaige erfaringer og synspunkter
pa noe deltakerne selv har veert involvert i. Vidaeg han at hensikten med intervju er
a fa deltakerne til & beskrive opplevelser, tamkgvurderinger av en spesiell situasjon.
Mitt formal med fokusgruppeintervjuet var a finnteaw hvilken betydning coachingen
hadde hatt for dem ogsa i tiden etter at coachintgane var avsluttet.
Fokusgruppeintervju ble gjennomfgrt med tre ungdom beskrevet i rapporten var
formalet med undersgkelsen & hente inn ungdomnoetedlinger. Undersakelsen var

ikke vurderende i forhold til coaching som metode.

Etter fokusgruppeintervjuet analyserte jeg datanaét om kom fram til tre kategorier:
coachingprosessnestringoglaering Blant annet fikk informantene en bunke bildekort
og oppgaven a velge bilder som de assosierte nahitmprosessen. | sine besvarelser
anvendte de mange metaforer for & beskrive coagtisgssen. De beskrev blant annet
at “coaching hadde veert en start, et startpunkt'enghjelpende hand” (Rgise 2011:

21). Videre la en annen ungdom vekt pa at prosdssérenne handlet om a overvinne
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mange hindringer. En annen beskrev prosessen somoirakke, og hun hadde
kommet seg hayere opp. For en ungdom hadde detivébdtydning “a la tanke-troll
dg i solen” (Rgise 2011: 21).

Disse metaforene beskrev coachingprosessen sonomngadde opplevd den. Jeg

gjorde de om til en tegning, som tidligere visks@mensoppgaven (Rgise 2011: 22).

Metaforer for coachingprosessen

Figur 3: Metaforer for coachingprosessen . Tegudl.2Rgise. Hentet fra (Rgise 2011: 40)

| fglge Tveiten (2008: 175) kan man fa andre assjsner ved bruk av bilder enn man
far ved bruk av ord. Bruk av bildekort kan gjere ld¢tere a sette ord pa noe som de
egentlig synes er vanskelig eller uklart. Bildelaahnet utgangspunkt for metaforer for
coachingprosessen. Geldard og Geldard (2010: k8i¥esat bruk av metaforer bidrar
til & skape en trygg setting for & snakke om erskelig situasjon. Dette fordi metaforen
skaper litt distanse til situasjonen, som gjarleitere & utforske det. De sier ogsa at
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metaforer bidrar til utforskning av fglelser og gim for a uttrykke tanker, fglelser og
atferd.

Mange forskjellige verktgy kan anvendes i lgpetaachingprosessen. Begrepet
verktgy kan i denne sammenhengen omformuleres mtesibon kommunikasjons-
redskaper eller didaktiske hjelpemidler (Hartvik€eKversgy 2008: 19). | intervjuet
svarte ungdommene hvilke coachingverktgy de haggéeed som effektfulle. Det var
tre verktgy som ble nevnt i seer: bruk av steirddkibrt og skaleringsspgrsmal (Raise
2011: 22-23).

Jeg vil forklare disse verktgyene kort. Ofte | duagprosesser anvendes det symboler,
det kan vaere sma gjenstander. | falge Geldard ¢dp@E(2010: 164) er symboler som
kan anvendes i veiledning av unge mennesker skiasifibjekter som kan representere
folelser, tanker, overbevisninger, mennesker, jai@s og mange andre ting. Stein
fungerer pa samme maten som bildekort. De blir ®Jertbade i samtalen og etterpa.
Ungdom kan ta med seg en stein eller et bildelerhtetter samtalen, steinen fungerer
da som et symbol pa noe ved samtalen som de ghstkusere pa i hverdagen.
Bildekort som brukes er ofte fotografier eller leitcklippet ut av tidsskrifter. De unge
informantene satt ord pa at bruk av bildekorterreevifin start til & snakke om noe som
var vanskelig. Bildekortene bidro til at de fikkden pa tankene uten & matte sette ord
pa dem (Raise 2011).

Det tredje verktgyet som ble fremmet som effektiutbachingprosessen var bruk av
skaleringsspgrsmal. Et eksempel pa et skaleringss@ger: “Pa en skala fra 1 til 10,
hvor 1 er veldig darlig og 10 er veldig bra, hvardmplever du situasjonen na?”. Som
beskrevet i oppgaven gir svaret pa dette sparsmgiteferansepunkt for na og
framtiden og krever ikke bruk av mange ord. Tatleén konkretisering av hvor
fokuspersonen er eller gnsker a veere. | fokusgrupfedet sagt at skalaen gjar det
enklere & beskrive dette (Rgise 2011: 23).

Noen verktgy anvendes for & bidra til konkretisgiicoachingprosessen. Med dette

mener jeg at det er lettere for ungdom a reflekbeer sin prosess, nar det introduseres

konkretiserende elementer inn i samtalen. Disskt@gene bidro til at ungdommene
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mestret & organisere tankene og sette ord pa destrakte ting ble mer konkret for

dem.

Neste kategori som kom fram etter fokusgruppemmestring Ungdommene beskrev
hvilke falelser de hadde laert & handtere som eawlebachingprosessen. Bade &
handtere stress, a fale seg modig og a tarre dalidser blir framhevet (Roise 2011:
24). Et annet element som ble satt ord pa vategfier som fgrst hadde bidratt til
bevisstgjgring og senere til endring av tankemandég definerer en strategi som en
mer eller mindre bevisst framgangsmate for a omtmensket resultat. Videre fortalte
ungdommene hvordan coachingprosessen hadde hidéath orden pa tankene og flere
ganger nevnes viktigheten av a tenke positivt. ddebeskrevet som “en strategi for &
handtere vanskelige situasjoner og utfordringerhidld til selvbildet” (Rgise 2011:
24). | oppgaven beskrives videre at ungdommenesaia at de hadde lzert om sitt
tankemgnster og hvordan den pavirket dem. Og detluderes med at & tenke positivt

er en strategi som bergrer forventninger om mestriramtiden.

Undersgkelsen framhever flere strategier som bidnarestring. Strategier som blir
nevnt er & ta i mot hjelp fra foreldrene, ellet sey mindre hgye mal. En annen strategi
er & skrive ned alle sine tanker med jevne mellomisom en strategi for bade
bevisstgjaring og bearbeiding (Rgise 2011: 25).usgkuppen kom ogsa med konkrete

innspill til hvordan coachingen hadde bidratt térédre deres mestringsforventinger.

Analysen av datamaterialet resulterte i en tredjsiste kategori som véering |

likhet med denne oppgaven ble leeringsbegrepetthaiydra Piagets konstruktivismen,
prosessorientert tilnaering og konfluentpedagogikkensentrale elementer kom fram i
informantenes beskrivelser av hva de har leert ungetter coachingprosessen og ble
til kodenekommunikasjomg personlig utvikling Ungdommene satte ord pa hva de
hadde leert om sin egen kommunikasjon og hvordahatéde bidratt til oppdagelser
rundt hvem de gnsker a vaere og hvordan de gnsketkke sammen med andre (Rgise
2011: 26). | oppgaven beskrives videre hvordaordge informantene hadde utviklet
seg og sitt tankemgnster og hvordan de har vokstrsennesker. Som en ungdom sa:
“Jeg kan gjgre hva jeg vil med livet, jeg trendeke & bli styrt av andre. Jeg har blitt
mer selvstendig” (Ragise 2011: 26).
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Fokusgruppeintervjuet ga meg innsikt i hvordan bosgprosessen, gjennom sitt fokus
pa lgsninger og handlinger, hadde bidratt til jdommene klarte & overkomme
hindringer. Gjennom bruk av spesifikke coachingt@ykhadde ungdommene lzert &
organisere tankene og sette ord pa dem. De ungeriahtene gir ogsa tilbakemelding
pa at de har blitt bedre kjent med sine falelséliegg hadde de utviklet strategier som

farst bidro til bevisstgjgring og endring av sghkemgnster.

I min sgk etter annen forskning ble jeg kjent madKningsarbeidet til professor Stelter
ved Kgbenhavns Universitet. Han presenterer biameteet forskningsarbeid som
involverer 77 elever pa en toppidretts gymnasiibanmark (Fedders 2011). De ble
delt inn i to grupper, hvor den ene gruppen pajdarpmgikk coaching. Denne
gruppen deltok i atte coachingsessions i gruppdirgéil seks deltagere, pluss en
coach. Fgr, midtveis og i etterkant av det 12 ldkege forlgpet fylte deltakere ut
sparreskjemaer med standardiserte spgrsmal tihghali blant annet sosial tilfredshet,
stress og handlingsevner. Det samme gjorde dd&dtiollgruppen. Jeg har funnet fire
kvalitative studier som belyser dette forskningsaibt fra fenomenologisk-
hermeneutisk perspektiv (Stelter 2011). | falgediamg Lewandowski (2011: 83)
konstruerer gruppedeltakere i fellesskap en nywibenne gir den enkelte deltakeren
mulighet til & velge sine egne fremtidige handlstgstegier basert pa sin individuelle
forforstaelse. Henriksen og Klausen (2011: 126)kkasterer blant annet med at
deltakerne opplever gkt motivasjon og fornyet gheele deres idrett, som igjen har en
positiv innvirkning pa deres karrierer. | falge dekaper coachingprosessen en rekke
forandringer i form av handlingskompetanser, mesulagnelse og identitetsutvikling.

Vi oplevede at det kom bag pa deltagerne, at dgnippecoachingen kunne
leere s& meget om sig selv, hvilket de udtrykte positiv og interessant. De
fandt det meningsfuldt, at det var dem selv, som keed svar og lgsninger. Det
var dem som hjalp hinanden, og dem som var ekspatézes eget liv
(Henriksen & Clausen 2011: 124).

Videre beskriver de flere fellestrekk nar de samligaar de forskjellige avhandlingene
til Lapain og Lewandowski (2011), Nielsen (2011&hBens og Gilkrog (2010) deres
gyne er coaching utviklende for personene i sihdteDe beskriver det som en
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kjensgjerning at coaching bidrar til utvikling aside ungenes idrettskarriere og livet for
ovrig (Henriksen & Clausen 2011: 106).

Annen relevant forskning kommer fra CPB NetherlaBdeeau for Economic Policy
Analysis og omhandler coaching av elever pa yrkgisfaideregaende skole i
Nederland (Steeg, Elk & Webbink 2012). Studie lfenmii 23 klasser, hvorav 8 var
eksperimentelle og 15 var kontrollklasser. Deltakerar stort sett i alderen 16 til 20 ar.
Coachingprogrammet innebeerte at hver klasse pagjesnittlig 20 elever, fikk tildelt
to coachere. Programmet besto av forskjellige fgggbnde coachingaktiviteter, som
fokus pa studieferdigheter (for eksempel planleggig organisering), veiledning ved
personlige problemer og kontakt med foresatte eGet al. 2012: 2)

Rapporten konkluderer med at denne intensive cogehihar en substansiell effekt pa
frafall. Et ar med denne oppfalgingen reduserdaliraned 40 prosent (Steeg et al.
2012: 3). Det skilles ogsa mellom de som forlatedie og fortsetter pa et annet studie
og de som slutter & ga pa skole i det hele tattaBelse i coachingprogrammet
reduserte frafall fra valgt studie, fra 38 til 3@gent. Forskerne konkluderer ogsa med
at coaching reduserer sannsynligheten for at enasfleryter skolegang helt nar de farst
velger & slutte pa valgt studie, fra 44 til 26 s Denne forskningen belyser hvordan
coaching kan forebygge frafall i videregdende skgjer et viktig innspill til

videreutvikling av coaching i skole i Norge.

| dette avsnittet har blitt presentert en underksekeg to forskningsrapporter som
omhandler coaching av ungdom. Et fokusgruppeintesvjungdom som hadde mottatt
coaching ga innsikt i hvordan coachingprosessedébdiratt til mestring og leering
(Ragise 2011: 21-28). Dansk forskning innenfor idkenkluderer blant annet med at
idrettsutgvere, gjennom gruppecoaching, opplevemaitivasjon og fornyet glede ved
deres idrett (Henriksen & Clausen 2011: 124). Coeygrosessen skapte forandringer i
form av handlingskompetanser, meningsdannelseasgitdtsutvikling. Til slutt
presenteres at et forskningsprosjekt som visgotle resultater ved & anvende coaching
| forebygging av frafall i yrkesutdanning i Nedetth(Steeg et al. 2012: 21).
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2.9 Oppsummering

For & kunne gi innsikt i coachingbegrepet har defgtlet tatt for seg en beskrivelse av
neerliggende fagfelt som radgiving og veiledningkhiter og fellestrekk har blitt

nevnt, for sa a definere coaching som en kommujtikaform som fokuserer pa leering
og handling, hvor formalet er a legge til rette fersonlig eller faglig utvikling.
Hovedsaklig fokuseres det pa natid og framtid icbirag. Sentrale virkemidler er apne

spgrsmal, handlingsforpliktelse og malfokus.

Sentralt i coaching er det humanistiske grunnsgrmetit mennesket kan og vil utvikle
seg. Dialog er det fremste verktgyet. Coachingdesyut i fra et konstruktivistisk
laeringssyn der vi mennesker skaper var egen siNgakinnskap. Dialogen skal bidra
til bevisstgjaring av denne oppfatningen og bidraigjering og myndiggjaring. |

tillegg star konfluentpedagogikken sentralt i lagsisynet i coaching. Denne
tilneermingen vektlegger menneskets egen oppdagletsengsprosessen. Videre har jeg
forklart handlingsbegrepet i coaching, blant anretfra frigjgringspedagogikken. |
denne tilnaermingen vektlegges refleksjon og hagdiom viktige kilder til
ansvarliggjering. Forventing om fremtidig mestrimay stor betydning for
lzeringsaktivitet og laeringsutbytte. Dette gjgraferéor ut i fra teorier om

mestringsforventning.

Videre har jeg gjort rede for forskjellige perspe&t pa profesjonalitet. Coaching-
utdannelser tilbys bade av private selskaper ditpese hagskoler i Norge. Det er
giennom denne profesjonelle dialogen og i relagjanellom coachen og
fokuspersonen at en mgter etiske utfordringer ktyant annet til konfidensialitet.
Dette gjelder da i seer nar fokuspersonen er urglér,lsom denne oppgaven fokuserer

pa.

Til slutt har jeg presentert relevant forskningsaglsom jeg har gjennomfgart tidligere, i
tillegg til forskning fra Nederland og Danmark somhandlet coaching av ungdom.
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3 METODE

I underkapittel 3.1 belyses valg av vitenskapeliggrming og forskningsmetode. Det
blir gitt en kort beskrivelse av bakgrunn for vaigeDet gjares rede for hvordan
intervjuguiden ble utviklet og hvordan valg av infanten foregikk i underkapitler 3.2
og 3.3. | tillegg dragftes metodologiske og etiskespektiver knyttet til metodevalg og
giennomfaring i underkapittel 3.4. Videre, undeikap3.5, gir jeg en beskrivelse av
hvordan analysearbeidet foregikk. Etterpa forkldmesrdan jeg har vernet om validitet
og reabilitet i intervjuene og analysearbeidetdenkapittel 3.6. Nar jeg som forsker
ogsa er yrkesutgver, fremmer dette noen etiskgektiser ved forskningsarbeidet som

jeg vil belyse avslutningsvis i underkapittel 3.7.

3.1 Kvalitative forskningsintervjuer

Vitenskap handler om a skape og utvikle kunnskagt.kan gjgres gjennom et
positivistisk kunnskapssyn. | fglge Dalland (208@) regnes da observasjoner og vare
logiske sanser som kilder til kunnskap. En slikunatenskapelig tilneerming er

objektivt og malbart. Men videre sier Dalland ahkekapen som skapes bidrar ikke til
forstaelse av oss selv og andre. | denne forsknisti sentralt opplevelsene,
erfaringene og tolkningene til informantene. Kuragskkapes da gjennom a fortolke og

forsta, og slik vitenskap kalles hermeneutisk (&adl 2007: 55).

Hermeneutikken baserer seg pa en sirkuleer bevegelem det jeg skal fortolke og
konteksten det fortolkes i, eller mellom det jegldlortolke og min egen forforstaelse
(Gadamer & Jordheim 2003: 36). | denne prosesdgegvalltid bringe med meg en
forforstaelse inn i tolkningsarbeidet, og nye faedser jeg erverver underveis i
prosessen. Jeg vurderer det slik at jeg har anwandermeneutisk tilnaerming til
fortolkning heller enn fenomenologisk. | falge Kealg Brinkmann er fenomenologi i
kvalitative studier et begrep som vektlegger atfovirkeligheten slik informantene
opplever den (2009: 45). | falge Granmo (2004: 3fBlJer forskerens forforstaelse en
starre rolle i en starre rolle i hermeneutikken efemomenologien. “Denne for-
forstaelsen kan omfatte forskerens egen erfariogdretraktningsmater, resultater fra

tidligere forskning, faglige begreper og teoretisgkranserammer” (Grganmo 2004
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373). Med bakgrunn i dette har jeg valgt a gi bieskser av egne erfaringer og
synspunkter, teori og annen forskning i de fgrstagitklene av denne oppgaven.

For a finne svar pa problemstillingen sto valgetiome kvantitative data, kvalitativ data
eller en kombinasjon av disse to. | falge Bjgrn@8all1: 109) er den store fordelen med
kvalitative undersgkelser at de apner opp for dinetsforstaelse av sosiale prosesser og
sammenhenger blant noen f& mennesker. Forfatteneatslette star i motsetning til
kvantitative undersgkelser, som har stgrre mulifdred undersgke et fenomen pa et
mer generelt niva blant et starre antall menneskemulighet hadde vaert & sende
rundt sparreskjemaer til de som coacher ungdomtsiem tillatelse til a vaere
observatgr i noen coachingsamtaler. Disse to maetodéle ha gitt meg noe innsikt i
hvordan ungdomscoaching foregar. Det som villegyflisse dataene manglende for
min undersgkelse er at jeg da ikke hadde muligh&tspgarre utdypende om svarene jeg
hadde fatt eller observasjonene jeg hadde gjompg@yens problemstilling retter seg
mot en metodebeskrivelse basert pa fortellingehwardan a coache ungdom. Jeg
trengte data som kunne beskrives som en persamliggbig fortelling av hvordan andre
coacher ungdom. Ved a velge en kvalitativ forskaingtode ville jeg kunne samle

fortellinger som kunne bidra en dypere forstaelserkeltes coachingpraksis.

Ungdomscoaching er ikke et ubredt fagfelt i Nongér det gjaldt utvalg av
informanter, sa var det ikke veldig mange fagfolkefge mellom, noe som begrenset
antall mulige informanter. Dermed ble valget foaktative forskningsintervjuer enkelt.
Det ville gi meg muligheten til & ga i dybden iéntjuene, og fa fram fortellingene til

den enkelte fagpersonen.

Kjennetegnet ved det kvalitative intervjuet er apft utfordringen ved a ga i
dybden. Det innebeerer at antall informanter ikke kaere for omfattende. Gode
samtaler med to eller tre intervjupersoner kan g stoff til en oppgave

(Dalland 2007: 147).

| dette arbeidet satset jeg pa at tre erfarne imémter vil gi meg mye relevant

materialet.
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Som Bjgrndal (2011: 116) presenterer finnes dekkjellige typer forskningsintervju
etter grad av struktur. Et forskningsintervju migel $truktur ville kunne gi meg stor
bredde og dybde i dataene. Samtidig ville utforgeimveere & sammenligne disse
dataene fra de forskjellige intervjuene. Et intemjed hgy grad av struktur ville ha gitt
meg fordelen av a kunne sammenligne svarene ka informanter. Derimot vil det gi
mindre rom for & ga i dybden eller bredden i iniget. For at jeg som forsker skulle fa
best mulig utbytte av intervjuspgrsmalene, valgtgg benytte meg av et

semistrukturert intervju.

Et forskningsintervju har til hensikt & produseumikskap. | vitenskapsteorien handteres
begrepet kunnskap ut i fra forskjellige epistemdkeg perspektiver. Kvale og
Brinkmann (2009: 67) presenterer to metaforer, ganeideren og den reisende. De
beskriver de forskjellige kunnskapssyn en intenvkan ha. Gruvearbeideren ser
intervjuobjektet som den som sitter med indre kikapsDet blir gruvearbeideren sin
oppgave a grave frem gullkorn, fra intervjupersanerfaring. Intervjuet blir en
anledning til datainnsamling, godt skilt fra analiys Den andre metaforen som
presenteres av disse forfattere er den av inteusom den reisende. Den reisende
vandrer gjennom landskapet og snakker med folk. $tilar spgrsmal og oppfordrer

folk til & fortelle sine egne historier. Intervjg @nalyse gar over i hverandre.

Det er metaforen til den reisende som jeg gnskeétesgrege min handtering av
forskerrollen. Som reisende har jeg forkunnskapamdskapet jeg forsket i.
Utfordringer ble & veere meg bevisst den begrenskemaeskapen jeg har og vise

apenhet i forskningsprosessen.

Reisen kan fare til mer enn ny kunnskap — det k@& skje en forandring med
den reisende. Reisen kan spore til ettertanke ftekspon, og dermed vise
intervjueren vei til ny selvinnsikt, sa vel somv&lare verdier og tradisjoner

som er tatt for gitt i den reisendes hjemland (i&v&lBrinkmann 2009: 67).

Intervjuene ville ogsa endre noe ved min forstdalsangdomscoaching. Jeg drives av

en nysgjerrighet etter hvordan andre anvender demateden.
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3.2 Intervjuguide

Denne forskningen har ikke som formal a hente imsammenligne hvordan
ungdomscoaching praktiseres forskjellig pa forsikjelarenaene. Forskningsarbeidet
handlet heller ikke om a finne ut av om ungdomshivagi skolevesenet forgar
annerledes enn i idrettsverden. Datamaterialetldergenerert kunne gi en begrenset
innsikt i likheter og forskjeller, men de ville iglgi grunnlag for generalisering.
Formalet med intervjuene var & belyse erfaringead oy kunnskapen om
ungdomscoaching for pa denne maten a bidra tirgideikling av fagfeltet. Fokuset i

intervjuene skulle ligge pa ungdomscoaching somrkanikasjonsform.

Under utarbeidelse av intervjuguiden (se vedlegwigje jeg Kvale og Brinkmann
(2009: 198) sin anbefaling om & tenke pa hvordemijuene skulle analyseres far de
utfgres. Et hjelpemiddel i analysen ble Skau (2@B):sin kompetansemodell med sin
tredeling i teoretisk kunnskap, yrkesspesifikkaligineter og personlig kompetanse.
Andre sentrale temaer var etikk og bruk av saméaldwy. Dette resulterte i at de
falgende spagrsmalene dannet bakgrunn for interejuen

* Hvilken teoretisk kunnskap trenger en ungdomscoach?

* Hvilke yrkesspesifikke ferdigheter trenger en ungdooach?

* Hvilken personlig kompetanse trenger en ungdomstdac

* Hvilke etiske perspektiver er sentrale i ungdomshowy?

» Huvilke coachingverktgy er effektfulle nar man coachngdom?

| oppbygging av intervjuguiden tok jeg hensyn jibrR (2012: 96) sin beskrivelse av
dybdeintervjuets struktur. Han anbefaler a stard moen oppvarmingsspgrsmal, for sa
a ta for seg refleksjonsspgrsmal og avslutte meahalingssparsmal. Etter jeg hilste pa
informantene brukte jeg godt tid pa & bli litt kiened dem. Jeg mener at dette var en
viktig del av a skape tillit. Sa forberedte jegamhanten pa overgangen til intervjuet og
at lydopptakeren ble lagt pa bordet. De fgrstespglene i intervjuguiden var

formulert med hensyn til & gi informanten rom térdakke seg litt varm. Sa fulgte

refleksjonsspgrsmalene med utgangspunkt i Skakosipetansemodell.
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| tillegg til disse sparsmalene brukte jeg bild¢kdntervjuet. Ved siden av at jeg har
god erfaring med bruk av bildekort i coaching, aéjeg anvendt de i fokusgruppe
tidligere (Roise 2011: 15). Da opplevde jeg atdnlel som informantene valgte bidro til
dybde i det kvalitative materialet (Dalen 2011:.89prskningslitteratur beskrives
dannelse av metaforer som en egnet mate a fraerstillitativ data pa. Kvale og
Brinkmann (2009: 290) mener at metaforer kan hiiflégaredusere datamengden og a
finne mgnster i data. De sier at en metafor eetek mer fullstendig enn en enkel
beskrivelse av dataene” (2009: 290). Med utganddpudisse argumentene valgte jeg a
la informantene mot slutten av intervjuet finneesagne metaforer gjennom et sett med
farti bildekort. Spgrsmalet som fulgte med oppgavana finne bilder som de

assosierte til ungdomscoaching.

3.3 Valg av informanter

Vesentlig ved dette forskningsarbeidet var at im@ntene hadde en bakgrunn og
yrkeserfaring som var direkte relevant i forholgptoblemstillingen. | trdd med
oppgavens begrensning skulle de anvende coachinggdom i individuelle samtaler. |
tillegg var det en forutsetning at informantenededkelig erfaring med dette.

For at informantene skulle kunne bidra med nyeriei@r og kunnskap pa dette
omradet la jeg det ogsa som forutsetning at dédannet i coaching. Jeg satt som
kriteriet at informantene skulle ha enten minss8@liepoeng i coaching eller
sertifisering gjiennom ICF. Et annet kriteriet varrdormantene skulle ha en annen type
sosialfaglig utdanning i bunn. I tillegg har jedeleetter sentrale ressurspersoner i

forskjellige fagfelt hvor coaching av ungdom finrséed.

Av etiske hensyn sa var det utelukket & bruke mforter som jeg hadde samarbeidet
med far. Jeg sgkte etter informanter gjiennom miattgsjonelle nettverk.
Problemstillingen ble draftet ogsa med kollegaeHp@A og kompetanseseksjonen i
Idrettsforbundet. Gjennom begge kanaler fikk jeg$tatt informanter. Noen forslag
var uaktuelle fordi jeg hadde en for neer relasjiopersonen. For eksempel fikk jeg et
forslag om en tidligere student jeg som hadde vegieéder for, noe jeg mente ville
skape et etisk dilemma hvis vedkommende skulle waésemant i dette

forskningsarbeidet.
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Jeg anstrengte meg for a finne de riktige inforraaat Med hver informant hadde jeg
en samtale i forkant. Formalet med samtalen vakEge om informanten hadde
relevant kunnskap og erfaring for a kunne bidréotiskningen. | noen tilfeller viste det
seg at informanten drev mye coaching i sin yrkestag men at det sjelden foregikk
individuelt. Da ansa jeg informanten som ikke ral@for denne forskningen. Jeg endte
opp med tre handplukkede informanter med sveenaateaglig bakgrunn og lang
erfaring med coaching av ungdom. Fgrst da jegikkesav mitt valg av disse
informantene og de hadde sagt seg villige til anéirvjuet, begynte jeg a utvikle

intervjuguiden.

3.4 Gjennomfgring og transkribering

De tre informantene som deltok i forskningen jobbéforskjellige arbeidsplasser og i
forskjellige stillinger. Jeg utviklet en intervjuigie som ble brukt til alle tre intervjuene.
Jeg gjennomfgrte intervjuene i lgpet av mai og R01i2. Intervjuene ble gjiennomfart i

rolige omgivelser, som informantene hadde valgt.

Det ble tatt lydopptak av alle intervjuene, noe siknet datamaterialet. A transkribere
lydopptak til tekst falger med en del problemstdjer relatert til fortolkning. | falge
Kvale og Brinkmann (2009: 189) finnes det ikke mastandardregler, men det ma tas
en rekke valg i forhold til det. | dette forsknirmgbeidet hadde det ingen hensikt & veere
ngye i transkripsjonen med talesprakstilen. | fdgéen er “ det viktig & avgjgre om
transkriberte intervjuutsagn kan defineres somtéeksy derved vaere apne for
tolkningen utover dem som direkte er knyttet tihaeuntlige talen i

intervjusituasjonen” (2011: 58). Jeg valgte a skiiv lydopptakene direkte etter
intervjusituasjonene for & kunne f& med mest nuyignser i teksten. Samtidig valgte
jeg a transkribere bare det som ble sagt og détysget av nonverbal kommunikasjon
som var av betydning til utsagnene. Enkelte deletem verbale kommunikasjonen,
som pauser og sukk, ble ikke tatt i transkribenmdgette begrunnet jeg med at jeg ville
forholde meg til transkripsjonen som en fagtekatiger og sukk pavirket ikke
fortolkningsprosessen og var ikke relevante for apasifikke analyse (Kvale &
Brinkmann 2009: 188).
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Sitatene som er presentert senere i oppgaven anbieh slik at bestemte talemater og
dialekter er endret pa. Ogsa enkelte ord som beskbeidsplassene til informantene er
endret pa. Ved a gjgre dette gnsker jeg a ivanétanmnantenes anonymitet sa godt som
mulig. Dette ble spesielt relevant der en av infambene snakket et annet nordisk sprak.
Vi avtalte pa forhand at jeg ville sparre undentiis det var ord jeg ikke forsto.
Transkripsjonen som var pa norsk, ble sendt tdrimianten til gjennomlesing for & sikre

at ingen feil hadde oppstatt i oversettelsen.

Transkriberingen gjorde jeg selv. Allerede underrdearbeidsprosessen startet
meningsanalysen av intervjuene. For a sikre disabytiske refleksjonene skrev jeg

logg, bade rett etter intervjuene og under trabskimgen.

3.5 Analyse

Det hermeneutiske prinsippet dannet bakgrunn falyaen av datamaterialet. |
analysefasen pendler forskeren mellom helheteretsy tbr pad denne maten a fa en sa
fullstendig forstaelse som mulig (Dalland 2007:.98)s forforstaelse blir et verktgy i

tolkningsarbeidet.

For & konkretisere dette analysearbeidet, vistestigvis-deduktiv induktiv metoden
(Tjora 2012: 156) seg a veere nyttig. Modellen vis&@bildet nedenfor og beskriver
hvordan forskeren kan arbeide i etapper fra réilatansepter. Den prosessen som
vises a ga oppover er induktiv, der en jobber &@adnot konsepter. | min farste analyse
av radata har jeg jobbet neert opp til empiri ogkbhegreper som finnes i
datamaterialet. Nye koder ble laget fortlgpendettgy behov. Pa denne mate genererte

jeg empiri som var tematisert (Tjora 2012: 160).
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Den stegvis-deduktiv induktiv metoden

Teori

2

Diskusjon av konsepter, bruk av teori

[ Konsepter eller modeller

.

Utvikling av konsepter (modellering)

[ Hovedtemaer

v

Kategorisering

[ Temasortert empiri (rekontekstualisering)

v

Koding (med empirinzre merkelapper)

[ Behandle data (analysedata)

Y

Bearbeiding av radata

[ "Ra" empiriske data (ridata)

%

Generering av empiriske data
i den utvalgte empiriske verden (utvalg)

Figur 4: Den stegvis-deduktiv induktiv metoden. Hentet fra Tjora, A. (2012: 156)

Etterpa ble datamaterialet omstrukturert med utgjmgkt i intervjuguiden. Da hadde
jeg startet pa den nedgaende koblingen. Dennerigsslier deduktiv, der det teoretiske
blir sjekket opp i mot det empiriske (Tjora 20185). P4 denne maten ble hvert
intervju skrevet om og tematisert (Dalen 2011: 8nne framgangsmaten ga
anledning til & bli ende bedre kjent med materidleainvende béde denne deduktive
tilneermingen i tillegg til den induktive, var en taa sikre at jeg belyste dataene fra

nok forskjellige perspektiver.
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Framgangsmaten i denne modellen ovenfor ble ogyériagsfull ved presentasjon av
funn. Nar koding og kategorisering var gjort, oppst behov for kontinuerlig pendling
mellom det kategoriserte materialet og de origima@askripsjonene. Dette var viktig
for & sikre at de enkelte funnene sto i sammenhwsadydet helhetlige bilde av
datamaterialet. P4 denne maten fant jeg ogsa rayesayi det jeg tidligere hadde
kodert. Jeg opplevde det som en stor fordel al$teelkkelig med tid under
oppgaveskrivingen, det ga meg rom til & veere veidigaktig.

3.6 Validitet og reliabilitet

| folge Kvale og Brinkmann (2009: 118) handler daét i samfunnsvitenskap om
spgrsmalet i hvilken grad valgte metoden var etin@tundersgke det den skal
undersgke. For a kunne vurdere intervjufunnenetefghet, trenger forskeren vurdere
validiteten gjennom hele forskningsprosessen, kg bare etter analysefasen (Kvale &
Brinkmann 2009: 253). For eksempel kan det vurdeinegken grad transkriberingen
var gyldig. | min uerfarenhet som forsker, kan f@eppe svare helt ukritisk pa det
spgrsmalet. For & ha best mulig grunnlag til aralykar jeg transkribert intervjuene
selv. Samtidig har jeg i analysen forsgkt & veemssateksten som mulig gjennom a
handtere prinsippet om den hermeneutiske sirkedenvse pa deler av teksten opp i
mot helheten og omvendt. | tillegg har det veemyite a ha lydopptak tilgjengelig, slik
at jeg kunne hgre utsagn om igjen. Disse tiltakbiduatt & gke forskningens
palitelighet. Og slik hgy reliabilitet er en forateing for hay validitet (Granmo 2004:
221).

For & videre kunne vurdere reliabiliteten i denmskiningen trenger jeg a vurdere i
hvilken grad mitt personlige engasjement til tenfe@tpreget analysen av
datamaterialet. | naturvitenskapen anvendes ofieeper som ngytralitet og objektivitet
(Dalland 2007: 94; Tjora 2012: 75) som idealer.tjdrsonlige engasjement er vanlig
innenfor samfunnsforskning, men det byr ogsa p& merdringer. For eksempel sé
oppdaget jeg i lapet av prgveintervjuet at jeg leddtt for a ga i dialog med
informanten. Jeg oppdaget fort at jeg ikke var raytintervjusettingen. Jeg kunne bli
personlig engasjert av informantens fortelling. Bétte meg pa viktigheten av a holde

meg til intervjuguiden og skape rom for informargeih & svare fritt. | gjennomfaringen
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av de reelle intervjuene var jeg ngye med a stiflee sparsmal og sjekke ut forstaelse
av svarene. Gjennomfaring av prgveintervjuet blgiktig erfaring for & ivareta min

ngytralitet i rollen som intervjuer.

| falge Tjora (2012: 176) kan forskerens engasjdrbetraktes som stgy, men ogsa som
en ressurs. Det blir da viktig a forklare hvordarskerens posisjon kan prege
forskningsarbeidet. Videre mener Tjora at mye kidapgyjar forskeren i stand til &

stille presise spgrsmal, samtidig som man kan lhseg noen forutinntattheter. Jeg
opplever det som en stor fordel & ha kunnskap fagieg pa forskningsfeltet. Det har
fulgt med ansvar for & veere kritisk i alle fasemdaaskningsarbeidet (Aadland 2011:
294). Jeg har anstrengt meg for a lete etter fagtatsagn som var ny for meg eller
motsa min erfaring eller kunnskap. Dette har jegtgned en overbevisning om at
denne kritiske holdningen vil gi en mer fullstendigalyse av datamaterialet og styrke

drgftingen.

Denne kritiske holdningen under analysen av datamadét farte til ny innsikt i
hvordan min forkunnskap hadde pavirket intervjuganidMin forkunnskap og
forforstaelse av coachingbegrepet har muligenstskggeligheter i intervjusettingen.
Hadde jeg i for liten grad tydeliggjort hva jeg dgg | begrepet? Noen uttalelser i
intervjuene belyser nemlig dette potensielle pnotde En av informantene forklarer
hvordan han opplever at coaching praktiseres feligkj forretningsverdenen og i
idrettsverdenen. Han beskriver idrettscoachingem s@r situasjonsbestemt enn
bedriftscoaching. Idrettscoaching kan handle omekttirektiver, klare beskjeder i
pressede situasjoner. Det er da det motsatte tileaceachingspgrsmal som star
sentralt i bedriftscoachingen. En annen informarkilarer uoppfordret hva hun legger i
begrepet coaching og hvordan hun praktiserer deth&nne er det en mate a se pa
mennesker pa, og en mate a se seg selv som saméaleVidere beskriver hun
coaching som en strukturert prosess som handlaruanog veien videre. | coaching,

sier hun, sa jobber man Igsningsfokusert og jobiet positive framtidsbilder.

Den tredje informanten beskriver ikke sa detaljgd hun legger i coachingbegrepet.
Det har relevans i denne sammenhengen at hun ags&r informanten med kortest
erfaring i bruk av metoden. Noe som kan innebaeheimtikke har rukket a fa et tydelig

bilde av hvordan coaching kan praktiseres forskj@é forskjellige arenaer. | tillegg
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har denne informanten samme coachingutdannelsgegphar. Hun kan dermed ha
antatt at vi har lik forstaelse av begrepet. Uareredet mitt ansvar som forskeren a
skape en setting hvor disse utydeligheter unndésalklares. Kombinasjonen av
induktiv og deduktiv tilneerming i analysearbeidat bidratt til synliggjaring av
utydeligheter i datamaterialet. Med den deduktivedrming 1& vekten pa & holde
neerhet til datamaterialet. | falge Ryen egner dédekilnaerminger seg godt nar
“forskeren har god forkunnskap om settingen og godendbare begreper, og nar han
eller hun sgker & bekrefte gijennom & bruke flenensenlignbare tilfeller eller
eksempler" (2002: 157). Spagrsmalet her er vel omerbiegreper var anvendbare. Her
kan min forkunnskap ha veert til hinder. Den kunadilslgrt mitt kritiske blikk for
begrepsbruk. Og nar jeg ser tilbake pa mitt fonsgsarbeid, sa vises det at jeg har
manglet tydelighet pa denne fronten. Informantesvénubt virker ikke forvirret av
begrepsbruk. Min fraveerende forklaring av hva ggpler i begrepet coaching har

medvirket til at to av tre informanter pa egetiatit/ forklarte hva de la i begrepet.

3.7 Etiske betraktninger

Det er mange etiske problemstillinger som gjgrgietfiende nar kvalitative
forskningsintervjuer anvendes som vitenskapeligoohet Relasjonen mellom
intervjueren og informanten danner grunnlaget foirstien bygger pa og bergrer mange
etiske utfordringer. For at forskningen skal kuidra til kunnskap, er en avhengig av
at intervjueren har evne til & skape en arena imformanten kan snakke apent og fritt.
| noen forskningsprosjekter kan relasjonen mellorskeren og informant bli nok sa
naer, noe som kan gjare at forskeren faler forpgkteg informanten har forventninger
(Tjora 2012: 32). Forskningsfeltet er ikke omfatterog jeg hadde ikke tilgang til
mange informanter. Jeg valgte bort potensiellermfmter som jeg kjente godt, som jeg
hadde hatt faglige diskusjoner med. Jeg valgtesseinformanter som jeg knapt kjente,
men som jeg visste oppfylte kravene jeg haddeoggit Pa denne maten la jeg til rette
for at resultatene ville blitt noenlunde det santaesom en annen forsker gjorde den
samme jobben (Tjora 2012: 178).

Kvale og Brinkmann henviser til tre etiske retnilimger i kvalitative

forskningsintervjuer. For det fgrste handler detsamtykke. Informantene ble i forkant
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av intervjuet informert om undersgkelses overorérfednal og hovedtrekk i designet
(Kvale & Brinkmann 2009: 88). Dette sto ogsa beskte samtykkeerkleeringen som
informantene skrev under pa. Der star ogsa beskatWdopptak vil slettes nar
oppgaven er ferdig og at innsamlede data vil béirgmisert. Dette bergrer det andre
etiske grunnkravet som Kvale og Brinkmann presenteremlig konfidensialitet (2009:
90). Jeg har valgt & ikke gjengi personlige opglygar som kan avslgre deltakerne, for
pa denne maten & gi informantene mulighet til &lsméritt. Jeg @nsket heller ikke at
min tolkning av data kunne bidra til & stille eniaformantene i et darlig lys.
Undersgkelsen er meldt inn til NSD, og jeg har tfuégningslinjene for anonymisering

(se vedlegg 4). Anonymisering ble en forutsetnimgdf verne om konfidensialitet.

Den tredje etiske retningslinjen som presenterasdleaom forskningens konsekvenser
(Kvale & Brinkmann 2009: 91). En negativ konsekvamgieltagelse kunne veere at
konfidensialitet ikke ble ivaretatt ordentlig. Deetispektet ble etter mitt syn godt
Ivaretatt.

De tre informantene som ble intervjuet har ulikawagbakgrunn og ulik yrkespraksis.
Det de har til felles er et hgyt utdanningsnivégod erfaring med coaching av ungdom.
At de sa seg villige til & bidra til dette forskgsarbeidet kan tyde pa at de er seg
bevisste av sin praksis. Et viktig spgrsmal er enedrepresentative for
ungdomscoachere generelt. Jeg har valgt disseserpestene for sin erfaring og
kunnskap, noe jeg antar de besitter mer av en mamdye som driver en form for
ungdomscoaching. Fordelen med dette utvalget avrrdnter er at forskningen bidrar

til deling av erfaring og kunnskap av yrkesutgvaye kan dette godt.

Det ligger mye makt i min posisjon som forsker mednskap og erfaring innenfor
samme praksisfelt. Som Kvale og Brinkmann (2009:sB&r krever det at forskeren
balanserer mellom sitt eget gnske om a hente Iamamt kunnskap og integriteten til
informanten. Siden jeg har forkunnskap om temaéesiéter jeg form for
fortolkningsmakt (Kvale & Brinkmann 2009: 53). Jear veert ngdt til a reflektere over
hvordan & handtere dette pa en ansvarlig matenateanstrengt meg for a vaere kritisk
til datamaterialet jeg samlet inn og jeg har &tiitiske spgrsmal i analysen. Hva er det

jeg hadde forventet, som jeg ikke finner i teks®eHwilke nye tanker gjgr jeg meg?
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Hvilke motstridene utsagn finner jeg i tekstenlBdne maten har jeg forvaltet makten

som fglger med dobbeltrollen av a veere bade yrkesutog forsker i samme felt.

3.8 Oppsummering

| dette kapitlet har jeg argumentert for kvalitatimtervjuer som metodevalg. Jeg har
veert ngye i valg av informanter. De tre informaeteom bidrar til undersgkelsen
oppfylte mine krav om coachingutdanning, i tilleiggn annen sosialfaglig hayere
utdanning. Gjennomfgringen av intervjuene blir fark i tillegg til hvordan jeg har
transkribert intervjuopptak. Analysearbeidet basegg pa en bade induktiv og
deduktiv tilnaerming til dataene. Gjennom intervjeag analysen har jeg veert meg
bevisst & handtere min forkunnskap og personligagisment i forskerrollen for a sikre
validitet og reliabilitet. Min forforstaelse kan hindret meg i & gi informantene en
tydelig avklaring pa hva jeg legger i coachingbegteSiden to av tre informantene
delte sin begrepsforstaelse uoppfordret konkludegemed at dette ikke har pavirket

dataens validitet.

Til slutt drgftes noen etiske utfordringer. Det kluderes med at konfidensialitet er
ivaretatt, samt at samtykke er innhentet. Min fonkskap om feltet har gitt meg noe
fortolkningsmakt i bearbeiding av datamaterialestt® har jeg bevist handtert gjiennom
a forholde meg kritisk til dataene, mine antagetgpanalysearbeidet. Videre

presenteres funnene som analysen resulterte i.
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4 PRESENTASJON AV FUNN

Tre intervjuobjekter star sentrale nar funn skalspnteres. | underkapittel 4.1
presenteres kort beskrivelsene som informantera gieres coachingbakgrunn og de
forskjellige yrkessammenhenger de anvender coacdhilegy har valgt & starte kapitlet
med a presentere informantene pa denne matenjsiglemener at det beskriver praksis
0og kompetanse.

Videre presentasjon av funn tar utgangspunkt i timomnalysen har foregétt. Analysen
ble dels strukturert og dels apent, siden jeg amieeten stegvis-deduktiv induktiv
metoden (Tjora 2012: 156). Den strukturerte delearamlysen tok utgangspunkt
intervjuguiden som baserte seg dels pa Skau (ZB)1sin modell for profesjonell
kompetanse. | underkapittel 4.2 presenteres funsemebergarer dette. Jeg vil der ga
neaermere inn pa teoretisk kunnskap, praktiske feedar og personlige kompetanse.
Senere i underkapittel 4.3 gjgres rede for svap@ngparsmal om bruk av
kommunikasjonsverktgy. Informantenes tanker onkfellen mellom a coache voksne
og ungdom presenteres i underkapittel 4.4. Detégfatges beskrivelsen av funn
knyttet til etiske refleksjoner som beskrives i ar@pittel 4.5 og metaforer som
assosieres til ungdomscoaching presenteres i usoieed 4.6.

Den apne koding resulterte i noen kategorier sagaeutteres mot slutten av dette
kapitlet. Jeg oppdaget disse funnene ved a gjeresentlatamaterialet pa let etter hva
jeg hadde forventet a lese men ikke var der eleini sgk etter elementer som
overrasket meg. Dette resulterte i noen funn reléitdoegrepene handling og laering,
disse presenteres i underkapittel 4.7. | tillegg jag noen funn om informantenes
fokus pa gnsker og dreammer, som beskrives i ungittéb4.8. Videre ga denne
induktive gjennomgangen av datamaterialet ga megjkhi hvordan alle tre
informantene satt ord pa den sosiale kontekstechoogen foregar i. Disse funnene

presenteres til slutt i underkapittel 4.9.
For a sikre forskningens gjennomsiktighet presestéarst et komplett bilde av alle

funn. Jeg vil ogsa referere til mine egne erfaringéatert til funnene. Alle funn gir en

beskrivelse av praksis som i seg selv er interéssam jeg har veert selektiv i forhold
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til hvilke funn som tas med i drgftingen. Noen fumgftes ikke videre fordi de etter

min vurdering ikke bidra til ny innsikt og forst&el utover det jeg allerede hadde funnet
i teoriene. Det kom fram mange funn som jeg anséd smesielt interessante kilder til
innsikt i hvilke kompetanser en trenger for & caaglungdom. Underveis gjgr jeg rede

for hvilke funn skal drgftes senere.

4.1 Presentasjon av informantene

| dette kapitlet presenteres alle tre informant&et.blir gjort rede for informantenes
utdanning og yrkeserfaring. Deres coachingpralgi®éskrevet, samt hvilke
malgruppe de har erfaring med a coache. Kapittekka for seg generelle funn, men
gir en presentasjon av hver informant som skalabiifléd skape innsikt i deres

forskjellige yrkesbakgrunn og deres mater & anveondehing av ungdom pa.

4.1.1 En selvstendig neeringsdrivende

Denne informanten har i mer enn 10 ar drevet git éirma i coaching av ungdom. |
denne oppgaven vil hun refereres til som informfartdun er utdannet sosionom og har
en terapeutisk grunnutdannelse. I tillegg har huntdanning i pedagogikk og
samfunnsmetodikk fra universitet. Senere har hdanret seg i lgsningsfokusert
korttidsterapi. | korttidsterapi fokuseres det p&ipntens symptomer og analyse av
underliggende arsaker som kan kreve langvarig itef@pmindre oppmerksomhet.
Kortidsterapi kan veere relevant i behandling avsgnganikk og depresjon
(www.wikipedia.no). | tillegg er informanten sersiért coach i ICF. Dette innebeerte at
hun farst fikk en utdannelse i coaching, pa 90 I timer. Senere gjennomfarte hun
100 coachingtimer, far hun sgkte for sertifiseridgn beskriver veien til sertifisering

pa falgende mate.

Det var en lang prosedyre. Og jeg synes det eatidat ikke er lettvint. Og sa
koster det veldig mye penger. S& man ma virkelig @m man vil jobbe med
coaching. Jeg synes det er bra. Det har en prosgtandard. Det er viktig for

meg. (Informant A).
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Informanten beskriver coaching som en holdningnéte & se pa mennesker pa og seg
selv som samtaleleder. Der terapi fokuserer pédfart sa jobber man i coaching

lasningsfokusert og med positive framtidsbilder.

Jeg kommer jo fra den psykoterapeutiske verdentrdieman jo at svaret ligger
i fortid. Man leter etter mgnster i fortiden. Mamervjuer folk om hva er din
fortid, hvem var dine venner, hva var du opptattGwaching for meg er natid
og framtid. Og da stiller man helt andre spgrsiét.blir ogsé en mate a se pa
mennesker pa. Om jeg tenker at det som har vaeeidig viktig i ditt liv, eller
om jeg tenker at du har sjanser, muligheter. Dtatér meg i coachingen.

(Informant A).

Nar hun praktiserer coaching som selvstendig nasdimgende jobber hun med ungdom
fra 12 til 19 ar, samt unge voksne fra 20 til 3@@rforeldre. En typisk coachingsamtale
med en ungdom handler i falge henne om selviiiitn forteller om viktigheten av a
bygge tillit ved starten av farste samtale, og lwa konkret gjar for a veere

tillitsvekkende.

Derfor er jeg veldig ngye med presentasjon. Hvefagrhvordan arbeider jeg.
Eksempler pa spgrsmal, eksempler pa gvelser. hsupsa jobber vi med det
som kommer til & skje. Vi jobber med na og framibet betyr allikevel at jeg i
blant stiller spgrsmal om det som har veert ellgegkommer til & fortelle om

noen ting. Men det er ikke fokus. (Informant A).

| oppstarten av en coachingsamtale lager hun extbeawted ungdommene om hva hun
som coach lover a gjgre og hva som forventes awsfpdrsonen. Coachen star for
struktur og fokuspersonen star for innholdet. Setustendig neeringsdrivende har hun

ingen taushetsplikt, sier hun. Men hun gir ungdomenet taushetslgfte.
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Informanten er opptatt av & ha en etisk bevissthett jobben sin. For eksempel skal
hun som coach ikke ha en skjult agenda. “Jeg temtkalt jeg sier gar de hjem og sier til
mamma og pappa’, sier informant A. Hun er veldigenmed & ikke snakke om andre.
A ikke snakke om en tredje person uten at detlarSpa deg selv er ogsa et etisk

anliggende.

Hun beskriver det som et viktig etisk strandpunktké bestemme hva som er best for
personen. Hun skal stille spgrsmal som handlertdmimtror pa den som kommer og
antar at den har gode grunner for & gjgre det hanhein gjer. Videre sier informant A
at hennes “utgangspunkt er at alle gjar det sonfepéidspunktet virket bra. At de ikke
er dumme”. Hun gir et eksempel pa at et menneskenar og forteller at
vedkommende drikker for mye. Hun kan da spgrreedattnnesket hva hun eller han
vinner pa det, hva konsekvensene er, hva fordeerféor informant A er det hennes
mate & si at hun ikke tror at vedkommende er dum ttor at personen vet at den

drikker for mye og det behgver ingen understrekitign avslutter med a si:

Det som er interessant er a spgarre: ‘Hvordan griikérha det?’ ‘Ja, jeg vil
drikke mindre.” Da har de mgtt verdighet hos meg t&nker jeg at vi har en
mye stgrre sjanse for & lykkes. Det er et etiskdgtankt, at folk er smarte,
kloke. Det er de som har svaret, og gode grunnei fggre det de gjer.

(Informant A).

| coachingsamtalene bruker hun ofte en samtaldstrsbm kalles GROW. Bokstavene
star for Goal, Reality, Options, Will eller Wrap-(igauffmann, Boniwell & Silberman
2010: 160). Gjennom a anvende disse ngkkelordspersmalene far samtalen karakter

av a veere lgsningsfokusert og handlingsrettet.

Et annet kommunikasjonsverktgy hun anvender erkkubsioen ganger starter hun
samtalen med & hgre pa litt musikk et par minattesier at det kan fungerer veldig fint
nar noen er litt urolig. Hun beskriver det som anlighet for a lande litt i rommet, sette
seq til rette, skru av mobilen og puste litt. P@sen maten kan musikk anvendes i

avslutning av samtalen.
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Informanten bruker ofte metaforer i sitt arbeid. @eala tilpasset ungdommens alder og
det er viktig & sjekke om foreslatte metaforer Béres metaforer. Nar hun jobber med

selvbilde som tema bruker hun ofte et filmmanus sostafor.

Nar man skriver et manus, hvem skriver man detJoida, mamma og pappa,
besteforeldre, sgsken, leerere, pedagoger. Na slsirive et eget. Skal du ha

hjelp av noen? Hvem er regissgren? Skal du ha raedpklere? (Informant A).

En annen metafor beskriver coachingprosessen somisen

Vi skal ut pa en reise na. Na skal vi begynne cioacher og hva er malet. Hvor
skal vi hen? Ja, bra selvtillit. Og pa alle reidemde man ha reiselyst. Hvordan
skaffer man seg reiselyst? Ja, det er motivasjgrre3efeber, hva er det? Og
hvordan kan det se ut? For at du og jeg skal taelezisen, og du skal takke ja,
sa ma du har mer reiselyst enn reisefeber. Elfekosimer det ikke til &

fungere. (Informant A).

Det er viktig & sjekke ut at ungdommene godtar foetae, at de blir deres. Metaforene

bidrar til & forenkle livet og har dermed en viktimksjon i coachingsamtalene.

Jeg tror ogsa at livet er veldig komplisert ogddorsta det kompliserte s& ma
man bli enkel. Det er en kunst. Det er kunst aegft kompliserte til noe

enkelt. (Informant A).

For denne informanten er coaching ingen selvhjelpegi. Hun kaller det en sammen-
strategi. Hun beskriver bade samarbeidet mellomteeaog fokuspersonen. Og ofte vil
hun spgrre fokuspersonen om hvem som kan hjelpe lleam som kan stgtte dem.

Spgrsmalene handler om at vi ikke er alene, merukakle oss sammen.
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4.1.2 En kontaktlaerer i videregdende skole

Denne informanten har en utdannelse som sykeplbigrn og i tillegg har hun tatt
Praktisk Pedagogisk Utdanning. Senere har hun gtWddedning og Coaching, en
videreutdannelse pa 60 studiepoeng pa HIOA. Hurentiig med den ett ar far
intervjuet ble gjennomfart. Informanten har deesistarene jobbet som leerer i
videregaende skole. Hun har jobber nd som kontektlg& videregaende trinn 2

(heretter kalt vg2). Videre vil det refereres #&nme som informant B.

Malgruppen som denne kontaktleereren coacher eergpévvg?2. Allerede fra skolestart
anvender hun coaching. | lgpet av den farste atldre skoledagen gjennomfgres det
oppstartssamtaler med hver elev. Coaching brukefohkartlegging av hva som er
vanskelig og hva elevene gleder seg til. Ogsaodedlagte elevsamtaler anvender hun

coaching.

Bade oppstartsamtaler og elevsamtaler er strukéuetter et skiema som de har utviklet
pa skolen. Pa skjemaet star det sosiale spgrsnsilargmal om fagene, elevene svarer

pa en skala fra 1 til 6.

Med tall fra 1 til 6 og sa far de spgrsmal: hvortlares jeg pa skolen, liker &
bruke pc i arbeidet, trives i klassen. De far eirsdsiale spgrsmal, og sa setter
de kryss nedover en liste. (...) De kryssene er kggnge. For nar de setter et
tall, sa er det lettere. Da har jeg et utgangspudét, hva betyr treeren, hva skal
til for at du kommer opp pa 4. Og da har jeg etrgecoachingverktay i disse

tallene. (Informant B).

| tillegg beskriver hun korte og ikke planlagte saler med elever, som hun kaller for

mini-coaching samtaler.

Hvis du er vaken, sa coacher du ogsa de ‘du jelgoska ha to ord med deg pa

gangen, kan jeg fa det?’ Det er mini-coaching semntay hvis jeg da er i
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coaching modus er de dere sma snuttene like véiedifam nar vi setter opp ‘i

dag skal vi ha elevsamtale og vi skal skrive umdedet’. (Informant B).

Et annet coachingverktgy som denne informantempptatt av er & innga kontrakter
med elevene nar forsgk til & motivere elevene hdelykkes. Hun nevner spesielt en

elev som ikke var interessert i undervisningenamg &un ikke hadde klart & motivere.

Sa na har hun skrevet kontrakt med meg om at ‘di&tgeg som spar laereren
hvis det er noe jeg lurer p&’. Na er ikke jeg fi@utissiden og drar i henne. Na
hjelper jeg de som ber om a hjelp for & komme dmksamen. Na har vi gjort
en avtale, vi har skrevet konkret, og hun har siremder pa at ‘na tar jeg

ansvar for at hvis jeg vil ha hjelp er det jeg sspwr’. (Informant B).

Det er viktig for denne informanten a se det goelevene, i tillegg til & se at de er hele

mennesker.

Jeg tror faktisk at jeg tenker at de skal bli menmesker, gode mennesker enn

at de ngdvendigvis ma bli vanvittig gode fagpersofieformant B)

A bygge tillit, og tro pa elevene er for henne igktsider av & danne relasjoner til
elevene. Hun anvender ofte S@T-modellen (Hartviksétversgy 2008: 97). En
coachingsamtale kan struktureres etter bokstave@Timodellen som star for
Situasjon na, @nsket situasjon og Tiltak. Hun gatafh av & jobbe framtidsrettet og
ansker & fremme elevenes drammer om framtidemrelsammenhengen nevnes
utfordringer i forhold til & jobbe med leererplanerd. Hun sier at det & dramme er
uvant i skolen. Elevene er vant til a bli styrtrgjem utdannelsen fra leererplanmal til
laereplanmal. Hun lurer pa hvordan hun kan fremmansanhengen mellom motivasjon

og dremmer.
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Ogsa glemmer vi at hva var det som gjorde at dtislaker her i dag? Hvorfor er
du her? Da tenker jeg at de far lov til & dramrttelligen skal sette noe kritisk
tegn pa dremmene dine. Kanskje det vi holder pairdad har en effekt pa det
og er en vei mot drgmmen din. Og det er mye merdgapbe mot dremmen din
enn at jeg star og sier at leererplanmalene, dit som styrer deg. Det er for a

fa opp motivasjon. (Informant B)

For & ta dette pa alvor har informanten planlagiaéte neste skolear med & spgarre
elevene hvorfor de er der og hvilke dremmer de Bemmmene skal lages i plastikk og
limes fast pa pultene. Pa denne maten blir elem@neet p4 drammene sine gjennom

hele skolearet, ogsa de dagene det ikke er sa stase der.

4.1.3 En landslagstrener

Informanten har veert landslagstrener innenfor dividuell idrett. Han har jobbet med
dette bade i Norge og et annet Europeisk land.hdamen trenerutdanning, i tillegg til
utdanning til topptrener 2 ved Olympiatoppen. Déttgyr at vedkommende har den
hgyeste allmenne trenerutdanning man far na i Nd&gdjerde del av dette studiet
handlet om coaching og idrettscoaching. Informahtmogsa fullfart en studie i
coaching og ledelse pa Idrettshagskole. Til samgiredette en formell
coachingkompetanse pa 40 studiepoeng. | tillegy®&dkommende gatt en del kurs om
coaching og kommunikasjon. Heretter refereresidenidslagstreneren som informant
C,

Informanten beskriver coaching i idretten som tbdeén ene delen handler om
coachingsamtaler med enkelte utgvere. | idretbaclsing ogsa knyttet til instruksjoner
under pressede situasjoner som for eksempel undarep (Hansen & Henriksen
2009: 101). | intervjusituasjonen fortsatte vi ddeofokus pa de individuelle
coachingsamtalene. Som landslagstrener mgtte iafttien utgvere cirka seks eller sju
ganger i aret pa samlinger og konkurranser. Pagamating giennomfgrte han samtaler
pa tomannshand med alle utgvere, som handlet onddvale kunne forbedre seg. Han

beskriver det som en utfordring & ikke se utgvérefte. Coaching anvendte han for &
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styrke refleksjon, hukommelse og egen oppdagelseesodel av utviklingsprosessen
som utgver. Han beskriver dette som spesielt viktidian som landslagstrener, siden

han ikke traff utgvere s ofte.

Det som var viktig for meg nar jeg ikke sa de g& whr at jeg var nadt til & se til
at de hadde en ekstra god forstaelse av det jiegatitie skulle jobbe med
videre. Og da var det veldig viktig for meg a fedadet at de fant svaret selv, at
hukommelsen ble litt sterkere enn at jeg fortaimndneste gang sa jobber du
med det og det og det’. Sa jeg var veldig opptatitade selv skulle vaere med a
reflektere fram til egentlig det jeg @nsket & papdlka er det litt det dere med a

stille noen apne sparsmal, fa litt refleksjonerdtuimg. (Informant C).

Samtalen tok ellers for seg treningsvaner, fanojezenner. Som landslagstrener gnsket
han ogsa a gi dem mulighet til & reflektere rundt skal til for at de faler at de far den

hjelpen de skal ha eller hva de trenger hjelp til.

Spillerne gar veldig fort pa & se pa seg selv,aigedjeg darlig pa og det er jeg
darlig pa. Sa jeg pravde a fa de til & tenke ‘grain er ikke flink pa alt, men
hva kan vi gjare for a fa til noe mer i hverdagamfdr at det blir bra?’.

(Informant C).

| tillegg handlet samtalen om hvordan utgvere ginskzeneren skulle agere nar de var
nedfor eller hgyt oppe i en kampsituasjon. Coadlingalen ble ogsa brukt til &
kartlegge andre interesser utenom idretten ogrtitide i hverdagen for a lage plass til
treningen. For hver samtale ble det fylt ut et sdeskjema, slik at de tingene som ble

tatt opp kunne fglges opp.

Informanten har coachet idrettsutgvere bade pajijianidslaget og ungdomslandslaget.

Utgvere pa ungdomslandslaget er fra 14 til 16 uniprutevere er 16 til 20 ar.
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4.2 Profesjonell kompetanse

Alle yrkesutgvere trenger spesifikk kompetansef&unne utfgre arbeidet sitt pa en
hensiktsmessig mate. P4 let etter hvilken kompetanscoach trenger for & kunne
coache ungdom, har denne forskingen tatt utgangsp&kau (2011: 58) sin modell i
profesjonell kompetanse som bestar av tre elemeastmetisk kunnskap,
yrkesspesifikke ferdigheter og personlig kompetalrfermantene har fatt spgrsmal
som baserte seg pa modellen sin tredeling. Depig stter hvilke ferdigheter de mente
var viktige & ha, hvilke personlige egenskaperadeekt pa og hvilken teoretisk
kunnskap de baserte sin praksis pa. | dette kapitsenteres funnene knyttet direkte til
denne tredelingen. Funnene gir ikke et helhetligebav den ngdvendige kompetansen

enn ungdomscoach trenger, men skal sees i relasgmachingteori.

4.2.1 Yrkesspesifikke ferdigheter

Nar vi skal gjgre rede for spesifikke ferdighetemsanvendes ved coaching av ungdom,
sa omfatter det praktiske ferdigheter, teknikkenugoder som brukes i utavelsen av
dette (Skau 2011: 60). Informantenes svar kan defem i relasjonelle og
kommunikasjonsferdigheter. Farst presenteres dgenfamskjellige

kommunikasjonsferdighetene informantene nevnte.

Samtlige informantene nevner betydningen av a kstitle spgrsmal og lytte. Og som
Gjerde ogsa skriver er det stor enighet i coachteghtur og blant coachingskoler om at
en god coach stiller spgrsmaél (2010: 139). “Aesiiliteressante spgrsmal er en
ferdighet, og det blir man aldri ferdig med”, sieformant A. At det er viktig at disse
spgrsmalene handler om veien videre, nevnes irtdirelen ganger i lapet av

intervjuene.

Man skal diskutere det som har veert og er na, bgrdeelt greit. Men
perspektivet skal veere fremover. (...) Man ma pensga hva man vil

fremover hele veien. (Informant C).
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A kunne spgrre interessante spgrsmal blir nevnit &zholde perspektivet p& framtiden.
A stille spgrsmal er som ferdighet knyttet til detunne lytte. | tillegg nevner samtlige
informanter hvor viktig det er a kunne tale stitlog avvente svar. En coach kan
forstyrre fokuspersonens tankeprosess ved a sewnygt sparsmal for tidlig (Gjerde

2010: 202). Informant C beskriver hvordan han girspssen tid.

Ta det veldig rolig, kom med et apent spgrsmal dersitter og funderer pa sa
tar det lang tid fgr svaret kommer fram. Det tddigelang tid innimellom. Og
ikke da hoppe videre pa det eller noe nytt, eilat slet kommer vi tilbake til
eller tar det senere. Av og til ma& man gjgre detoggav og til er det ikke sikkert
at det kommer noe fornuftig svar og det kan veeeé det og. Men la de fa tid

til & svare rett og slett. (Informant C).

Informant B utdyper hvilken utfordring hun opplever hun stiller &pne spgrsmal, men
ungdommen ikke har svar. Hun tolker coachingtecs@m at hun skal veere ganske
passiv og avventende etter & ha stilt et Apensspdr men det er ikke alltid hun

kommer noe lenger med det.

Og hvis jeg sitter der og sier ‘hva tenker du ré@ssarer de ‘vet ikke'. Det er jo

de vanskeligste som hele tiden sier ‘jeg vet ikkeformant B).

Hele poenget med & Iytte uten a avbryte er & hildaa fokuspersonen selv finner
lgzsningen eller svarene pa problemene sine (Beb§:2Z06). Men som informant B
beskriver ovenfor er det ogsa utfordringer knytitedet. Noen ganger kan taushet i
samtale blir en maktkamp og et forstyrrende elemafdrmant B forteller ogsa at hun

har forsgkt & finne en lgsning nar ungdom svaegr Viet ikke'.

Sa far de et nytt spgrsmal. Hva svarer du hvikkie far lov til & svare vet ikke.

Sa blir det taust, det blir taust lenge. S& awldwat jeg kjent litt pa at det blir
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nesten sann utholdenhetstest ‘hvem blir taust tenggil na sa har jeg tapt litt.

(Informant B).

Her belyses hvordan taushet i en samtale kan skapbehagelig situasjon. | falge
Wolters (2011: 68) kan det veere mange grunnenforfor ungdom ikke samarbeider i
samtalen. Det er da viktig a ikke ta dette pergpodj anta at de har gode grunner for &
oppfare seg slik. Forfatteren mener at det kan leaomd at en ungdom synes det er
vanskelig a gjare seg sarbar eller har hgrt hjeminnean ikke skal snakke om sine
problemer med andre (2011: 68).

Hvilke grep kan en ta nar ungdommen ikke har neans | falge informant C er a tale
stillhet en balansegang. Han opplever at godelsyamer ofte nar man far litt tid pa
seg. Men han har ogsa opplevd at noen utgvere syisésne samtaler med apne

spgrsmal er litt ubehagelige.

Og da er det viktigste malet for meg er egentligi d&r en ok samtale. Da kutter
jeg ut dem og sa kanskje jeg praver utover i samtalstille et litt apent
spgrsmal. (...) Av og til sa virker det ikke egentlizp kan man ikke male videre

pa det. (Informant C).

Disse eksemplene knyttet til &pne spgrsmal og &tistamtalen kjenner jeg igjen fra
min praksis. Jeg mener det er viktig 8 mgte deelemkngdommen med &penhet og
tilpasse meg den, ogsa i spgrsmalsformen. Det betwis ungdom har vanskelig for &
svare pa noen apne spgrsmal, bruker jeg gjernearwhre verktay for a variere
samtaleformen. For eksempel har jeg opplevd at rkbkenforteller verbalt hvordan de

har det, men gjerne kan tegne det. Tegningen alutgangspunktet for videre samtale.

Ved siden av sparre, lytte og tale stillhet nevntarmantene flere ferdigheter. | falge
informant A er det viktig & kunne bidra med struktsamtalen. Og samtlige av
informantene nevner betydningen av a kunne samiternfat ungdommen forteller.
Det omtales bade som metakommunikasjon og paraifnigsénformant C beskriver

parafrasering som a gjenta det som blir sagt &)ekke ut om man har skjgnt
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ungdommen riktig. Han opplever av og til at ham kdirrigert i sin forstaelse, noe han

synes er fint & hare.

Ved siden av disse kommunikasjonsferdighetene méaf@mantene ogsa en del ting
som kan samles under begrepet relasjonelle ferigHdalge informant A er det viktig
a vise interesse for den som kommer. Dette gjgridtam annet gjennom a forberede
seg og holde seg oppdatert. Hun nevner ogsa nyigtiet, veere sjenergs, kunne skape

relasjoner og vedlikeholde relasjoner.

Man ma veere sosial (...) Kunne innlede samtaler, &skape relasjoner, kunne

vedlikeholde relasjoner. Det er en veldig viktigdighet. (Informant A).

Informant C gjer seg ogsa tanker om & skape faghret som ferdighet. Han vektlegger
at ungdom ma kunne veere sikre pa at det de pratdraoe blir mellom dem. Hvis han
ma ta noe videre er han opptatt av a forklare umgden hva det er og holder seg til

det. Han mener at de da fgler seg trygge.

4.2.2 Personlig kompetanse

Et annet element ved Skau sin kompetansetrekaesKal personlig kompetanse. Den
beskrives som “en unik kombinasjon av menneskétgditeter, egenskaper,
holdninger og ferdigheter som vi mer eller mindriitivt tilpasser ulike profesjonelle

sammenhenger” (2011: 61).
Alle tre informantene beskriver sitt menneskesym &m del av sin personlige
kompetanse. De setter ord pa hva de tenker om umgene de mater og hva de gnsker

for dem.

Ikke bestemme hva som er best for personen (..o Ad personen, at alle

spgrsmal jeg stiller handler om at jeg tror pa siem kommer. (Informant A).
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Jeg liker nok egentlig at de skal fa lov til adile mennesker, seg selv pa godt

og vondt. (Informant B).

Jeg tror jeg er genuint glad i dem, at jeg bryr mpgriktig. (Informant B).

Videre nevner informant B intuisjon som en viktgeaskap som leerer og coach. | fglge
Gjerde er et kjennetegn ved intuisjon “at vi oppmdriddelbar innsiktitenat det ligger
noenbevisstdankeprosesser til grunn” (2010: 191). InformariirBker sin intuisjon i
kombinasjon med et gnske om se elevene som heleasiezr og snakker ogsa om
temaer utenom skolearbeidet. Hun gir et eksempeadrirsamtale med en elev som
hadde mye fraveer, der hun brukte intuisjonen sanstFspurte hun eleven om hva som

var vanskelig.

S& kom det ene, sa kom det andre, sa kom det t@djsa kom det...‘Hva er
det vanskeligste for deg? Det hgres ut som detkedigste er at du ikke far trent
nok, det er jo der du sliter. (...)". At vi kunne job pa punkt 3, sa lgste faktisk 1

og 2 seg. (Informant B).

For henne ble dette et eksempel om & anvendetgigjon og lytte etter det hele
menneske. For denne eleven var ikke opptatt aweskaten det at han ikke fikk trent
nok var det viktigste a fa orden pa. | denne sjar@n som oppsto var informanten
bade leerer og coach, noe som er et etisk dilemma ganger. For i dette tilfelle
snakket eleven om noe om fritiden. Hvis hun skbofiehandtert dette som leerer ville
hun holdt seg mer til skolesaker og rettet segarfétned fravaeret. Her mener hun at
evnen til selvkritikk her er en viktig personligeegskap. Det handler om aldri tro at du
helt har funnet det “ene salige sannhetssvaretdiimant A).

Informant C vektlegger a skape fortrolighet bada sm ferdighet, som nevnt i forrige
underkapittel, og som en personlig egenskap. Ungelahveere sikre pa at det som
shakkes om i coachingsamtalen blir mellom dem amt®lig skal en informere
ungdom nar det er en ting som man ma ta vidersaakal en holde seg til det. Denne
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fortroligheten byr ogséa pa utfordringer. Noen gariga ting vaere veldig vanskelig og
som coach og trener vil han vaere tydelig pa hvakiaarhjelpe til med og nar en trenger
annen hjelp.

| et par situasjoner matte jeg si ‘her kan jeg ikijadpe deg, men jeg kan hjelpe
deg med a fa noe hjelp’. Som trener kan man ikke bt mulig rart. (Informant

Q).

4.2.3 Teoretisk kunnskap

Her presenteres funn knyttet til den tredje dekemadellen. Den kalles for teoretisk
kunnskap og bestar av faktakunnskap og forsknirsgsbaiten. Skau (2011: 58)
beskriver teoretisk kunnskap som upersonlig ogeaiim Videre skriver forfatteren at
det omfatter bade kunnskap om det et fag romméwagskap som har relevans for a

kunne utgve faget.

Informantene ser betydningen av & ha teoretiskkhind veere i dialog og & danne
relasjoner. Informant A vektlegger kunnskap om kaorman starter en samtale,

hvordan man stiller spgrsmal og hvordan man aeslett samtale.

Informant C ser pa leering som erfaringsbasertigefan kan det veere at ungdom far

med seg hva han sier, men det er ikke sikkert tagidésering.

Sa hvis vi far reflektert litt rundt eller de komnyg det selv, eller holder pa
med noen gvelser pa banen og de kjenner det padmditt sa leerer de mer.

(Informant C).

Generelt mener han at forskjellige definisjonerceaching innen idrett gjgr det
vanskelig a sette ord pa det teoretiske grunnlaget.

Teoretisk kunnskap kan blant annet hentes i liiier&n informant nevner to

coachingbgker (Riis & Kristiansen 2008; Gjerde 203dm minner henne om a vaere
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malrettet og konkret. Ogsa litteratur om etikk itig for henne (Kversgy 2005), i
tillegg til litteratur om SAT-modellen (Hartviksé&Kversgy 2008: 97).

En informant framhever viktigheten av en grunnutgdse som handler om at man
mgter mennesker i sitt arbeid og teoretisk kunnskagamtaleferdigheter. Psykologi,
sosialt arbeid og kunnskap om hvordan grupper fierge da sentrale

kunnskapsomrader.

Det finnes ingen stopp for hva man kan ha som ts&rkunnskap men det er

bra om man har kunnskap om mennesker og relasjdnfaxmant A)

Oppsummering

| dette kapitlet presenterte jeg funnene som vatténtil de direkte spgrsmalene i
intervjuene om de tre siden av profesjonell kompsgtasom en trenger for a kunne
coache ungdom.

Nar informantene ble spurt etter viktige praktikeligheter, la de vekt pa relasjonelle
ferdigheter og kommunikasjonsferdigheter. A spagéytte ble nevnt som viktige
kommunikasjonsferdigheter. Sparsmalene skal sgtag tanker om veien videre, om
fremtiden. Samtidig som en ungdomscoach treng&ledstillhet i samtalene. Til slutt
ble det nevnt at en ma kunne strukturere samtajekuone omformulere og
sammenfatte det ungdom sier. Av viktige relasjentdrdigheter la informantene vekt
pa & veere sosial, & kunne skape relasjoner ognxgeggerrig og interessert. | tillegg til

dette blir det nevnt at en skal kunne skape fadinelt i en samtale.

A kunne skape fortrolighet blir ogs& nevnt som ehay ngdvendig personlig
kompetanse. Andre svar handlet blant annet om ns&esgn, betydningen av a tro pa
ungdom og bry seg. En informant ser det som engvildl av sin personlige

kompetanse & bade se hele mennesket hun snakkemgnaedende sin intuisjon.

Til slutt svarte informantene at det er viktig atharetisk kunnskap om dialog, dannelse
av relasjoner og etikk. En informant sier at huilksm helst grunnutdanning som
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handler om mennesker og relasjoner gir relevanh&kagp som kan anvendes i

coaching.

Noen funn presentert i dette kapitlet ansees starede godt beskrevet i
coachinglitteraturen. De vil ikke tas med videtaltftingskapitlet. For eksempel
fantes det ingen funn om ngdvendig teoretisk kuapgom ga ny innsikt i den
ngdvendige profesjonelle kompetansen. Nar detgjgithktiske ferdigheter, vil det &
kunne strukturere samtalen drgftes i underkagt®l Perspektivet om a coache hele
mennesket og ha en etisk forstaelse av de utfaeine som falger med for eksempel
det & vaere bade coach og leerer, vurderes som enthgslel av en coach ngdvendige
personlige kompetansen. Dette drgftes i underleitp.

4.3 Verktgy

Da informantene ble spurt hvilke kommunikasjonsteykde anvendte i coachingen
svarte samtlige hvilke verktay de anvendte badé fetarte en samtale og strukturere

oppstartsprosessen.

Informant A anvender ofte en gvelse hvor ungdomgkasentere seg selv. @velsen gar
ut pa at ungdom legger sin hand pa et ark og teumelt handen. Sa skal de skrive
spgrsmal ved hver finger:

Hvilke fem saker er du god pa?
Hva haper du skal skje?

Hva har du for dremmer?

Nar har du mot i livet?

Hva synes dine venner du er god pa?

Gjennom denne presentasjonsrunden viser hun atdathing fokuseres pa kvaliteter,
dreammer og positive framtidsbilder. | tillegg emhopptatt av at ungdommene ikke er

alene, og spgr derfor etter venner.
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Informant B, som ogsa er kontaktleerer, anvendskjema med sosiale spgrsmal og
spgrsmal om hvert fag som et verktagy i hennes atetaler. Spgrsmalene er formulert
som skaleringsspgrsmal, der elevene svarer hvalelgnesterer na i faget og hvordan

de gnsker & prestere ved sette kryss pa en kaskddzifra en til seks.

De kryssene er kiempegode. For nar de setterlesdadr det lettere. Da har jeg
et utgangspunkt i det, hva betyr treeren, hvatikialr at du kommer opp pa

fire. Og da har jeg et kiempecoachingverktgy ielisdlene. (Informant B).

Ved & svare et tall pa denne skalaen blir elevetenid til & utforske hvordan de
forholder seq til tallet med en viss grad av disea(Milner & Bateman 2011: 113). Men
informanten beskriver ogsa at det kan oppsta emdrthg ved bruk av
skaleringsspgrsmalene. Det hender nar de gjenncskiginaet at elevene ramser opp
svar og svarer henne litt etter munnen. Da svaajerne at de vil ga opp i karakter i

alle fag.

Og sa spaer vi til slutt er det realistisk & ga opfbe fagene, har du krefter til det,

har du lyst til det. Sa viser det seq at det ee iikiteressant. (Informant B).

Kontaktleereren opplever at elevene er oppleertftihgente at skolen alltid vil at de skal
prestere bedre karaktermessig. Hun er opptattsp@ée om igjen om det er dette de
ansker. Hun vil rydde plass i samtalen til & lvete kjenner etter selv for sa a
bestemme seq for i hvilke fag de har lyst til desitn innsatsen. Resultatet blir mer

kontret og mer overkommelig, ifglge henne.

Ogsa informant C anvendte skjemaer i sine santader unge idrettsutavere. Det som
ble tatt opp og bestemt ble dokumentert pa skjensaat da ga mulighet til & falge det
opp ved neste samtale. En sann form for dokumemtasjmed og skaper en kontinuitet
mellom mgtene (Hartviksen & Kversgy 2008: 68).l1g&informanten fungerer
skjemaet ogsa som et kommunikasjonsmiddel mellomtslagstrenere, klubbtrener og

den unge utgveren, uten at alt matte dokumentérdstp
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Et annet verktgy han hadde positive erfaringer breskkrev han som en personprofil, et
verktgy som gikk pa a kategorisere personer iime ifbrskjellige menneske typer. Dette
innebeerte at utgvere gjorde en test hvor de fikkagameter hvor de scorte hayt eller
lavt i kategoriene entusiastisk, energisk, gruraigr vennlig. Informanten opplevde
testen som veldig god siden det hjalp ungdommenarsamitere sine tanker. Han
opplevde det som en veldig fin mate a fa en godalama. Da jeg spurte informanten

hva som skjedde da han begynte a ta det i brukteskan:

Samtalen ble mye bedre, fordi man kom mye tettarep@ personligheten til
menneskene. Og fra & prate om det generelle kuaneonate om det mer

spesielle. (Informant C).

Dette verktgyet bidro til at samtalen ble mer dildsiAkkurat dette setter ogsa
informant A ord pa. Hun snakker om & anvende megafom et verktay. Metaforene

skal gjgre det kompliserte lettere & forsta.

Jeg tror ogsa at livet er veldig komplisert ogddorsta det kompliserte sa ma
man bli enkel. Det er en kunst. Det er kunst aegt kompliserte til noe

enkelt. (Informant A).

| min praksis anvender jeg ogsa ofte metaforenrinfint A ga som eksempel a snakke
om et filmmanus om ungdommens liv. Jeg legger mast pA metaforer som ungdom
selv nevner i lgpet av samtalen. For eksempel kasi dt de faler at livet er helt markt
eller at det bare gar oppoverbakken. Dette edimméd Geldard og Geldard (2010: 160)
sin beskrivelse av hvordan & anvende metaforantaar for & gjare det lettere for

ungdom a dele sine tanker og for a bidra til nysikn

Informantene forteller om flere verktgy de anvenéfer eksempel nevner informant B
jeg-budskapet, som et verktgy for & kommunisereri konfliktfylte situasjoner.
Informant A bruker GROW-modellen. Bokstavene stdrGoal, Reality, Options og
Will og kan strukturere spgrsmalene i en samtabufthann et al. 2010: 160). Begge
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informantene er opptatt av a jobbe med framtidgbitwh appellere til ungdommens

evne til A dramme. Som presentert her kan en caaatnde mange verktgyer.

Skal jeg veere en god coach sa ma jeg ha en haugernddy og jeg ma veere
like trygg pa de. Huvis jeg ikke kommer fram medteleterktayet, kan jeg bruke

verktgy nummer 2, 3 og 4. (Informant B).

Oppsummering

Informantene nevner verktgy som er til hjelp i t&arav samtalen. For eksempel brukes
det skjemaer og oppgaver med apne sparsmal fopr@faén i gang. Andre verktay

bidrar til & strukturere samtalen videre. En infannhar gjort seg positive erfaringer
med & anvende en test i personlige egenskapemfalsaom dette gjorde at de fortere
kunne ga fra & snakke om det generelle til detspesifikke. Skjemaene anvendes ogsa
som dokumentasjon i og mellom samtalene. Verkt@gitigpa metaforer nevnes av
informantene, metaforene er da rettet mot a ta takgjdommens drgmmer og tanker om
framtiden. Bade bruk av forskjellige struktureretgramtidsrettet perspektiv drgftes

videre som viktige praktiske ferdigheter i underiki@p5.3.

4.4 Voksne kontra ungdom

Et av spgrsmalene i forskningen handlet om & seneeerpa forskjeller og likheter
mellom & coache voksne og & coache ungdom. | feédeard og Geldard er det en
forskjell mellom a veilede ungdom og voksne. Setven kan anvende mange av de
samme ferdighetene, sa sier de at relasjonsbyggiogessveiledning og spesifikke

ferdigheter og strategier trengs for & tilpasséedaing til ungdom (2010: 65)

Det er interessant at informantene svarer ulifbrmant A synes det er stort sett likt
mellom disse to aldersgrupper, men framhever ekjelt. | falge henne har voksne
lettere for & snakke om mal. | fglge henne er deatig i coaching av voksne a spgrre
hva fokuspersonen har som mal. Hun opplever akketgar med ungdom, da fungerer
det bedre & snakke om gnsker. I tillegg har ungslom regel stgrre og bredere agnsker,

mens voksne er smalere i sine.
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De voksne vet mye mer hva de vil og er mer reakstipa godt og vondt.

(Informant A).

Noen ting er det samme om man coacher voksnewglgdom. Det farste informant A

er opptatt av her er at verken ungdom eller volesnent til & snakke om drgmmer.

Det synes jeg er mer likt mellom voksne og ungdouteasjelden snakker om

drammer. (Informant A).

Hun synes det er noe alle skulle ha gjort mye er.det andre mener hun at teknikken
med a bruke metaforer er den sammen i arbeid mgdonm som det er med voksne.

Men det er forskjellig hvilke eksempler hun brukérmetaforene.

Informant A nevner enda en forskjell nar det gjelgiegdom og voksnes evne til
refleksjon. Hun mener at hjernen til voksne er imgand til arsak -konsekvens

tenkning enn hos ungdom. Ogsa informant C gjaitaeker om dette.

Jeg synes det er vanskeligere a fa til med yngreene pa grunn av at de
kanskje ikke har det refleksjonsapparatet som vwksm og de er ikke vant med
det heller. (...) Det handler litt om den kognitivagasiteten og for noen som er
veldig brighte sa var det lettere. For andre som kanskje vamktt beskjedne og

ikke hadde det ordforradet, sa var det vanskdiigomant C).

Mens denne informanten synes det er vanskeligeoaéhe ungdom enn voksne, sa

tenker informant B det omvendte.
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Oppsummering

Informantene har forskjellige oppfatninger rundt 8eoache voksne kontra ungdom.
En synes det er mye enklere & coache ungdom, emaynes det virker som det er
uvant for ungdom. Den tredje informanten synesaficcoache ungdom er det samme
som & coache voksne, hun bruker samme teknikkerahdedstilpassede eksempler. En
konkret forskjell synes hun er at voksne er meliseiske og har lettere for a jobbe med
mal. Hos ungdom opplever hun at det er mer effétkifisnakke om drgmmer. Funnene
presentert i dette underkapitlet er veldig sprileeride gir lite grunnlag for
generalisering og drgftes ikke videre.

4.5 Etiske refleksjoner

Her presenteres funn som kan relateres til etiskspektiver pa dette arbeidet med
ungdom. Noen funn er baserte pa direkte spgrshidfdimantene om hvilke etiske
utfordringer de opplever. Farst presenteres dissedne under overskriften etisk
bevissthet. Gjennom resten av intervjuene er ded agange gyeblikk hvor samtlige
informanter bergrer etiske dilemmaer som er forletitila coache ungdom. Her kan
det handle om funn relatert til de forskjelligeleole en coach kan ha ovenfor en
ungdom som ikke er myndig enda. Og til slutt pré=mess funn rundt dilemmaer som
oppstar nar coaching ikke virker.

4 5.1 Etisk bevissthet

Nar informantene blir spurt om etiske utfordringed coaching av ungdom forklarer
informant A hvor viktig det er & holde et taushefts ovenfor ungdom. Hun sier at
siden hun er selvstendig naeringsdrivende har hgemiformell taushetsplikt, men lover
full konfidensialitet. Dette er i trdd med coacHittgraturen som vektlegger
betydningen av konfidensialiteten i relasjonen oralcoachen og fokuspersonen
(Brennan & Wildflower 2009: 374; Gjerde 2010: 110psé i falge Geldard og Geldard
er taushetsplikten avgjgrende for at ungdom skaé wallig til & apne seg (2010: 92).
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De ma veere veldig sikre pa at det er noe vi patebare oss to. Sa er det viktig
ogsa at hvis jeg skal ta med noe videre, at jaghsia jeg tar med videre og

holder meg til det. (Informant C).

A verne om fortroligheten og tausheten kan by pémiina nar en coacher en
aldersgruppe som enda ikke er myndig. Ungdom ¢sdtirtil dels avhengige av sine

foresatte, pa et emosjonelt og praktisk plan (Ge8d@eldard 2010: 67).

Ungdom er alltid avhengig av noen andre. Har dalftse som ikke er bra kan
du ikke flytte hjiemmefra nar som helst. Og det syjeg er en utfordring.

(Informant A).

| fglge informant A er det viktig & ha en god agtaded ungdom om denne
fortroligheten og hvordan coachingen skal foregan fbrklarer at hun avtaler hva hun
lover & gjgre og hva hun forventer av ungdomméilietyg avklarer hun at hun star for
strukturen i samtalen, mens ungdommen star foralalat. | min praksis handterer jeg
dette pa en lignende mate. Jeg inngar en munttajeaned ungdom som ivaretar
fortroligheten og fordeler ansvar i samarbeidet.\#eg ser pa dette som en forvaltning
av makten jeg har i min rolle som coach og i relasp til ungdom. Dette er noe jeg

kontinuerlig gjiennom samarbeidet vart trenger Eekéfre over og handtere.

Ved noen anledninger setter to informanter ordymirdan deres menneskesyn pavirker

deres holdning i coachingsamtalene.

En etisk holdning er at man behandler menneskengia mate, at man er ekte.
Jeg tenker ogsa at en etisk holdning er at alleneser har gode grunner for

det de gjar. (Informant A).

A ikke bestemme hva som er best for personen,rdstatisk standpunkt.

(Informant A).
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Jeg tror jeg er genuint glad i dem, at jeg bryr mpgriktig. (Informant B).

Informant A nevner betydningen av a tro pa mennteskengter og tro at det er et godt
menneske. Med denne holdningen vil en coach splsmal som lgfter
vedkommende. Jeg opplever det som det grunnlegdgandamentet til coaching. Uten
dette menneskesynet ville coaching ikke veere sk eff moralsk handling (Gjerde
2010: 272).

Informant B motiveres av a jobbe ut i fra et hdigahenneskesyn. For henne handler

det om & se elevene sine som hele mennesker smer @nn de skoleresultatene de har.

Jeg tenker at de skal bli mer mennesker, gode rskanenn at de ngdvendigvis
ma bli vanvittig gode fagpersoner. Har du en tterdire, men er et godt
menneske sa gjar du en vel sa god jobb med gaykie og) gir dem en god
opplevelse enn om du er en knakende god teoretikardu glemmer

mennesket. (Informant B).

Akkurat som fortrolighet og ansvar i samtaler, séagsa valg av menneskesyn et etisk

anliggende.

4.5.2 Forskjellige roller

To informanter anvender sin coachingkompetansesi jsibber som bade
landslagstrener og kontaktleerer i videregdendeeskmtte medfarer at de har
forskjellige roller i de forskjellige samtaler dartmed elever og utgvere, noe som
medfarer spesifikke utfordringer. Informant B, sogsa er kontaktlaerer, opplever
etiske utfordringer i spenningsfeltet mellom gefiereererplanmal og coachingens

fokus pa dremmer.

Vi sier at vi har lsererplanmalene og de skal ggmeog det og det. Ta eksamen

sann og sann. De er sa veldig vant med & bli s& Stystyrer de fra kapittel til
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kapittel, fra tema til tema, fra leererplanmal @drerplanmal og sa skal de opptil
eksamen og sa er de ferdig. Det vil si at vi bestemalt hele veien. (Informant

B).

| fglge henne er elevene vant til a bli styrt gjgmnutdannelsen. Og som kontaktlaerer
ma hun forholde seg til leereplaner. Samtidig kamiren coachingsamtale spgrre
elevene etter deres drammer for framtiden, noesdoskker seg langt utover

leereplaner.

Hvordan kan jeg koble drammen og de rammene vislaler i til & bli noe?

(Informant B).

A héndtere sitt mandat som kontaktlaerer kan da usedrende & kombinere med
coachingverktgy. Ogsa i andre gyeblikk kan hun egputfordringer med & utgve
coaching i samtale med elever. Hun nevner en kkingam er skrevet med en elev som
hadde mye fraveer. Dilemmaet i denne situasjoneatvdenne kontrakten var mer styrt

enn det som teoriene tilsier.

Vi var nok mer styrende enn vi kanskje skulle hartggann i forhold til
coachingteori. Men hennes og gnsket fra skolefovar hun skulle komme

gjennom praksisen og det gjorde hun. (Informant B).

Igjen nevner hun hvordan hun balanserer mellomdlsereransvaret og

coachingkompetansen.

For nar vi blir styrende hvem er det da som besterrr det styrende at jeg
som leerer skal hindre frafall? Ogsa blir det ligdret skinn av frihet i det. Der
ligger den etiske vurderingen og dilemmaet. Ogetvaar jeg ikke helt, men

refleksjonen har veert der. (Informant B).
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Informanten setter her ord pa maktforholdet sofiespnn i samtalen, nar hun bade er
laerer og coach. Ogsa informant C, i sin rolle sanuslagstrener, setter ord pa
maktposisjon han har ovenfor disse unge utgverne.gdpeker her hvordan hans

maktposisjon som landslagstrener kan pavirke ueaver

Man sitter jo i en relasjon der jeg sees pa soms starre maktperson enn jeg
selv tenker over og at de sitter med landslagstriee veere skremmende nok i

seg selv. (Informant C).

| falge Gjerde (2010: 112) er enhver relasjon pregest maktforhold. Videre sier hun
at hvilken makt vi far i en relasjon pavirkes ailisg, rolle og kompetanse. Nar jeg
spgr informanten hvordan han handterer dette, a&iskhian at samtalen i seg selv er

med pa a bryte ned isen. Men han nevner ogsa\anetkan bli paralyserte.

Det er nok lettere for mange a fa veldig konkrgtersmal. Og jeg kan komme
lengre med en samtale av og til ved & veere veldiiiet. Jeg ma se an hvor
langt jeg kan komme med de apne spgrsmalene. Dgnutaveren der skal ikke
sitte og fale seg dum. Det kan de fort gjgre heskbmmer spgrsmal de ikke

klarer & svare pa. (Informant C).

Senere i intervjuet nevner informanten ogsa atrhariorebygge at utgvere slutter. Da
bruker han coachingsamtalen til bade kartleggendvesinteresser utenom idretten og
til & rydde i hverdagen for & lage plass til trgyain. Dette beskriver et etisk
spenningsfelt mellom de gnskene utgveren kan ltke ggmmene treneren jobber
innenfor. Disse rammene begrenser ogsa hva harnrenar kan hjelpe en utaver med i

en coachingsamtale.

| et par situasjoner matte jeg si her kan jeg ikjedpe deg, men jeg kan hjelpe
deg med a fa noe hjelp. (...) Som trener kan man ligke alt mulig rart.

(Informant C)
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Et lignende spenningsfelt kan oppsta i relasjonellam coachen og foreldre til
ungdommene. Fglgende to informanter refererenildommens umyndige alder, som
gjer dem avhengig av deres foresatte. Den selvgtandeidende informant A opplever
det som en etisk utfordring at ungdom alltid erendig av noen andre. De kan ikke
flytte hjemmefra nar som helst, hvis de har forelsiom ikke behandler dem bra.
Informant C kan oppleve det som utfordrende & sheide med foreldre til de unge
utavere. Som trener skal han samarbeide med ferstiin kanskje har andre mal pa
vegne av sine barn, enn han har som trener. Hiamal etter de resultatene utgverne
har na, men han ser det som et motstridende overbnddl & sarge for at de blir gode

pa seniorniva.

Disse hyperaktive foreldre er veldig opptatt ag@tnen eller datteren neste helg
skal vinne den turneringen. (...) Jeg synes det ggéljg nar de gjgr det bra,
men jeg ma ha i bakhodet at jeg skal legge tieriett at de blir gode pa

seniorniva. Det er min primaeroppgave egentlig.ofimfant C).

Informanten opplever det som problematisk at hamfult etter resultatene som
utavere presterer na, ikke etter hvor mange sogode pa seniorniva. Det siste mener

han er hans viktigste oppgave.

4.5.3 Nar ungdom ikke har svar

Et annet etisk spenningsfelt oppstar nar coachiktgrgene ikke har den gnskede
effekten pa fokuspersonen. Her belyses utsagnariefeirmantene om situasjoner i

coaching der det virker som ungdom ikke har svar.
Et sentralt verktay i coaching er a stille apnekningsfulle spgrsmal (Gjerde 2010:

139). Informant C, i sin rolle som landslagstrenaitandet, erfarte at ungdommene der

opplevde coachingspgrsmalene som uvante.
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Det ble fortere oppfattet hos dem at jeg stillesrsmal og de vil tenke ‘vet han

dette ikke selv?’ ‘Hvorfor spgr han?’ . (Informai.

For disse unge idrettsutgvere var det uvant &ililapne sparsmal og informant C
brukte mye tid pa a forklare hvorfor han stiltesgisparsmalene til dem.

A stille &pne spgrsmal er en ferdighet knytted iiji fokuspersonen anledning til &
reflektere og svare (Gjerde 2010: 202). Informaatemtaler & tale stillhet som en

viktig praktisk ferdighet, samtidig som det er uthonger knyttet til dette. Informant B
beskriver at hun i grunn har leert & vaere litt passamtalen. Men hun opplever det som
vanskelig & vaere avventende nar ungdom ofte sijagevet ikke’ og hun har ikke

funnet ut av hvordan & komme seg videre med det.

Jeg gnsker jo at de skal tenke hva er det de ikkeMen noen bare vet ikke.

(Informant B)

Nar taushet i en samtale blir en maktkamp og etyomende, mener jeg at coachen har
mistet sitt etiske perspektiv pa samtalen. Inforn@asier at hun fgler at hun taper litt i
disse situasjonene hvor det handler om a finne tvam som kan veere taust lengst.

Dette vekker frustrasjon hos henne og hun oppldgeikke som en god situasjon.

| fglge informant C er det ungdom som ikke likdeetar det og noen kan til og med bli
litt frustrerte av alle apne spgrsmalene. Pa dersien tror han det handler om en
modningsprosess. Pa den andre siden kan det veerarsknde & samtale med

landslagstreneren, som utgvere ser pa som en msdmpe

Jeg ma se an i hvor langt jeg kan komme med de sparsmalene. Den unge
utgveren der skal ikke sitte og fgle seg dum. Retde fort gjare hvis det

kommer spgrsmal de ikke klarer a svare pa. (Infotr@.
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Av og til sa funger eller virker det ikke egentl@a kan man ikke male videre
pa det. Da er det enten en modningsprosess haduderater med eller sa er det

noen som synes det er veldig vanskelig. (Inforn@gnt

Informanten er opptatt av & tilpasse seg den utmeeten slik at den far en god
opplevelse av samtalen. Han nevner det a kunnerétisdre og stille konkrete

spgrsmal som en viktig ferdighet i den situasjonen.

Her ble det presentert utfordringer knyttet til coi@mgsamtaler som ikke virker.
Utfordringene handlet om stillhet i samtalene famdgdommene ikke har svar pa de
apne spgrsmalene. Det forklares blant annet ateérfrtanke om at noen ikke har den
kognitive kapasiteten enda. Andre er mer beskjedlee paralyseres av tanken pa a
snakke med en voksen i en maktposisjon. En viktidi§het blir heller & konkretisere

spgrsmalene og fa til en god samtale for fokuspenrso

Oppsummering

Informantene belyste mange etiske perspektiveittiarbeid. Funnene presentert i dette
kapitlet handlet om & ha en etisk bevissthet i bimasamtalene. A innga avtaler med

ungdom om hvem som har hvilket ansvar i samtalgnawashetsplikt ble nevnt.

| tilegg handlet noen funn om de forskjellige eslke og relasjonene en kan ha, for
eksempel til foreldre til ungdom. Dette kan by p@dringer nar foreldre, coachere og

ungdom har forskjellige gnsker og mandater.

Det oppstar ogsa noen etiske dilemmaer nar enipeadt coaching i tillegg til & veere
lzerer eller trener. En laerer styres av laererpla@negbg en landslagstrener males etter
resultatene fra idrettsutgverne. Begge har som ata@nfbrebygge frafall. Samtidig som
de i sine coachingsamtaler kan apne opp for a spmgdommene etter sine drammer
og gnsker for framtiden. Dette beskriver et etgrmingsfelt mellom de gnskene

utgveren kan ha og de rammene treneren jobberfomen
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Nar ungdom ikke virker som de har svar pa coacliagsnalene, oppstar ogsa et etisk
dilemma. Ungdommene kan svare at de ikke vet eitke paralyserte. En informant
forslar da a vaere mer konkret i samtalene og vgg#iet ungdom har en god

opplevelse av samtalen.

Jeg har vurdert disse funnene om etiske perspeldgora betydningsfulle i denne

oppgaven og vil drgfte de i underkapittel 5.2.

4.6 Metaforer for coaching

A assosiere til coaching ble en kreativ del avrifjteene. Informantene ble spurt om &
se gjennom 40 bildekort for a finne de bildene stenmente beskrev hva coaching er
for dem. Metaforene som presenteres handler omibatieldet i coachingsamtalen,

coaching som prosess, om ungdom og rollen som cotltégg til mulige fallgruver.

Informant A beskrev for det farste coaching sonbevegelse og en reise. Om et bilde

av et skilt med tekstemerican Airlinessa hun:

Jeg tror det er veldig mye bevegelse. Jeg tenkdepBer med American

Airlines, vi skal ut pa en reise. (Informant A).

Coachingprosessen beskrev hun videre som en beeegmh en har forventninger til,

og som en bru som en kan ga over.

Andre metaforer som kom fram handlet om rolleca@hchen i prosessen. Informant A
beskriver seg selv som medspiller, mens informasieBhun synes ordet medvandrer
er veldig fint. For henne ligger i det at hun i@ ga for noen, men hun kan ga med
noen. Informant C er opptatt av coachingprosesaedlar om a skape motivasjon til &
gjgre det jevne arbeidet som ma til. | fglge hamdher coaching om a sette utgvere i

stand til det, gjennom a rydde i deres hverdag.
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Coachingsamtalene jeg har hatt med de handlet my& ydde i deres hverdag,
hjelpe de med a sortere, kunne vaere den som kotilbzdee til foreldre eller
klubbtrener og si at na har datteren eller sgnivefod mye pa det og det og det,

kan dere hjelpe til med & rydde? (Informant C).

Ved siden av & beskrive innhold i samtalene, satfermant C her ord pa betydningen
av a inkludere omsorgspersoner rundt ungdommeadhiogprosessen. Ved en senere
anledning nevner han igjen betydningen menneskerdt ungdommen kan ha. Da
viser han et bilde av landhockeyspillere i forspasssjon og assosierer det med

teambuilding og det & veere et lag ogsa i individidegtt.

For det er sann at hvis er gode til & gjgre hvemhbddre, sa blir vi bra selv.(...)

Det er en slags egoisme, & benytte seg av dekkgbe (Informant C).

Han er ogsa opptatt av at ungdom skal ha andreegger ved siden av sin idrett. Han
beskriver det som en ngdutgang. Bildet fra ngd@garassosierer han til viktigheten av
& ha andre interesser i tillegg til denne idrefteré forebygge frafall. Informanten

beskriver det pa falgende mate:

For ungdom er det veldig mye som koker opp i haugmellom. Og da & veere
klar over hvor ngdutgangen er nar det er vanskBlig tenker jeg pa med alle de
som plutselig slutter av ulike grunner. Det karoguil virke som for oss voksne
som banale grunner. Det kan vaere at de ikke fikkiltvenner, kjeeresten slar
opp, de er lei rett og slett og sa faller verdemrsan. De far mgte motgang i
idretten. Det som jeg har veert opptatt av er ‘hvaea gjgr du?’ Hva annet har
du? Jeg synes det er veldig skummelt med de ut@eencbare hadde denne

idretten. (Informant C).
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Ved siden av viktigheten av & ha andre interessmrger ungdom a bli bevisstgjort hva
som ma til for & kunne fa suksess. Assosiasjohdildet av en som gar oppover
bakken med et snowboardbrett pa ryggen beskrivepbdgalgende mate.

Du ma ga opp en bakke for & kunne fa lov til adjeed. Du ma gjere det harde

arbeidet ... Hva innebeerer det? (Informant C).

For informant B var det viktig at coachingprosessandler om a sette og na sine egne
mal. Et bilde fra forskjellige ledninger som er ketltil en forsterker assosierer hun til

hvordan coachingprosessen handler om a lage nymgebsom gir nytt resultat.

Sa handler det litt om & koble disse ulike ledningfedette her forsterker
anlegget slik at det kan gi nye toner og ny musigkye koblinger, hvis de far
litt hjelp til & bare ta ut en kontakt og stokki éim pa det. (...) Kanskje de ser at
de kan gjare noen nye koblinger som far nytt resfittr & na sitt eget mal og sin

egen pris. (Informant B).

Til slutt velger informant B et bilde som for henmeskriver ungdommens evne til &

presse grenser og mot til & satse.

De er jo bare ville, gale og har sine egne utfoigkr og presser sine egne
grenser. Litt sdnn pa grensen til at vi voksnediat dette her er litt farlignen
de ma ramle og sla seg, de ma ha den villskapeleder ‘jeg kan redde
verden-holdningen’ og ‘jeg kan ga de hgyeste fjgleDen elsker jeg, det ma vi
aldri ta fra ungdommene. Det er den som gjar agtdramover her i verden.

(Informant B).

Her belyses betydningen av & la ungdom gjgre sine erfaringer og verne om
ungdommens pagangsmot, ogsa i coaching.
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Oppsummering

Da informantene assosierte til bildekort fortaleead de ser pa coaching som en
bevegelse, en reise. De ser seg selv som medspithedvandrere. En viktig funksjon
av coachingprosessen er a stgtte ungdommeneytidé@ i hverdagen og inkludere
stattespillere i ungdommens utviklingsprosess.&Fmrebygge frafall i idrett ble det
fremmet at det var viktig & ha andre interessamarneidretten. Dette ble beskrevet som

en slags ngdutgang.

En informant beundrer ungdom for deres evne tiled$e grenser og deres mot til a
satse. En coach skal bidra til bevisstgjaring aydam om det harde arbeidet som ma til

for & oppleve suksess.

For intervjuene hadde jeg forventninger til at miantenes metaforer ville bidra til
dybde i det kvalitative materialet (Dalen 2011:.89plge Kvale og Brinkmann (2009:
290) kan metaforer bidra til en rikere og mer fightalig beskrivelse av dataene. Men
metaforer som har kommet fram i denne delen akfiamgen har ikke gitt s& mye ny
informasjon eller nye perspektiver i oppgaven. Famepresentert her vil ikke drogftes i

sin helhet, men noen sitater nevnes igjen undareamcerskrifter i draftingskapitlet.

4.7 Leering og handling

| denne oppgaven blir coaching definert som en kamkasjonsform som blant annet
fokuserer pa laering og handling. | underkapittsltde leeringsbegrepet gjort rede for ut
i fra et problemrettet og prosessorientert perspekirad med Freire sin
frigjgringspedagogikk (1999) og Grendstad sin kaerfitpedagogikk (1986). |
coachingen er dialogen den fremste metoden faygelél rette for frigjgring og
myndiggjegring hos mennesket. Alle menneskene kae Wandlende subjekter, og
gijennom dialog kan vi frigjgre oss fra hemmendédtd ovenfor oss selv og verden

rundt oss.
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Gjennom apen koding av datamaterialet forventeijigne noen utsagn relatert til

leeringsbegrepet. Noen informanter belyser indirgkie tanker om betydningen av
lzering i coachingsamtalene.

Nar informant B blir hun spurt a velge et bildeksoim hun assosierer til coaching, viser

hun blant annet et bilde av et forsterkeranlegg Invange ledninger er koblet til.

Sa handler det litt om & koble disse ulike ledningfedette her forsterker
anlegget slik at det kan gi nye toner og ny musigkye koblinger, hvis de far

litt hjelp til & bare ta ut en kontakt og stokk éim pa det. (Informant B).

Jeg tolker dette utsagnet som om ledningene kae taekene til ungdom. A stokke om
ledningene ser jeg pa som en leeringsprosess soitteres i nye tanker. For informant

B handler laering i coaching om & danne nye koblisgen gir nye resultater pa vei til a
na nye mal.

Kanskje de kommer inn til meg pa skolen og harliégrkebling og s& giennom
litt coaching (...) sa kanskje de se at de kan gjen nye koblinger som far

nytt resultat for & na sitt eget mal. (Informant B)

Som trener bruker informant C leeringsbegrepet knyiltinngving av ferdigheter pa
banen og beskriver det pa fglgende mate:

Jeg tror pa det der a finne svaret selv, da $iengen. (...) Sa hvis vi far
reflektert litt rundt eller de kommer pa det sailer holder p4 med noen gvelser

pa banen og de kjenner det pa kroppen litt sa lderener. (Informant C).

Jeg oppfatter det som at laering for ham handleéaaflektere over de erfaringene som
gjgres. Sentralt blir da at ungdommene oppdageroggkjenner pa kroppen hva som er
teknisk riktig i utgvelse av denne idretten. Deité overensstemmelse med det

grunnleggende prinsippet i konfluentpedagogikkelaeaing handler om & oppdage selv.
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Tradisjonelt sett bygger denne oppdagingsmetodéntpiéektuell aktivitet. Men i
konfluentpedagogikken vektlegges, i tillegg tilt@éeinformasjonskilder som fglelsene,
fantasien, kroppen og varierte mater a stille spélpa (Grendstad 1986: 33). Ogsa i
neste sitat forklarer informant C hvordan han kolasring til refleksjon og egen

oppdagelse.

Nar de gjer det riktig.. Hvordan fgler de slagétth de fale hvordan det er &
gjgre det riktig nar de holder pa? (...) Nar de dar gf slag sa kan de korrigere
seg selv og si ‘na fales det ikke riktig’. S& sampgrsmal bruker jeg ogsa til

bevisstgjaring. (Informant C).

For han er det viktig a sikre at ungdommene leet@rdgere seg selv. Han snakker da
om korrigering av adferd og teknikk innenfor idegtt som i denne sammenhengen lett
kan overfgres til korrigering av adferd utenforeitisbanen. Jeg antar at laering gjennom
bevisstgjaring i coachingsamtaler kan ha betydfongingdommens personlige

utvikling.

Generelt sett snakket informantene mye om brukpae &parsmal i dialog som et
sentralt verktgy i coaching. Dette kan mer indiealdlateres til lseringsbegrepet som
presentert i underkapittel 2.6. Samtidig krevetedleh mer omfattende analyse av
begrepene dialog og refleksjon enn det er vietsgihsdenne oppgaven. Jeg kan for na
konkludere med at, ved siden av de eksemplene detikke fantes flere funn i
datamaterialet som direkte kunne relateres tingsbegrepet.

Jeg kom til samme konklusjon da jeg analysertendatiarialet og letet etter funn som
belyste handlingsbegrepet. Informantene snakketiaiom betydning av & forplikte
seqg til og gjere konkrete handlinger enn jeg hdddeentet. Videre her nevnes de

referansene som ble funnet.

Informant B nevner at hun anvender S@T-modellekvdrsgy og Hartviksen (2008:

97). Hun forklarer spgrsmalene i modellen og syleser anvendelig.
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Situasjonen nd, og sa er vi tilbake pa ‘hva gndkéog hvordan skal du komme

deg dit. Og den gjelder for alt mellom himmel ogpja(Informant B).

Sparsmal om hvordan en skal komme seg dit en ghbket, har et element av
handling i seg (Hartviksen & Kversgy 2008: 74). &ggormant A spgr ungdommer
etter & identifisere handlingene som ma til fok@p endring. Hun forteller om en

coaching av en ung jente hvor hun spgr:

Forestill deg at du skulle ga herfra i kveld og &t litt bedre.. hvilken tanke,
falelse eller handling vil du da ha som sier dededtvar bra at du kom hit.

Hvordan skulle du kunne legge merke til det? (Infant A).

Sparsmalet handlet ikke direkte om hva jenta sjakgmen hvilke handlinger hun

forestiller seg hun gjar nar hun har det litt be@& svarer hun fglgende.

‘Hvis det hadde veert litt bedre sa ville jeg vagttddttere i magen’. Og far jeg
kan stille neste spgrsmal sa sier hun at hun pilkte litt bedre. Sa sier jeg til
henne hvis du kjenner deg litt lettere i magen oguster litt bedre, hva vil du
tenke da? ‘At jeg er glad.” Og hvis du er glad, gyar du da? ‘Da drar jeg og
trener’. Og hvis du drar og trener, hva slags fietskil det gjare i livet? ‘Da

ville jeg treffe mine venner.” Og hvis du treffand venner, hva skulle det bety?

‘Det ville veere veldig bra.” (Informant A).

Sitatet illustrerer hvordan en kan identifiserelkerikonkrete handlinger bidrar til

utvikling og endring i ungdommens liv. Datamatestahneholdt fa slike sitater.
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Oppsummering

At informantene har sagt forholdsvis lite om betydien av handling og leering kan
forklares med at de ikke ble spurt direkte ettétedieintervjuene. Jeg har undret meg
over funnene presentert her, men kan ikke gi fuamare stgrre betydning. Jeg synes
det er for lite grunnlag til & konkludere med atsdi coachere er lite opptatt av
laeringsutbytte og konkrete handlinger. Som sagt,mer inngaende analyse av
begrepsbruk antar jeg at jeg ville ha funnet mdtege sammenhenger enn det er plass
til & dokumentere i denne oppgaven. Tankene pregemtette kapitlet tas ikke med i

draftingskapitlet.

4.8 Fokus pa gnsker i stedet for mal

A sette seg konkrete mal for hvilke endringer esken for livet sitt kan veere viktig & f&
kartlagt far en kan vite hva en ma gjare for & @gomdlet (Espedal, Andersen &
Svendsen 2006: 123). Intervjuene inneholdt ingeekt sparsmal om bruk av
malformulering i coachingsamtalene, og denne kategdle dannet som et resultat av
apen koding av datamaterialet. Det interessantekemmfram var at malformulering

ofte nevnes i coachinglitteraturen, men det blielgjfenevnt i intervjuene.

Informant C, idrettstreneren, snakker om fgrst inséiitten av intervjuet nar han
beskriver et bilde av en skogsvei han har valgt sgtafor for coaching.

Perspektiver pa a tenke framover, veien framoveog, veien til et mal. Det
gar pa a reflektere rundt for eksempel ikke gi napdet butter, sta lgpet ut, det
er en lang vei du skal ga, det kommer til & veeoddiete underveis for & si det

sann. Den veien er ikke like lett hele tiden. (Infant C).

Den eneste gangen informant A bruker ordet maéehaon forklarer hva hun tenker om
bruk av mal kontra drammer og @nsker. Hun fortelteércoaching av voksne er det
vanlig & spgrre hva de har som mal. Hun opplevdetit ikke gar med ungdom. De

spgr henne da hva hun mener med mal. Alleredstefontakten med ungdom spar
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hun etter hva de drammer om. For henne ligger getmotivasjon i positive
framtidsbilder. Dette er i trad med Banduras team mestringsforventning som har
betydning for atferd, tankemgnster og motivasjdtaéBsik & Skaalvik 2005: 147).

Ogsa informanten B er av oppfatning at det er giktjobbe med elevenes drgammer.

Og det er mye mer gay a jobbe mot drammen din ejegatar og sier at
laererplanmalene, det er de som styrer deg. Detr & fa opp motivasjon.

(Informant B).

Informant B forteller at det i elevsamtaler er danlig & anvende spgrsmal om hvilke
mal eleven setter seq for hvert fag, og hva degjemk for & na malet. Hun opplever at

elevene da svarer henne etter munnen.

Etter det jeg opplever, er tror de at skolen foteeat de alltid skal prestere
bedre i karakter. Men sa far vi plukket det lit@gned. Er det det du gnsker?
‘Nei, egentlig er jeg kanskje forngyd med en tiesmngelsk.” Og da begynner de

a kjenne pa seg selv. (Informant B).

Videre gjgr denne informanten seg noen tanker oondan hun skal bruke denne
innsikten ved oppstart av neste skolear. Hun skaldpgarre elevene etter sine drgmmer.
Dregmmene skal skriftliggjeres og limes pa pultesmm en paminnelse ogsa pa de
dagene de det ikke er sa stas a veere pa skoler.évétrad med Espedal m.fl (2006:
109) som sier at detaljerte beskrivelser fokuspessine drammer, vil gjgre det lettere
for ham eller henne & bevege seg mot en mer tiftdbnde fremtid. Kauffman m.fl.
(2010: 166) henviser til Maddux (2002) nar de siriat a forestille seg hvordan en kan
oppfare seg er en effektiv mate a styrke mestrargshtning i en hypotetisk situasjon.
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Oppsummering

A formulere konkrete mél er et sentralt verkt@pachinglitteratur. | intervjuene nevnes
bruk av mal bare av en informant. For han handdaching om a reflektere over veien
videre, veien til malet. | falge de to andre infamtene kan bruk av malformulering
vekke negative assosiasjoner hos ungdom og haiktemessig effekt i samtalen. For
dem er beskrivelse av drammer og gnsker et vikdignent i coachingsamtalene.

Informant C nevner ikke bruk av drammer eller gnske

Informantene snakket mindre om malformulering esmhadde forventet. To av
informantene snakket mer om & anvende gnsker agndes som kilder til motivasjon.
Jeg anser dette som en del av coachens praktiskpetanse. A bruke gnsker og
drgmmer blir da et verktgy for & fremme motivasjortte perspektivet vil senere bli

drgftet som en del av de ngdvendige ferdighet@oaxh trenger, underkapittel 5.3.

4.9 Individualisering i en sosial kontekst

| folge llleris m.fl fglger individualiseringen iedjens samfunn med nye former for
frinet, samtidig som en del ungdom opplever begrienyer i deres valgmuligheter for
eksempel grunnet livssituasjon, evner eller gkon@®09: 39). Videre sier forfatterne
at ungdom skal i stadig starre grad veere aktagne liv, hvor de selv er ansvarlige for
a realisere seg.

Informant B gir et eksempel som viser til hva amdoa eget liv betyr i skolehverdagen.
Hun forteller om en elev som var lite motivert agdde mye fraveer. Informanten hadde
forsgkt & motivere, uten hell. Til slutt skrev dekentrakt hvor eleven forpliktet seqg til

a sparre laereren hvis det var noe hun lurte pa.

Na& har vi gjort en avtale, og hun har skrevet updeat ‘na tar jeg ansvar for at

hvis jeg vil ha hjelp er det jeg som spgr’. (Inf@mt B).
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At denne laereren forteller at hun i starre graddegyynt & skrive avtaler med elevene
sine om hva de er ansvarlige for, illustreres anganformanten oppfatter sine elever

som ansvarlige aktarer i sine liv.

Informantene har ikke blitt spurt direkte etterestanker om individualisering i dagens
samfunn, og hva det betyr for deres coachingpraksid apen koding av datamaterialet
kom fram at informantene pa mange mater reflektarex den sterke
individualiseringen pa den ene siden, og pa deneasiden viser hvordan
ungdomscoaching ogsa handler om den sosiale kaaetekegdom befant seg i.
Informant A gir et utsagn som vektlegger betydnmge ungdommen sine sosiale

omgivelser.

Coaching for meg er ingen selvhjelpsstrategi. De&nesammen-strategi. Jeg er
jo coach og sammen jobber vi videre. Ogsa at jég sparsmalet: hvem kan

hjelpe deg, hvem kan stgtte deg? (Informant A).

Hun spgr ungdom etter hvem de kan henvende séyein de kan stole pa nar de
trenger hjelp. | min tolkning belyser disse spgriem@ de sosiale relasjonene ungdom
kan stgtte seg pa. Dette er i trad med Wolterbeskrivelse av ‘supportere’ som
ungdom kan velge ut og spgrre om konkret hjelp usviklingsprosess (2011: 90). |
tillegg gjeres det to utsagn som viser til coacbam en slags samarbeidspartner.
Informant B beskriver en coach ogsa som en medeandg informant C anvender
begrepet medspiller og forklarer at hun ser paltingcsom et lagspill. Disse utsagn
framhever elementer av samarbeid og samhandlingpmébkuspersonen og coachen
pa den ene siden og mellom fokuspersonen og andi@es relasjoner pa den andre
siden. Dette kan tolkes som en strategi for a styrigdommens evne til & handtere
dette ansvaret de har for sitt liv. Det kan gagmgdommens utviklingsprosess om de
ogsa klarer & se sin situasjon i lys av de sosigleulturelle forhold som de lever i
(llleris et al. 2009: 46). Ord som medvandrer oglapdler impliserer en aktiv

deltagelse i denne utviklingsprosessen.

Videre vektlegges betydningen av & tenke helhefbghold til ungdommens liv ved a

ta hensyn til flere arenaer enn der coachen matggam. Informantene som jobber
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som leerer og landslagstrener setter begge ordqéduv de ikke bare ser pa skole og
idrett som mulige samtaleemner i coachingen. InéorB illustrerer med et eksempel
om en elev som hadde hatt mye fraveer. Hun haddeapuen etter hva som var
vanskelig, ogsa utenom skolen. Det viste seg aenlepplevde det som et stort
problem a ikke fa trent nok. | falge informantemtilet dette om & se det hele
menneske. For denne eleven opplevde ikke sehawadeiret var det viktigste & ta tak i.
Nar han fikk orden pa det som betydde mest for ls@wjste det seg at det faktisk ikke

var sa verst a vaere pa skole allikevel.

Ved siden av at ungdom kan fa hjelp av sine omgerefor eksempel av en laerer, kan
de ogsa veere til hinder noen ganger. Informantrkldcer hvordan dette gjor seg
gjeldende innenfor toppidrett. Pa den ene sidddraldre store gnsker om kortsiktig
suksess for sin ungdom, og pa den andre siderrear opptatt av a tenke langsiktig.
Jeg innbilder meg at denne unge idrettsuteverappkver forskjellige forventninger
fra de forskjellige voksne han har rundt seg. Imfant C sier at han har gjort seg mange
erfaringer pa at idrettsutgvere da havner i enkelitggposisjon, som de trenger hjelp

med & handtere.

Og sa er det i den aldersgruppen der har vi oppé&wgdom slutter. Det kan
veere begrunnelser som ‘fglte ikke jeg hadde tidetiinene mine’, ‘skolen
krever for mye’. De kommer i en sann klemme. Dejegiveldig opptatt av a

vite noe om sé& kanskje vi kan redde de i forkdnfofmant C).

Lasningen blir da & samtale om helheten og ryduoeidagen, som han kaller det. Han
hjelper dem med a sortere og bistar ungdom med@esforeldre eller klubbtreneren

om hjelp hvis ngdvendig. Ogsa denne informantekrbas sin rolle som noksa aktiv.
Han bistar ungdommene aktiv med handtering av dameslagen. Han sier at han kan
ta samtaler med foreldre eller klubbtrener ved bepé vegne av ungdommen. Det kan
tolkes slik at han gjennom coachingsamtaler bénkjmed ungdommens behov, for sa a
statte dem i gjennomfagre endringene i hverdagenrsartil for at ungdom skal fa det

slik de vil.
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Oppsummering

Utsagnene ovenfor viser tydelig til at coachingspixer ungdom i farersetet i sitt liv,
noe som kan knyttes til individualiseringstrendelagens samfunn. Samtidig som disse
funn viser at informantene legger vekt pa at caagler noe man gjgr sammen. De

ansker & hjelpe ungdom med a rydde i hverdageardg thelhetlig om sine liv.

En som driver coaching av ungdom trenger & haanetisk forstaelse av hvordan
coaching kan forholde seg til dette sterke fokpsetlet enkeltes menneskes ansvar og

muligheter. Refleksjoner rundt dette presenteteslerkapittel 5.1.

4.10 Oppsummering

| dette kapitlet har alle funnene blitt presenteéigle som et resultat av en induktiv og en

deduktiv tilnaerming til analyse av datamaterialet.

Nar informantene ble spurt etter viktige praktieligheter, la de vekt pa relasjonelle
ferdigheter og kommunikasjonsferdigheter. Spgrré/tig ble nevnt som viktige
kommunikasjonsferdigheter. Sparsmalene skal sgtag tanker om veien videre, om
fremtiden. Samtidig ma en ungdomscoach tale stilleamtalene. Til slutt ble nevnt at
en ma kunne strukture samtalen og kunne omformolgammenfatte det ungdom
sier. Av viktige relasjonelle ferdigheter la infoamtene vekt pa a veere sosial, a kunne
skape relasjoner og veere nysgjerrig og interedsdlegg blir det nevnt at en skal

kunne skape fortrolighet i en samtale.

A kunne skape fortrolighet blir ogs& nevnt som ehay nadvendig personlig
kompetanse. Andre svar handlet blant annet om ns&esgn, betydningen av a tro pa
ungdom og bry seg. En informant ser det som engvildl av sin personlige

kompetanse & bade se hele mennesket hun snakkemgnaedende sin intuisjon.

Til slutt svarte informantene at det er viktig atbaretisk kunnskap om dialog, dannelse

av relasjoner og etikk. En informant sier at huilksm helst grunnutdanning som
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handler om mennesker og relasjoner gir relevanh&kagp som kan anvendes i

coaching.

Informantene nevner kommunikasjonsverktgy soml &jdlp i starten av samtalen. For
eksempel brukes det skjemaer og oppgaver med @anensal for & fa praten i gang.
Andre verktay bidrar til & strukturere samtalenevel En informant har gjort seg
positive erfaringer med & anvende en test i peig@eigenskaper. A samtale om dette
gjorde at de fortere kunne ga fra & snakke om ele¢m@lle til det mer spesifikke.
Skjemaene anvendes ogsa som dokumentasjon i ogrmsdimtalene. Verktay basert
pa metaforer nevnes av informantene, metaforeda egttet mot a ta tak i

ungdommens drgmmer og tanker om framtiden.

Informanter har forskjellige oppfatninger om denee enklere & coache voksne enn
ungdom. En synes det er mye enklere & coache ungaoennen synes det virker som
det er uvant for ungdom. Den tredje informanteresyat det & coache ungdom er det
samme som a coache voksne, hun bruker samme tekmildd alderstilpassede
eksempler. En konkret forskjell synes hun er atsmeker mer realistiske og har lettere
for & jobbe med mal. Hos ungdom fungerer det ikkeppplever hun at det er mer
effektfult & snakke om drgmmer.

Informantene belyste mange etiske perspektiveittiarbeid. Funnene presentert i dette
kapitlet handlet om & ha en etisk bevissthet i bimarsamtalene. A inngé avtaler med
ungdom om hvem som har hvilket ansvar i samtalgneno taushetsplikt ble nevnt.

| tilegg handlet noen funn om de forskjellige esle og relasjonene en kan ha, for
eksempel til foreldre til ungdom. Dette kan by pfdrdringer nar foreldre, coachere og

ungdom har forskjellige gnsker og mandater.

Det oppstar ogsa noen etiske dilemmaer nar enipeadt coaching i tillegg til & veere
laerer eller trener. En laerer styres av laererpla@negbg en landslagstrener males etter
resultatene fra idrettsutgverne. Begge har som atanfbrebygge frafall. Samtidig som
de i sine coachingsamtaler kan apne opp for Aspmgdommene etter sine drammer
og @nsker for framtiden. Dette beskriver et etiggmingsfelt mellom de gnskene

utgveren kan ha og de rammene treneren jobberfomen
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Nar ungdom ikke virker som de har utbytte av coagéparsmalene, oppstar ogsa et
etisk dilemma. Ungdommene kan svare ‘jeg vet ildtkegr virke paralyserte. En
informant foreslar da a veere mer konkret i sameatemvektlegge at ungdom har en

god opplevelse av samtalen.

Da informantene assosierte til bildekort fortaléeead de ser pa coaching som en
bevegelse, en reise. De ser seg selv som medspmbemedvandrere. |
coachingprosessen er det viktig a stgtte ungdomiréngdde i hverdagene sine og
inkludere stgttespillere rundt ungdommene. Fordlfpgge frafall i idrett ble det
fremmet at det var viktig & ha andre interesseamnarteidretten. Dette ble beskrevet som

en slags ngdutgang.

En informant beundrer ungdom for deres evne tile&ge grenser og mot til & satse. En
coach skal bidra til bevisstgjaring av ungdom omidede arbeidet som ma til for &

oppleve suksess.

Metaforer som har kommet fram i denne delen akfingen har ikke gitt sa mye ny
informasjon eller nye perspektiver i rapporten. ireme presentert her vil ikke droaftes i
sin helhet, men noen sitater nevnes igjen undaeameerskrifter i draftingskapitlet.

A formulere konkrete mal er et sentralt verkt@pachinglitteratur. | intervjuene nevnes
bruk av mal bare av en informant. For han handdaching om a reflektere over veien
videre, veien til malet. | fglge de to andre infamtene kan bruk av malformulering
vekke negative assosiasjoner hos ungdom og haitemessig effekt i samtalen. For
dem er beskrivelse av drammer og gnsker et viksignent i coachingsamtalene.
Informant C nevner ikke bruk av drammer eller gnskdormantene snakket mindre
om malformulering enn jeg hadde forventet. To derimantene snakket mer om a
anvende gnsker og drammer som kilder til motivasjeg anser dette som en del av
coachens praktiske kompetanse. A sette ord pa wogldrgmmer blir da et verktgy for

a fremme motivasjon.

Utsagnene ovenfor viser tydelig at coaching plasseamgdom i fgrersetet i sitt liv, noe
som kan knyttes til individualiseringstrenden i dag samfunn. Samtidig som disse

funn viser at informantene legger vekt pa at caagleir en sammen-strategi. De gnsker
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& hjelpe ungdom med a rydde i hverdagen og tenkettig pa sine liv. Coaching kan
sees som et resultat av individualiseringen, saghéiodm den kan ha en forsterkende
virkning pa individualiseringen. En som driver chiaxy av ungdom trenger & ha en

teoretisk forstaelse av hvordan coaching kan faléskg til dette sterke individfokuset.

For & gi sikre gjennomsiktighet har alle funn hpitesentert i dette kapitlet. Videre har
valgt ut noen funn som jeg vurderte som spesigtr@ssante bidrag til drgfting av
problemstillingen. Underveis har jeg gjort rede d&kurat hvilke funn som drgftes i

neste kapitlet.
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5 DRGFTING

Denne oppgaven tar utgangspunkt i problemstillingeitken profesjonell kompetanse
anvendes ved coaching av ungddruPnene presentert ovenfor dekker etter min
mening en del av den ngdvendige kompetansen erdoorsgoach trenger, den er ikke
fullstendig i sin beskrivelse. Jeg har valgt ufulenene som overrasket meg mest og
som jeg vurderte som viktige innspill for videreilgdting av ungdomscoaching som
fagfelt. Videre vil jeg drafte disse funn opp i mebretiske og samfunnsmessige

perspektiver.

Denne oppgaven har basert seg pa Skaus modelidi@spnell kompetanse (2011:
58). Skau handterer en tredeling av teoretisk kkmmsyrkesrettet ferdigheter og
personlig kompetanse. Drgftingen er lagt opp elteme tredelingen. Farst vil jeg i
underkapittel 5.1 dragfte hvilken teoretisk kunnskapkes i ungdomscoaching.
Informantene ga fa direkte svar om hvilken teokekisnnskap de mener de baserer sin
praksis pa. Interessant i denne sammenhengen &r aisdgn fra informantene om nar
ungdom ikke virke a ha svar pa coachingspgrsmaseme presentert i underkapittel
4.5. Informantene har ogsa belyst betydningeniékeibare se individet i samtalen,
men belyse den sosiale konteksten en kan stgtigdsegm presentert i underkapittel
4.9. Etter vurdering av disse funnene, valgte jegéhdrafte betydningen av en
overordnet forstaelse for coachingens posisjort pdstmoderne samfunnet. Dette

anser jeg som en del av det teoretiske fundameoéehing av ungdom baserer seg pa.

Dette samfunnsperspektivet har sammenheng medidka bevisstheten en trenger for
& kunne utvise profesjonalitet i coaching av ungdoamderkapittel 4.5 presenteres
informantenes utsagn om hvordan makt pavirker jatas mellom voksne og ungdom
og hvordan den skal forvaltes. Jeg gnsker a dugfibedringer knyttet til & ha
forskjellige roller i relasjon til ungdom. Disserfmld krever en klar bevissthet rundt
hvordan & handtere konfidensialitet som coach, sgsa belyses av informantene i
underkapittel 4.2. Siden det finnes lite littergbdrdet, sa vurderte jeg det ogsa som
interessant a drgfte at en coach trenger kompetanéehandtere samtaler hvor
coaching ikke virker refleksjonsfremmende. DisssKgellige etiske perspektivene
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burde veere en del av ens personlige kompetansgloumscoaching og drgftes i

underkapittel 5.2.

Det tredje perspektivet som drgftes i underkap@t8lomhandler de yrkesrelaterte
ferdighetene som anvendes. Informantene belysavielfor & strukturere samtalene
(se underkapittel 4.3), for & bista ungdom medresmsine tanker. En annen ferdighet
som nevnes er & kunne arbeide med gnsker, drgngparsitive framtidsbilder som
presentert i underkapittel 4.8. A jobbe fremtidseer grunnleggende i coaching. Jeg
valgte a drgfte dette her fordi det ogsa viserssegere av betydning nar denne

tilneermingen til samtaler anvendes i dialog meddang

Profesjonell kompetanse i coaching av ungdom

Teoretisk kunnskap: Yrkesspesifikke ferdigheter:

Individualisering i en Strukturere og fremme

sosial kontekst positive framtidsbilder

Personlig kompetanse:
Etisk bevissthet

Figur 5: Profesjonell kompetanse (Skau 2011: 58) og temaer for drefting

Trekanten i figuren ovenfor illustrerer Skau (20%28) sin tredeling i profesjonell
kompetanse. | tillegg beskriver den hvilke perspektsom er valgt ut til & draftes
videre. Disse perspektivene inngar alle i en sapriefesjonell kompetanse i coaching
av ungdom. Men for a kunne drafte mer inngaendejelgavalgt a presentere

perspektivene hver for seg.
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Ved siden av at jeg har tatt utgangspunkt i modedkeenfor, sa oppsto behovet
underveis for a drafte et perspektiv til. | undéedgen var jeg tydelig pa & avgrense
arbeidet til individuelle coachingsamtaler. Gjennanalysearbeidet forsto jeg at dette
muligens har skapt en forvirring. To av informargem ikke bare coachere, de er i
tillegg leerer og trener. Det som ble uklart for nvag om de egentlig drev coaching
eller anvendte en mer coachende veeremate og dgttg urgfte avslutningsvis i
underkapittel 5.4.

5.1 Teoretisk kunnskap — individualisering i en sos El
kontekst

For & kunne veere en profesjonell ungdomscoachdrenga ha teoretisk kunnskap om
laeringsprosesser, dialog, motivasjon, refleksjon Bfler for a sitere en av

informantene

Det finnes ingen stopp for hva man kan ha som ts&rkunnskap men det er

bra om man har kunnskap om mennesker og relasjdnfarmant A).

Fokuset i dette kapitlet ligger ikke pa den genergoretiske forankringen coaching er
bygd p&, men pa perspektiver som har kommet frimmskningsarbeidet som er spesielt
relevante nar en skal coache ungdom. Det handtearhe& se coaching i lys av det

postmoderne samfunnet og de utfordringene ungdqieogr.

| det postmoderne samfunnet forventes det at ungdoansvar for sin valg, for
eksempel i forhold til utdanning, livsstil og fotlk (Befring & Moen 2011: 148). Dette
forutsetter at ungdom har den refleksive kompetassen er ngdvendig for & kunne
navigere i dagens samfunn (llleris et al. 2009: 483gre henviser til Giddens nar han
skriver at dagens samfunn legger “stgrre vekt péemdeltes evne til & sette ord pa
folelser, begrunne handlinger, bygge en sammenhédedertelling om sitt forhold til

de sosiale omgivelsene og reflektere over de \aigitviklingsmuligheter som finnes”
(2003: 143). Jeg tolker det slik at det utsagneeher seqg til dels pa et konstruktivistisk
kunnskapssyn. | falge Imsen er kunnskap da et nsietig produkt i vart strev etter a
forsta og forklare verden rundt oss (2005 : 22 8tt®forutsetter etter min mening en
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refleksiv prosess. | tillegg ser jeg parallellerchieeire sin tanker om menneskets
ngdvendighet for kritisk refleksjon og kritisk hdind ovenfor dets situasjon. | falge
Freire medfarer dette bevisstgjgring som "er elypgtse av den arvakne holdningen
som er karakteristisk for all lgsrivelse” (Freir@9D: 95). | coaching legger man til rette
for kritisk refleksjon og handling, for & bidra kibvisstgjaring rundt forstaelse av ens

situasjon og synliggjaring av nye muligheter.

Noen ungdom har den ngdvendige kompetansen fongekndndtere den formen for
aktiv selvforvaltning. De betegnes ogsa som “redfied vinnere”(Lash i llleris et al.
2009: 50). Videre skriver forfatterne at de soneikkarer & benytte seg av mulighetene

og valgfriheten, kalles for “refleksive tapere” (8 50).

Det dreier seg om & kunne forholde seg refleksidyettet og prioriterende til
ens egen situation, og det har mange unge utnadegtsved (Katznelson 2004).
Det stiller de unge over for et konkret individsaliingskrav om
bevidsthedsmaessegt at kunne anlaegge og inderliggbéele subjektivt og
objektivt blikk pa sig selv: en omfattende refleksst og selvvurdering, der
kreever en modenhet og selvkontroll som mange uegéke besidder. (llleris

et al. 2009: 44).

Informantene har fortalt at de mgter ungdom sonvhaskelig for a reflektere. Det
virker som noen ungdom ikke har tilstrekkelig meflaksiv kompetanse for & kunne
nyttiggjgre seg coachingens apne spagrsmal. InfarBi@pplever noen ganger at nar
hun spar ungdom ‘hva tenker du nd’ sa svarer dakke’. Informant C beskriver det
slik:

Det er nok lettere for mange a fa veldig konkrgtersmal. Og jeg kan komme
lengre med en samtale av og til ved & veere veloinikilet. Jeg ma se an i hvor

langt jeg kan komme med de apne spgrsmalene. Dpnuiaveren skal ikke
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sitte og fale seg dum. Det kan de fort gjgre heskbmmer spgrsmal de ikke

klarer & svare pa. (Informant C).

Det er en viktig del av coachens profesjonalitetgnikke minst etisk bevissthet, a
kunne forholde seg til ungdom som ikke har tilskedlg med refleksiv kompetanse.
Barn og ungdom mangler erfaringsgrunnlaget og etihgiennomskue det Sommer
kaller for “gammelt i ny drakt” (2012: 203). | f@dgham er hyperkompleksitet en
betegnelse for natidens samfunn. “Det vil si saméts (og verdienes) gkende
mangfold, stiller det individualiserte mennesket¢wfor en rekke tvingende valg og

ikke minst fravalg” (Sommer 2012: 141). Ingen ktagega ha oversikt over alle
valgmulighetene eller konsekvensene av disse ampleksitetsreduksjon presenteres
som en ngdvendig utfordring. Informantene har eggtord pa bade kompleksiteten i
ungdommens hverdag, og hvordan coaching kan ansefade

Jeg tror ogsa at livet er veldig komplisert ogddorsta det kompliserte s& ma
man bli enkel. Det er en kunst. Det er kunst aegft kompliserte til noe

enkelt. (Informant A).

Sa pa den ene siden trenger en forstaelse foriiatyeh av refleksiv kompetanse i
dagens samfunn. Samtidig som dette samfunnet agsditke komplekst. | falge
informantene trenger ungdom hjelp med a forenkigese og rydde. For to av
informantene handler det om a tenke helhetlighddd til ungdommens liv. Et

eksempel er en coachingsamtale informant B haddeemelev med mye fraveer. Hun
forteller at samtalen handlet om a finne ut hvili®rdringene eleven opplevde ogsa
utenfor skolen. Den farte til at eleven oppdageirtskoen trykket mest og kunne
dermed prioritere hvor han skulle starte endringspssen sin. | coaching handler det da
om & apne opp for & samtale om ungdommens livis&jédlige arenaer og legge til

rette for en redusering av kompleksiteten av deagggmuligheter og prioriteringer.

Mangfoldige valgmuligheter er en side ved indivilisgringen, noe som henger ngye

sammen med individets ansvar for sitt eget live sialg. En av informantene gir et

eksempel som viser til hva ansvar for eget liv beskolehverdagen. Hun har i stgrre
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grad begynt a skrive avtaler med elevene sine aardewer ansvarlige for og forteller
om en elev som var lite interessert i undervisningg som hun ikke hadde greid & fa

motivert.

Sa har jeg kommet til at na pa varen sa har huevekkontrakt med meg om at
‘nd er det jeg som spgr leereren hvis det er nokijegpd’, na er ikke jeg pa
tilbudssiden og drar, nar drar jeg de som ber di dratt for & komme opp til
eksamen. Na har vi gjort en avtale, og hun harvsknender pa at ‘na tar jeg

ansvar for at hvis jeg vil ha hjelp er det jeg sspwr’. (Informant B).

En som coacher ungdom trenger & ha en teoretistéfdse av hvordan coaching kan
forholde seg til dette sterke fokuset pa det eekaltenneskets ansvar og muligheter.
Det kan tenkes at en gjennom coaching kan bided tihgdom utvikler selvstendighet
og motstandsdyktighet, som er viktige egenskaped fainne handtere den aktive
selvforvaltningen som forventes av den enkelteé wiager. Samtidig kan en forestille
seg at et ensidig fokus pa dette ansvaret i egéari kan bli en fallgruve nar en coacher
akkurat ungdom. Mathisen og Kristiansen (2009: I@f)viser til Rgnning (2005) nar
de beskriver det som et problem at coachingmodegiezoachingpraksis tar
utgangspunkt i antagelsen om at mennesket kansexgeppna kontroll over eget liv
eller egen yrkespraksis ved & bli coachet. “Begiigen om hva man skal foreta seg,
blir imidlertid til i den konteksten den skal utaveg utleves” (Mathisen & Kristiansen
2009: 100). For individualisme har en ideologiskgside.

Individualisert frihet som betydningsfull kulturelerdi gir individet et helt
selvstendig ansvar for egen skjebne. Enten de $/kker mislykkes har
individualiserte ungdom ikke noe annet a skyldepdseg selv (...). Det dreier
seg om en form for falsk bevissthet som troligveesd utbredt i vare dager.

(Krange & Jia 2005: 146).
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Som mindreérig ungdom forholder en seg til lovmgsspraktiske og emosjonelle
begrensninger. Ungdom er skolepliktig, skonomiskemgige av sine foreldre og
emosjonelt ikke fullt moden. I tillegg vil noen whgmmer opplever at deres muligheter
er begrenset av sin livssituasjon, gkonomi og simeer osv. | falge Sommer ville det
veere en feiltagelse “a ignorere eksistensen ae sliére forskjeller i den refleksivt
senmoderne individualiseringskulturen” (2012: 220§& ansvar for eget liv vekker
illusjonen om a ha kontroll over alle aspektene hxst. Vi risikerer a holde ungdom

individuelt ansvarlig for noe de ikke kan pavirke.

Som enkeltindivid er en alltid en del av en soka@itekst. Og det er ikke mulig a forsta
individualitet uten et begrep om det sosiale (Kem&gdia 2005: 237). Et individ
eksisterer ikke lgsrevet fra den sosiale og kuleirealiteten. Mennesket skapes,
utvikles og realiseres i samspill med omverdenrudye (Jgrgensen 2005: 182). Enda

viktigere blir det i den utviklingsfasen ungdomneidt i.

Nettopp i en fase hvor den enkelte kaster om paetiélsen hvor noen
handlingsmgnstre forlates og andre legges til relasjonen til de kollektive

rammene rundt oppvekst saerlig viktig (Krange & 2085: 47).

Informantene har pa mange mater satt ord pa hvatdg@ den ene siden plasserer

ungdom i farersetet i sine liv, samtidig som déttegar i en sosial kontekst.

Coaching for meg er ingen selvhjelpsstrategi. De&nesammen-strategi. Jeg er
jo coach og sammen jobber vi videre. Ogsa at jg sparsmalet: '"Hvem kan

hjelpe deg, hvem kan stagtte deg?’ (Informant A).

Sommer gir ogsa et annet argument for a vektleggdammens relasjoner til de
kollektive systemene de kan veere delaktige i.gddlam fungerer disse forskjellige
systemer som familien, sportsklubben eller visderdes lokalsamfunnet som
kompleksitetsreduserende for ungdom (2012: 205mpleksitetsreduksjon har blitt
fremmet som en ngdvendighet i coachingprosesseat foxgdom skal kunne forholde

til de mange valgmulighetene de har.
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Coaching av ungdom er ikke etisk forsvarlig hvis dleke pa et tidspunkt bistar
ungdom i a forholde seg til den sosiale kontekstgkollektiviteten, hvis den gir
ungdom en falsk bevissthet i forhold til hva dewesvarlig for og kan ta kontroll over i

livene sine.

5.2 Personlig kompetanse — etisk bevissthet

| fglge Freire krever en slik dialog “en intens p@ mennesket, en tro pa dets evne til &
lage og lage pa nytt, til & skape og gjenskapepdrdets streben etter & na et rikere
menneskeverd” (1999: 75). Coaching baserer setj gikEhumanistisk og optimistisk
menneskesyn. Den bygger pa troen at menneskewvharog vilje til & utvikle seg
dersom forholdene legges til rette for det (Gje28&0: 88). Eller som informantene

formulerte det:

Jeg tror jeg er genuint glad i dem, jeg bryr mepriqpig. (Informant B).

A ikke bestemme hva som er best for personen,rastatisk standpunkt. A tro
pa personen, at alle spgrsmal jeg stiller handteabjeg tror pa den som

kommer. (Informant A).

En slik form for tillit er en forutsetning for diad (Freire 1999: 75) og for at
samarbeidsrelasjonen mellom coach og fokuspersontvékle seg. | dette samarbeidet
kan en coach stgte pa dilemmaer og valgsituasgmarforutsetter en etisk bevissthet
rundt hva som er rett og galt i omgang mellom mekee Relasjonen mellom coach og
fokusperson er preget av faktorer som makt, avigiegiog neerhet. Dermed befinner vi
oss i det etiske landskapet som alle forhold meloemnesker baerer preg av. | falge
Kversgy kan etikk “kanskje oppsummeres til detli et gode og ville hverandre vel.

Uten disse elementene har kanskje begrepene gikikooal ingen hensikt” (2013: 93).

En etisk utfordring i ungdomscoaching er at relasjpmellom coachen og den unge

fokuspersonen er preget av maktubalanse. Den armasirisk i den forstand at coachen
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bé&de har spesifikk kompetanse og voksenstatus sgaommen mangler. A vaere fri
for denne makten er kanskje uoppnaelig i dennejaian, men en forvaltning av
denne makten en forutsetning for at coaching skghg fokuspersonehlakt kan enten
anvendes pa en positiv mate eller man kan brukenegativt. Damsgaard skriver‘ate
positive mulighetene kan knyttes til den profes|engrkesutavelsen. ‘Makt over’ er &
betrakte som den private, ikke-profesjonelle veetenig2010: 59). | positiv forstand kan
makt handle onfid hjelpe og statte, lete etter ressurser, finne agiiruke dem” (2010:
58).

Et maktideal kan veere a forvalte din makt pa enméte. Dette kan gjgres ved
at jeg gir andre rom & makte og mestre i, og as@hg er villig til & la min vilje
skje i maktrommet som gis meg. En malestokk pargakitforvaltning er om

alle parter fremstar som myndige, mestrende oglbadd. (Kversgy 2013: 75).

Lassen og Breilid beskriver en laerer og en elev g@mnomfarer en elevsamtale, som
dialogpartnere (Lassen & Breilid 2010: 111). Ektsiartnerskap forutsetter en
gjensidig forstaelse for ansvarsfordeling og dekllige rollene partnere har. For a
legge til rette for dette anvendes det ofte brulaaler, eller kontrakter i coaching. En
slik avtale kan lages muntlig eller skriftlig ogrkhandle om hva coachen lover & gjare
og hva som forventes av fokuspersonen (Geldard ilase 2010: 98). | en sann avtale

kan beskrives:

For eksempel hva jeg lover & gjare og hva jeg faemeav dem. At jeg star for
strukturen og de star for innholdet. Og at jeg ifdweller andre hva de forteller

om. (Informant A).

Ved siden av at kontrakten formaliserer partnerskag fordeler rollene, sa kan den
beskrive hva et taushetslgfte eller taushetsplikieabaerer. Informantene vektlegger

taushetsplikten som en forutsetning for & bygdje pi& og skape fortrolighet.
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De ma veere veldig sikre pa at det er noe vi p@atebare oss to. Det tror jeg er

veldig viktig. (Informant C).

| sin bok om veiledning av ungdom, beskriver Gealdag Geldard hvor stor betydning

taushetsplikten har i relasjonen mellom coachedaygunge fokuspersonen.

The issue of confidentiality is crucial to the witiness of young people to
disclose. They expect confidentiality and loyahythe counselling relationship

in the same way that they expect is from peer d@iséips. (2010: 82).

Denne viktige taushetsplikten er ogséa forbundet atistte utfordringer. Pa den ene
siden er taushetsplikten en forutsetning for tdtitet fruktbart samarbeid. Samtidig kan
en coach fa innsikt i sider til ungdommens liv senfior vanskelig & coache dem pa. En
coachen kan mangle kompetanse eller mandat tiré eeegnet dialogpartner eller det
kan veere at situasjonen ikke egner seg for en eoadehtiineserming. Konfidensialiteten
som en coach kan tilby er begrenset og det tremmgérvaere apen om (Geldard &
Geldard 2010: 93). En av informantene mener atsloamtrener ikke kan lgse alt
giennom coachingsamtaler. Han forteller at harpiagtsituasjoner har sagt at han ikke

kan hjelpe, men at han kan hjelpe ungdom med fefa.h

Sa er det viktig ogsa at hvis jeg skal ta med ridere, at jeg sier hva jeg tar

med videre og holder meg til det. (Informant C).

Jeg opplever at denne konfidensialiteten og enligukt rundt rollefordeling i samtalen

er en forvaltning av makten en coach har.
Videre ble det fremmet etiske utfordringer i forthdl & vaere bade leerer og coach, eller

i annet tilfelle vaere landslagstrener og coach.\Wé&kal se naermere hvordan dette

pavirker relasjonen med ungdommene, kan vi se lpealtil ledere i naeringslivet.
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En leder som gnsker & gjgre bruk av coachingriddi@, vil mgte andre
utfordringer enn det en ekstern eller intern coateim lederansvar for
fokuspersonen vil gjgre. Dette kommer av bl.a.ikbige grunner: For det farste
er relasjonen annerledes mellom leder og medanberdemellom en ngytral
coach og fokuspersonen. For det andre kan effektesirkemidler og

ferdigheter oppleves forskjellig av fokuspersonersdm coachen er hans leder.

(Gjerde 2010: 268).

Akkurat som med leereren og landslagstreneren asjoglen ikke naytral. Pa et
profesjonelt plan trenger leereren og trenerenfokolde seg til samfunnsmandater. En
laerer styres av laererplanmal og treneren malesretieltater. Begge males i tillegg i
forhold til hindring av frafall. En fallgruve i cahingsamtalen ville veere om disse
mandatene blir deres agenda for coachingsamtaledestavene og utgvere. Nar
informantene forteller at coaching ikke alltid \érk sa kan en mulig forklaring vaere at

dette har sammenheng med de maktposisjonene dedvar coachingsamtalen.

Man sitter jo i en relasjon der jeg sees pa soms stagrre maktperson enn jeg
selv tenker over og at de sitter med landslagstrieme veere skremmende nok i

seg selv. (Informant C).

Videre sier han at tanken pa & snakke med en vaksemaktposisjon kan virke
paralyserende pa en ungdom. Informanten som ods&rer opplever at elevene hennes
kan svare henne etter munnen nar hun i elevsansiaderetter hvilke karakterer de
ansker & fa i de forskjellige fagene. Hun oppleteglevene er oppleert til & forvente at
skolen alltid vil at de skal prestere bedre kanakessig. Andre ganger beskriver disse
to informantene utfordringene knyttet til stillhetamtalene fordi ungdommene ikke har
svar pa de apne spgrsmalene. Det forklares blawet ami fra en tanke om at noen ikke
har den kognitive kapasiteten enda. Eller noenveare beskjedne og for noen kan det
veere uvant a bli stilt apne sparsmal. Jeg mernam abm driver ungdomscoaching skal

kontinuerlig reflektere over og vaere seg bevisstinvmaktposisjon, ogsa utenfor
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samtalens rammer. | tillegg er det en viktig detaschens personlige kompetanse a
kunne forholde seg til tilfeller hvor ungdom ikker teller kan svare pa de apne
spgrsmalene. Hvis en coach har inntrykk av at umgsharer ham etter munnen, kan
det vaere hensiktsmessig a spgrre om igjen etteddemsker. Hvis de apne
spgrsmalene ikke fungerer, skal man ikke male eigérdet i falge informant C. Det
viktigste er at ungdom har en god opplevelse auaam Noen ganger betyr det &
heller & veere veldig konkret.

5.3 Yrkesspesifikke ferdigheter — strukturere og fr emme
positive framtidsbilder

Selvrealisering kan i fglge Nilsson (2005: 284)Kre®s som en bevegelse fra A til B,
hvor A er naveerende tilstanden som mennesket lmfsey i. B er da det fullkomne,
ideelle eller gode, selvrealiserte livet for dettennesket. Han apner opp for tanken om
at B (malet) kan veere en aktiv faktor i prosessgpikke bare konsekvensen av
h&ndtering av A. A realisere seg tar da utgangsietinknenneskets subjektive
oppfatning av det fullkomne, gode liv, for a la segtivere av den. | coaching legges
det til rette for en laeringsprosess der mennestetk®nstruerer sin subjektive
forstaelse av natid og framtid. Forskningsarbeidstiterte i noen interessante funn i
forhold til hvordan dette forvaltes i praksis. Dmtwandler de praktiske ferdighetene en

trenger for & kunne praktisere hensiktsmessig umgdoaching.

For det fgrste handler det om hvilken modell edkeuktur kan en anvende i coaching av
ungdom, som beskriver veien fra A til B. Nar detldgr modeller og strukturer i
ungdomscoaching sa gir informantenes svar en sgarg innsikt. Samtlige informanter
brukte forskjellige modeller og skjemaer for & fukle det som kunne virke komplisert.
For eksempel brukte noen GROW modellen (Kauffmaral.2010: 160). En annen
anvender S@T-modellen (Hartviksen & Kversgy 2008:$bm jeg ogsa anvender i
mange samtaler. Disse modellene har til fellesattdukturerer samtalene rettet mot
fremtiden. A belyse veien fra A til B er grunnleggde praksis i coaching. Ogséa
faglitteraturen beskriver coachingprosessen somettél og systematisk (Gjerde 2010:
28), der struktur skaper tydelighet og trygghetdéliveit et al. 2006: 55). | og med at

det nevnes av samtlige informanter i tillegg titlat er et viktig element i min egen
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praksis, konkluderer jeg med at & kunne struktuogripbbe fremtidsrettet er viktige

evner a ha i coaching av ungdom.

I tillegg til disse strukturerende modeller, ble devnt forskjellige konkrete verktay
som skjemaer og tester. Informant C, som er lagdsianeren, forteller om en test som
ungdommene gjgr som kartlegger deres personliglesten viser hvilke preferanser de
har nar det kommer til kommunikasjon med trenergamdre utgvere. Testen ble da

utgangspunkt for en coachingsamtale.

Samtalen ble mye bedre, fordi man kom mye tettarg@ personligheten til
menneskene. Og fra & prate om det generelle kuangonate om det mer

spesielle. (Informant C).

Testen bidro til & gjgre samtalen mer effektfuiformant B, som ogsa er leerer,
anvender i sine elevsamtaler et skiema med spgmmabsiale og faglige forhold.
Sanne skjemaer kan veere til nytte i forberedelsenoigrveis i samtalen. | bok&en

gode elevsamtaleskriver Lasse og Breilid (2010: 52) at sdnne skjgnkan anvendes

til & sette seg inn i og reflektere over temaereefddeslar ogsa at hvis skjemaet ikke har
blitt brukt i forberedelsene, sa kan den ogsa aegisom en struktur i samtalen.
Standardiserte skjemaer kan gi nyttig struktusdiintalen, dog kan det veere noen
fallgruver forbundet til bruk av dem. Som inform@&beskrev kan en elevsamtale baere
preg av oppsummering. Formalet med skjemaet epéoptre ungdom til & fremme
sine synspunkter. Hvis ikke denne holdningen ligdemnen, kan “skjemabaserte
samtaler virke som meningslgse forhgr” (Lassen &ilBr2010: 52). Da snakker vi

ikke lenger om coaching.

Innledningsvis beskriver jeg hvordan jeg anvendesKjellige konkretiserende
elementer i coachingprosessen. | min tidligere tsmleelse blant ungdom som har
mottatt coaching nevnes bilder, bruk av stein ajesing som effektfulle verktgy
(Raise 2011: 23). Disse verktay bidro til at ungdoene mestret & organisere tankene

og sette ord pa dem. Abstrakte ting ble mer koeki@t dem.
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Den tredje informanten beskriver modeller hun kaveade, i tillegg til at hun

beskriver en oppgave bestaende av fem spgrsmahsormar gode erfaringer med néar
ungdom skal presentere seg selv. @velsen gar att ywdggdom legger sin hand pa et ark
og tegner rundt handen. Sa skal de skrive spgnssadhver finger:

Hvilke fem ting er du god pa?
Hva haper du skal skje?

Hva dremmer du om?

Nar har du mot i livet?

Hva synes dine venner du er god pa?

@velsen viser i praksis at fokuset i coaching liguge kvaliteter, drammer og positive
framtidsbilder. Her bergrer vi det et annet perfipedom jeg vurderte som interessant &
drafte videre, nemlig informantenes beskrivelsehew de legger i selvrealiseringens
mal. | coachinglitteraturen vektlegges a formuied som et viktig og sentralt verktay.

| folge Gjerde (2010: 54) kan en i coachingsamt@bhe med mal etter at
fokuspersonen har satt ord pa hva han vil jobbe ogeer motivert til & gjgre jobben
som ma til. Malformuleringen er et hjelpemiddeliibli seg bevisst sine handlinger og
kan pavirker tanker, falelser og atferd positivet Ran veere enklere i hverdagen a ta

valg nar vi har et mal & navigere etter.

Funn fra forskningsarbeidet viser at en i coackimgingdom ogsa kan formulere et mal
som en gnsket situasjon eller en dragm for framtitdé&ige to av informantene kan det
ha en negativ innvirkning pa coachingsamtalen orspae ungdom etter sine mal.
Ungdom kan fort assosiere spgrsmal om mal med a#aal. For noen vil dette veere
negativt ladet og fare til at de svarer coachesr etiunnen eller far motstand til &

fortsette & samtale.

Mens malformulering ofte beskrives i coachingliteir, sa er det varierende hvor mye
oppmerksomhets det vies til gnsker og drammereksempel nevner verken Berg
(2006) eller Riis og Kristiansen (2008) bruk av karseller drammer. Sistnevnte nevner
spgrsmalet ‘hva gnsker du’ som en fgrste stegcbanhingsamtale (2008: 124) og

fokuserer videre pa formulering av mal. Nar detdgiedremmer, sa skal det sies at de
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nevner visualisering som et konkret verktgy i coaglav elever, men det jobbes ikke
konkret med & utforske drammer. | annen coachteggitur beskrives drammer som
drivkraften for endring, en mate a frigjgre segdirze problemer og kunne forestille seg
en ideell verden (Espedal et al. 2006: 40).

To av informantene setter ord pa betydningen gwaére ungdom etter sine drgmmer,
ikke fgrst og fremst etter sine mal. Ogsa KversgHartviksen (2008: 58) mener at det
a sparre etter mal har da en annen effekt enn siatide etter gnsker. | falge dem er
vare behov, interesser, gnsker og dremmer kiltlerdiivasjon. Videre beskriver de

hvordan de opplever at folk svarer forskjellig oramspgr etter mal eller drammer.

Var erfaring er at nar folk sparres om mal, svaeepfte generelt. Nar de
derimot sp@rres om gnsker, er svarene mer persoligarene som er knyttet til
mal, formuleres gjerne sliet er viktig a.. A svare pa gnsker gjgr noe med
folk. @nsker er mer personlige. Deltagerne formergjerne svarene sliRet

jeg trenger er... Det jeg har behov for er... Det jegker meg er. (Hartviksen

& Kversgy 2008: 59).

| falge Rowan (2009: 151) brukes beskrivelser antner ikke ofte i coaching, men
kan veere effektfulle verktay til & endre fokuspemooppfatning av seg selv og
realiteten. | falge Wormnes og Manger (2005: 121Banduras teori om
selveffektivitet eller mestringsforventning, naemyitet til forventning for framtiden.
Hva en ungdom tenker om framtiden pavirker hangeiaininger om hvordan han tror

han kan mestre fremtidige situasjoner.

Wormnes og Manger (2005: 103) skriver at mestrimysitning handler pa den ene
siden om resultatforventning (outcome expectatisng) er “en persons vurdering og
beregning av hvordan gitt adferd vil fare til erstaante resultater” (2005: 103). Da den
andre siden handler det om effektivitetsforventr{effjcacy expectations), som en
persons overbevisning om at han kan utfgre hanehi@gom kreves for & oppna
resultatet (Wormnes og Manger 2005: 103). A skilldlom disse to forventninger kan

for eksempel veere nyttig nar vi skal forklare utdiags- og yrkesvalg (Imsen 2005:
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466). En gutt trenger a tro at han er i stand gjghnomfare utdanningen, i tillegg ma
han tro at utdanningen vil gi han jobben han gnskgr | denne sammenhengen mener
jeg at gnsker og dremmer, som positive framtidsijldr kilder til & styrke
resultatforventning. Samtidig gir de retning tiViltingsprosessen. Malformulering
bidrar til & tydeliggjere de konkrete handlingenensma til for & oppna resultatet, noe

som kan veere en hensiktsmessig mate a styrke igffetgforventningen pa.

Bade Berg (2006: 142) og Gjerde (2010: 54) beskhiverdan fokuspersonen farst skal
ha klart for seg hvilke dreammer han har for en ehflemtid, far mal formuleres.
Konkretisering av utviklingsprosessen starter géaflem med formulering av drammer
og gnsker. A fokusere péa dette er en viktig detawndlingsplaner for & maksimere

bevegelsen mot et positivt mal” (Lassen & BreildilR: 98).

Innledningsvis ble selvrealisering beskrevet sorberegelse fra A til B, hvor A er
naveerende tilstanden som mennesket befinner Begrida det fullkomne, ideelle eller
gode (selvrealiserte) livet for dette menneskels@din 2005: 284). For & kunne coache
ungdom trenger en ferdigheter i & kunne struktuogrkonkretisere veien til B. Bade
forskjellige modeller, skjiemaer og konkretiseremgtelser og verktgy kan veere til
nytte. | tillegg legges det vekt pa bruk av dremgwnsker for framtiden som viktige

kilder til motivasjon og mestringsforventning.

5.4 Coaching eller coachende vaeremate?

| lgpet av forskningsarbeidet reflekterte jeg oderforskjellige yrkesrollene til
informantene. En informant jobber som selvstendagingsdrivende. | hennes relasjon
til ungdom hun mgter til coaching er hun bare ceacltn annen informant er
kontaktlzerer i videregaende skole, i tillegg tihan praktiserer coaching i samtale med
sine elever. Noe som betyr at hun opererer med itmfiée som lzerer og coach i
relasjon til elevene. Den tredje informanten ediagstrener i en individuell idrett.

Han praktiserer coaching i samtaler med den enkelge utgveren, i tillegg til at han
gir instrukser i sportsteknikk. I mine forberedelsg giennomfgringen av intervjuene
var jeg tydelig pa at denne forskningen begrersgtisde individuelle coaching-

samtalene informantene gjennomfarte. | etterkanjduareflektert over i hvilken grad
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jeg kan si at disse to informantene drev med coaclidet fremstar for meg som en
utydelighet i datamaterialet om de har anvendtaatieende vaeremate eller har drevet
ren coaching.

En coachende veeremate uttrykker at en person aewvbodedtrekkene ved coaching
som metode, som aktiv lytting og dpne spgrsmal needikt a bidra til at ungdom selv
finner gode svar (Gjerde 2010: 266). En trener &lbmtaktleerer kan anvende en
coachende veeremate nar situasjonen ikke tillatekdnfidensialitet mellom
dialogpartnere. En kan forsgke & utlgse positieftdar hos den andre, uten at det
ngdvendigvis kalles coaching (Klyve et al. 2005:E) annen grunn kan veere at
samtalen ikke helt og fullt kan veere basert paateires agenda (Riis & Kristiansen
2008: 114). For eksempel nevner informant C, laamigleneren, at det er hans jobb &
forebygge frafall og sarge for at ut@vere prestbrampa seniorniva. | den forstand har

han en egen agenda for samarbeidet med de ungereitav

Akkurat som med leereren og landslagstreneren asjozlen ikke naytral. Pa et
profesjonelt plan trenger leereren og trenerenfokolde seg til samfunnsmandater. En
laerer styres av laererplanmal og treneren malesretieltater. Begge males i tillegg i
forhold til hindring av frafall. En fallgruve i cahingsamtalen ville veere om disse
mandatene blir deres agenda for coachingsamtaledeetavene og utgvere. Nar
informantene forteller at coaching ikke alltid \érk sa kan dette en mulig forklaring
veere at dette har sammenheng med de maktposisjdadra utover

coachingsamtalen.

Man sitter jo i en relasjon der jeg sees pa som® stagrre maktperson enn jeg
selv tenker over og at de sitter med landslagstrieme veere skremmende nok i

seg selv. (Informant C).

| fglge Riis og Kristiansen er leererrollen pa mangger som andre lederroller (Riis &
Kristiansen 2008: 134). En leerer som gnsker & alevenaching i sin rolle “vil mgte
andre utfordringer enn en ekstern eller intern bagen lederansvar for fokuspersonen
vil gjare” (Gjerde 2010: 268). | fglge Gjerde bundette i at relasjonene er annerledes

og ferdigheter oppleves forskjellig av fokuspersodersom coachen er hans leder. For
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a kunne love full konfidensialitet og radgivningsfoaching, anbefaler Riis og
Kristiansen at elever skal coaches av en skole&issah ikke har noen evaluerende
rolle ovenfor eleven” (Riis & Kristiansen 2008: )3Bette kan for eksempel veere en
studieveileder eller en kontaktleerer som kan lalekbnfidensialitet. Det siste er
avgjgrende for at refleksjon skal skje og en kaat &in driver med ren coaching (Riis &
Kristiansen 2008: 114).

Har informantene drevet med ren coaching eller adtven coachende veereméte? Og i
sa fall hvilken rolle spiller det i forskningsartet? Jeg innser na at de to informantene
antageligvis pa mange mater har praktisert en evatthvaeremate i klasserommet og
pa idrettsbanen. Det styrker forskningen palitedight jeg har veert tydelig i
avgrensningen av arbeidet og spgrsmalene i inemejuSiden jeg har brukt betydelig
mye tid pa a finne informanter med solid kunnskgedaring omkring coaching og sin
yrkesutgvelse, sa anser jeg funnene presentemniedsppgaven som relevante for ren
coaching av ungdom. Noen av perspektivene somadtetlrfor eksempel rundt
konfidensialitet og maktrelasjonen i coaching, afsg som relevante ogsa for

yrkesutgvere som anvender en coachende vaeremate.

5.5 Oppsummering

Funnene som tidligere presentert, ble i dette lapitaftet opp i mot teoretiske
referanserammer. For a kunne drive ungdomscoagigirem profesjonell mate viser det
seg a veere av betydning a ha innsikt i hvordarklimgier i det postmoderne samfunn
pavirker ungdom. Ved siden av de fordelene indialdhering bringer til dagens
samfunn, medfarer det ogsa utfordringer for ungdom strever med a forholde seg til
mange valgmuligheter og utfordringer nar de foresr# ta ansvar i eget liv.
Profesjonell kompetanse i coaching forutsettertmise for sammenheng mellom disse
samfunnsutviklingene og individet. Noen ungdom kaim coachingprosess ha behov

for kompleksitetsreduksjon og konkretisering.

Mange etiske spgrsmal i coaching er knyttet tit tiig taushetsplikt. Utfordringer er
knyttet til & ha forskjellige roller i tillegg té veere coach. En god relasjon mellom

coachen og ungdommen er helt grunnleggende fargitam kan ha utbytte av
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prosessen. Samtidig trenger en coach & veere sigt@y de situasjonene hvor

coaching ikke er den hensiktsmessige tilnaermingamvénde.

Ungdommens behov for kompleksitetsreduksjon keketoh ha sammenheng med
coachens ferdigheter som strukturer og konkretiser®rmantene vektla behovet for
struktur som en del av sin praktiske ferdigheterviktig del av profesjonell
kompetanse i ungdomscoaching handler om evnerktih&e strukturere og
konkretisere dialogen rettet mot drammer, gnskeyasitive framtidsbilder.

Til slutt har jeg belyst et kritisk synspunkt pande oppgaven. | dette
forskningsarbeidet kan det ha framstatt som utgdddvilken grad informantene
praktiserte ren coaching eller en coachende vaeesf@ate i mine forberedelser og
under intervjuene har jeg vaert tydelig p& avgramgav arbeidet til den direkte en til en
coachingsamtale. Jeg mener at palitelighet er tigtiré tillegg er perspektivene som
presenteres i denne oppgaven av interesse fasatteanvender ren coaching eller en

coachende veeremate i dialog med ungdom.
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6 PA VEI TIL PROFESJONALISERING?

Coaching er ingen beskyttet tittel. Flere og flea#er seg coach, til tross for sveert ulike
utdannings- og yrkesbakgrunn. | fglge Mathisen oigtlansen hevder Aanonsen i
denne sammenhengen at et “diplom ikke ngdvendegui®en er noen garanti for
profesjonalitet” (2009: 95). Hensikten med forslgsarbeidet har veert a bidra til
videreutvikling og profesjonalisering av coachingumgdom. En av informantene setter

ord pa viktigheten av en profesjonell standardaating.

For meg er det veldig viktig at coaching ikke lafrhvem som helst kan ga pa 10
ukers kurs og kalle seg coach. Jeg tror ikke dbtarMan skal verne om
begrepet. Er man terapeut sa vet man hva mangd@aioman til en coach sa
skal man vite hva man far (...). Jeg vil ikke géetiltannlege som synes at han
passet til & bli tannlege. Jeg vil ikke at en joodskal fade barn, fordi hun synes

hun passet til det. Det er veldig viktig med prgdaalitet. (Informant A).

| dette forskningsarbeid har det blitt lagt vekthqsdydningen av en formell utdannelse
for & kunne drive coaching. Og profesjonell kompséaansees som et tredelt begrep,

som bestar av teoretiske kunnskap, yrkesretteigieeter og personlig kompetanse.

Denne oppgaven dekker et behov jeg har hatt famadcbasere min undervisning og
coachingspraksis pa kunnskap som er empiribaseeargtisk forankret. Og allerede
under skrivingen av denne masteroppgaven mottangagge signaler fra kollegaer,
studenter og private kunder at de ser fram tiké lmin oppgave nar den er ferdig. Det
er gledelig at det jeg her har samlet av kunnskpertaringen vil kunne bidra til at flere
som arbeider med coaching og/eller med ungdomgdkamytte av & lese dette. Ved
oppstart av masterarbeidet strakk mine ambisjomgtengre enn sa dann. Jeg ansa
arbeidet med masteroppgaven som et fgrste stegi pid& videreutvikle mine ideer om
en fagbok om temaet. Underveis i forskningsarbdidejeg med jevne mellomrom

utfordret denne tanken.
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| sin masteroppgavesering i coachinguinderstreker Hagelin ngdvendigheten av “en
starre leeringsteoretisk forankring i coaching” (208). Hun mener at det a sette
coaching i en laeringsteoretisk kontekst er nyttitdiannelse av coachere, for & fremme
refleksiv praksis (2007: 104). Videre sier Hagelirdet kan veere nyttig & gi coaching et
starre laeringsteoretisk forankring enn det delec@achinglitteraturen viser i dag.
Coachinglitteraturen jeg kjenner til bestar i gomd av praktiske metodebgker. Jeg
mener at det i videreutvikling av dette fagfelteiniges en fagbok som belyser i dybde
teoriene som coaching baserer seg pa, bade i tbtihéderingsbegrepet og

handlingsbegrepet.

Etter min opplevelse mangler det i tillegg littenasom belyser bade ungdom i dagens
samfunn og hvordan yrkesutgvere kan stgtte ungdamutviklingsprosess og ta
hensyn til den sosiale og kulturelle kontekstetester i. Sann litteratur burde ogsa
beskrive hvordan en kan anvende coaching pa emslik at det bidrar til lsering og
oppleves effektfult av ungdom. Jeg mener at baoléei® og praktiske eksempler i

denne boken skal sette ungdom i fokus.

Det som enda er uklart for meg er temaet for bokleveere handling og leering i dialog
med ungdom eller om det er coaching som er ovétskriDenne oppgaven belyser
utfordringer knytet til & a forskjellige rollerillegg til & vaere coach. Nar er det vi ikke
snakker om coaching lenger, men om en coachendaméats? Pa naveerende tidspunkt
er jeg usikker pa hvilket behov andre fagfolk har det gjelder faglitteratur om a
samtale med ungdom. For mange av de som viseegsefor masteroppgaven min
driver ikke ren coaching, men praktiserer ellerkens praktisere en coachende
veeremate i sitt arbeid, da gjerne som for ekseimgisesgstre, ungdomsarbeidere eller
karriereveiledere. Eller en annen konkret yrkesgeugom samtaler mye med ungdom
er pedagoger i ungdomsskole og videregaende gkaiskningen til Steeg m.fl. belyser
hvordan coaching kan forebygge frafall i videregfeskole og er et viktig innspill til
videreutvikling av coaching i skole i Norge. Jegkar & drafte med fagmiljget hvilke

behov de har. Denne oppgaven er et godt utgangsfurmkdere diskusjon.

Henriksen og Clausen avslutter sin forskningsrapmor gruppecoaching av unge
idrettsutgvere med en anbefaling om videre forgknde mener at det kan veere

hensiktsmessig & prave ut gruppecoaching ogsadsé hafolkningsgrupper, siden
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unge idrettsutgvere “uden tvivl ikke er de enesten keemper med at udvikle deres

identitet i vores individualiserede moderne samf2011: 126).
Coaching er en virkningsfull tilnaerming i dialog dnengdom. Videre utvikling av dette

fagfeltet kan skje giennom undersgkelser og forsknilitt bidrag vil besta farst og

fremst av en fagbok om temaet.
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Vedlegg 1 Samtykkeerklaering

Dato: 13. mai 2012
Samtykkeerkleering i forbindelse med intervju til masterprosjekt

Jeg er masterstudent i yrkespedagogikk ved Hagskddtéo og Akershus og holder na
pa med den avsluttende masteroppgaven. Temagbfgaven er coaching av ungdom
og jeg skal undersgke hvordan ungdomscoachingipeads.

For a finne ut av dette, gnsker jeg a intervjue@gner som har god erfaring med
coachingsamtaler med ungdom. Spgrsmalene vil degj@m personlig kompetanse,
teoretiske kunnskap og ferdigheter som trengeé famne coache ungdom. | tillegg
ansker jeg a sparre etter hvilke metoder og verktay oppleves som effektfulle.

Jeg vil bruke bandopptaker og ta notater mensaklgr sammen. Intervjuet vil ta
omtrent en time.

Det er frivillig & veere med og du har mulighetititrekke deg nar som helst underveis,
uten & matte begrunne dette neermere. Etter inttrvjlualle innsamlede data om deg
bli anonymisert. Opplysningene vil bli behandlehkdensielt, og ingen enkeltpersoner
vil kunne gjenkjennes i den ferdige oppgaven. Ogulygene anonymiseres og
opptakene slettes nar oppgaven er ferdig, innesngggn av 2013.

Hvis det er noe du lurer pa kan du ringe meg pa%d7866, eller sende en e-post til

petra@candc.no. Du kan ogsa kontakte min veilegieiSialhane ved Institutt for
Fagleererutdanning, telefonnummer 64 84 91 17.

Med vennlig hilsen

Petra Rgise
Svanglia 4a
3410 Sylling

Samtykkeerkleering:

Jeg har mottatt skriftlig informasjon og er villi§a delta i studien.

SIgnatur ..., Telefonnummer ...,
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Vedlegg 2 Intervjuguide

Intervjuguide struktur: starte med oppvarmingssp@itssa refleksjonsspgrsmal,
avslutningsspgrsmal. Tematiser guiden:

Oppvarming:

e Coachingbakgrunn
* Hvordan praktiserer du ungdomscoaching?
» Hvilke malgruppe coacher du?

Refleksjonsspgrsmal:

» Typisk coachingsamtale, hvordan foregar det?

» Viktige ferdigheter

» Personlige egenskaper (holdninger, verdier)

» Teoretisk kunnskap? Hvilke teorier bygger du diakgis pa?
» Coachingverktay

» Coaching av ungdom kontra voksne. Har du erfaried aette? Hva er likheter
/ forskjeller?

» Nar egner coaching seg ikke?
« Etiske utfordringer

Avslutningsspgrsmal:

« Bildekort — hvilke bilde assosierer du med ungdorasting?
* Noe jeg ikke har spurt deg om som du vil fortelle?
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Vedlegg 3

Oversikt koding og kategorisering

Tallene i parentes referer til sidetall i et dokumnger kodet datamateriell fra de tre

intervjuene er samlet.

Kategorie

Kode

Mine notater

Kunnskap

A: Grunnutdannelse (12)
Psykologi, samtaleferdigheter,
mennesker og relasjoner (13)
B: Bgkene til Pal Riis, Susann
Gjerde.

Malrettet, konkret (13)
SPT modellen (13)
C: sokratisch dialog (13)

Grunnutdannelse i arbeid
med mennesker og
relasjoner,
samtaleferdigheter,

Malrettet og konkret

Presentere kort?

Ferdigheter

A: Sammenfatte (4)
Vise interesse (7)
Stille interessante spgrsmal,
forhandle, skape relasjoner, tale
stillhet (8)
B: strukturere (5)
Lytte niva 3 (8)
Metakommunisere, taushet (9)
Jeg-budskap (15)
C: parafrasering (9)
lkke ja/nei spgrsmal, se fremover
(10)

Relasjonelle,
kommunikative ferdigheter

Personlig
kompetanse

A: skape tillit (4)

Tro pa de som komme (7)
Synes godt om mennesker (10)
Ikke bestemme hva som er best for
personen (10)

Taushetslgfte (19)

B: Bli hele mennesker (10)
Intuisjon (11)

Evne til selvkritikk (11)

Genuint glad i mennesker (12)
C: skape fortrolighet (9,12)
Taushetsplikt (9)

Menneskesyn,
Bygge relasjoner
Etikk

Verktgy

A: GROW (14)

Musikk, metaforer — bilder. (15)
Bruker selv logg (15)

B: Skalering (5)

Konkretisering, kontrakt (6)
Skjema (16)

A: "For a forsta det
kompliserte, ma man bli
enkel” (15)
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Jeg-budskap (15)
Framtidsstol (15)

C: Personprofil (6)
Generelt til spesifikt (16)

Voksne kontra

A: Stortsett likt

Pga manglende kognitiv

o

ungdom Ungdom — gnsker er brederer og | kapasitet er konkretisering
starre fordelaktig.
Bruke andre eksempler
Voksne: tenker arsak — konsekveng Sammenheng med fokus p
Lik: lite drammer (17) drgmmer, gnsker og
B: vanskeligere coache voksne (18) framtiden.
C: Lettere med eldre utgvere
Refleksjonsapparatet pa plass
Noen tar det lett, andre mindre —
kognitiv kapasitet (18)
Malfokus A: GROW (14) Praksis kontra litteratur.... |

(resultat av aper
koding)

Ungdom — gnsker (17)

Positive framtidsbilder (2)

B: SAT (13)

Framtidsstol (15)

Dramme (2)

Na sitt eget mal (22)

C: Se fremover (19)

Perspektiver framover, veien til et
mal.. Ikke gi opp (23)

coachinglitteraturen skrives
mye om malsetting. | praks
snakkes det lite om
malsetting, og mye om
drgmmer og gnsker.

Coaching egner

B: vurderingssituasjoner (18)

Etisk anliggende

seg ikke.... C: maktposisjon (18)
Nytt for ungdom (25)
Metaforer A: coaching = bevegelse, reise, (21)Endringsprosess, ta

ga over en bru, forventning (22)
Coachen = medspiller (22)

B: Coaching = vinne sin egen
personlige pris, na sitt eget mal , ny
koblinger (22)

Coachen = medvandrer (22)
Ungdom = "jeg kan redde verden”
holdning (23)

C: Coaching = jobbe jevnt (23)
Rydde i hverdagen, tenke framover
interesser utenom idretten,
oppoverbakken / hardt arbeid, bygg
nysgjerrighet (24)

utgangspunkt i ungdommer

Fokus fellesskap
(apen kode)

A: sammen-strategi (4)
B: Kontrakt (6, 25)

Kan kobles til & se hele
menneske, dermed ogsa

C: fokus pa familie, venner ets (6,21

| samspill med omgivelsene.
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25)

Rydde i hverdagen (25)

Gjegre hverandre bedre (24)

Stad sammen nar de er presset (24)
Coachen = medvandrer (22)
Coachen = medspiller (22)

Selvrealisering i fellesskap.

Etikk A: ikke bestemme hva som er best fdreerer + trener har makt —

personen (10) vurdering, styring.

Ingen skjult agenda (19) Etisk bevissthet

Taushetslgfte Apne sparsmal ikke alltid

Menneskesyn (19) egnet

B: "hvem blir taust lengst” (9) Taushet

Leerer + coach: ikke Frafall

vurderingssituasjoner (18)

Styrt leererplaner (20)

Styre kontrakt (21)

Hindre frafall — styrende (21)

C: Ubehagelig apne spgrsmal (10)

Etisk grense: kan ikke lgse alt (12)

Maktposisjon — samtalen bryter isen

men noen paralyseres (19)

Trener malt etter resultat na kontra Ja

utavere bli god pa senoirniva senerg

Foreldre har andre mal (21)

Forebygge at noen slutter (21)
Leering B: nye koblinger (22) Underlig at vi snakket lite
(kategori fra C: finne svaret selv (9) om dette — fordi jeg ikke
teorikapittel) Bevisstgjaring (9) spurte konkret?

Styrke leering og forstaelse ,

refleksjon (13)

Forstaelse (24)
Handling B: S@T: hva skal vi gjare pa Underlig at vi snakket lite
(kategori fra avslutning (13) om dette — fordi jeg ikke
teorikapittel) A: Sparsmal 'hva gjer du?’ (25) spurte konkret?
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Vedlegg 4 Svar NSD

Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste AS
NORWEGIAN SOCIAL SCIENCE DATA SERVICES

Jan Stalhane
Institutt for yrkesfaglarerutdanning

Harald Harfagres gate 29
N-5007 Bergen
Norway
Tel: +47-5558 21 17
Fax: +47-55 58 96 50
nsd@nsd uib no
waww nsd.uib.no
Org.nr. 985 321 884

Hogskolen i Oslo og Akershus
Postboks 4 St. Olavs plass
0130 OSLO

Var dato: 26.04.2013 Var ref: 34356 LT/ Deres dato: Deres ref:

TILBAKEMELDING PA MELDING OM BEHANDLING AV PERSONOPPLYSNINGER

Vi viser til melding om behandling av personopplysninger, mottatt 25.04.2013. Meldingen gjelder
prosjektet:

34356 Profesjonell kompetanse i ungdomscoaching
Daglig ansvarlig Jan Stilbane
Student Petra H. Roise

Det fremgér at prosjektet allerede er pabegynt ved at informasjon er gitt til utvalget og datainnsarnling
er pabegynt. Personvernombudet finner dette beklagelig, og minner om at prosjekter som omfattes av
meldeplikten skal meldes senest 30 dager for oppstart. Personvernombudet har vurdert prosjektet og
finner at behandlingen av personopplysninger omfattes av meldeplikten iht. personopplysningsloven
forskrifter § 31.

Kommentar/vudering

Det er gitt skriftlig informasjon og innhentet skriftlig samtykke. Personvernombudet finner
informasjonsskrivet tilfredsstillende utformet i henhold til personopplysningslovens vilkar.

Innsamlede opplysninger registreres pa privat pc. Personvernombudet legger til grunn at veileder og
student setter seg inn i og etterfolger Hogskolen i Oslo og Akershus sine interne rutiner for
datasikkerhet, spesielt med tanke pé bruk av privat pc til oppbevaring av personidentifiserende data.

Prosjektet skal avsluttes 31.12.2013 og innsamlede opplysninger skal da anonymiseres og lydopptak
slettes. ~ Anonymisering  innebarer at direkte personidentifisetende  opplysninget som
navn/koblingsnekkel slettes, og at indirekte personidentifiserende opplysninger (sammenstilling av
bakgrunnsopplysninger som fieks. ytke, alder, kjenn) fjernes eller grovkategoriseres slik at ingen
enkeltpersoner kan gjenkjennes i materialet.

Avdelingskontorer / Drstrict Offices.
0510 NSD. Unwersitetet 1 Oslo, Postboks 1055 Blindern, 0316 Oslo. Tel. +47-22 85 52 11. nsd@uo.no
TRONDHEIM: NSD. Norges teknisk-naturvitenskapelige universitet, 7491 Trondheim. Tel. +47-73 59 1907 kyrre svarva@svt ntnu.no
TROMS@: NSD. HSL, Unwersitetet t Tromsg, 9037 Tromsa. Tel +47-77 64 43 36. martin-arne andersen@uit.no
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34356 LT/LR 2

Avslutning

Personvernombudets vurdering forutsetter at prosjektet gjennomfores i trid med opplysningene gitt i
meldeskjemaet, korrespondanse med personvernombudet, samt personopplysningsloven med
forskrifter.

Det gjores oppmerksom pi at det skal gis ny melding dersom behandlingen endres i forhold til de
opplysninger som ligger til grunn for personvernombudets vurdering. Endringsmeldinger gis via ct eget
skjema, http://www.nsd.uib.no/personvern/meldeplikt/skjema.html. Det skal ogsa gis melding etter
tre &r dersom prosjektet fortsatt pagar. Meldinger skal skje skriftlig til ombudet.

Personvernombudet har lagt ut opplysninger om prosjektet i en offentlig database,
http://pvo.nsd.no/prosjekt.

Personvernombudet vil ved prosjektets avslutning, 01.07.2013, rette en henvendelse angiende status
for behandlingen av personopplysninger.

Ta gjetne kontakt dersom noe er uklart.

V@%ﬁg hilsen

/- (]
Vig.dis Namtvedt Kvalheim /d\ P o /(///
Lis Tenold

Kontaktperson: Lis Tenold tlf: 55 58 33 77
Kopi: Petra H. Roise, Svanglia 4a, 3410 SYLLING
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