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Kompetensutveckling anses vara viktigt bade for enskilda
individer och organisationen de arbetar fér. Forskning pekar
dock pa att det &r sdllan effekterna av kompetensutveckling
utvéarderas, varken paindivid- eller organisationsniva.

Uppsatsens syfte ar att med utgangspunkt i de enskilda delta-
garnas erfarenheter beskriva, jamféra och analysera forvant-
ningar paoch upplevda effekter av en personal uthildning.

Undersokningen genomfordes som en fallstudie med ut-
gangspunkt i kvalitativ metod. Fem Oppet riktade intervjuer
gjordes med deltagare i den undersokta personal utbildningen.

Huvudsakligen visar undersbkningen att 6kade individuella
kunskaper (resultat) uppstétt till foljd av utvecklingspro-
grammet snarare an att det lett till kunskapsanvandning (ef-
fekter) for intervjupersonerna. En sekventiell ordning, déar
resultaten foregar effekterna, verkar gora sig gallande och
paverkar inte bara individuella utan troligtvis ocksa organi-
satoriska effekter.

Effektutvardering, kompetensutveckling, personalutbildning,
kompetens, larande, kunskapsanvandning, utbildningseffekt



INNEHALLSFORTECKNING

LU INLEDNING ..ttt ettt ettt b e et e et b et b e s e et b e se et b st et ebe st e nbeneene 1
1.1 BAKGRUND ... ccutitieetestestetesteseesestessesesseseesestessesesseseesesbesseseeseseeseese s eseeb et ene e b e aees e e b e st eneebeseeneebenteneeneneenes 1
1.2 DEN AKTUELLA SITUATIONEN ..cttteteitireetestereesesteseesesseseesessessesessessssessessesessessesessessensssessensssessenessessenes 2
1.3 PROBLEMOMRADE, SYFTE OCH FRAGESTALLNINGAR ...ccutittiueiiueasteeteesesseesseessessiesssesssesessneesaesssesnes 2

1.3.1 Probl@MOMIAAEL .......c.ceeeeeeieececeeeee ettt sttt ae st eae st eae s e et eas st et ensstese s saetensaes 2
I 10 1 SRS 3
1.4 AVGRANSNINGAR. ......ceiteeteeetaeeaueasteaateateaueeaseesseesbeeabeeeesaeesaeeeaeaaaeaabeaabeeaeeeheeabeeabeeabeeneesaeesaeesaeanseanns 3
L5 HELHETSSY N ..ttt ittt ettt ettt ettt eat e eheesb e e b e e b e e e e e e e s ae e eae e ae e bt e abeeheeeheesb e e beeabeenbesaeesaeesaeaseanes 4
1.6 CENTRALA BEGREPP......ccutitiietertestesesteseesesteseesessessesessessesessessesessessesessessesessessesessessensssessenessessenessessenes 4
1.6.1 Personal utbildning, kompetensutveckling och utvecklingsprogram..........ccccceeevvvvescecceseennnns 4
1.6.2 Effekter KONra rESUITAL ........cocovveeiereeeste et st e 5
I S =01 T ) TP 6
P2 I = © = PSPPSR 7
2.1 SOK- OCH URVALSKRITERIER FOR LITTERATUREN SAMT KALLKRITIK .cuveiirieieesieieesiesieesiesie e 7
2.1.1 Litteratursokning OCH UFVaAl .........co.ooiiiiieeee et 7
2. L2 KBITKITTIK cveveveete ettt st s b et et e st e e ebesbeseebesaeseetesaeneebeseesesteseesessenens 8
2.2 VVARFOR SATSA PA KOMPETENSUTVECKLING?...ccutiitteiteeteetesutesieesieeseeessesssesessaessseassesssesnsesnsesssssseans 8
2.2. 1 Individrelaterad KOMPELENS.........cccioiiriiieierieie ettt se et e b b se e e b see e e 9
2.2.2 Fyra perspektiv pa KompetenSUVECKIING ..........ccouevcuerererieieieee et 10
2.2.3 MAl vid personalutbildning........ccccieeiiiieiiieieeteeeee ettt 11
227 0 11 o | Lo 1T 010 T o= 110 S 11
2.2.5 Uthildning SOM iNVESLEIING ......ccoveierireseseseeee e sees ettt e e e se e eeseesnenns 12
2.3 LARANDE | FOKUS ....vtutettitiietesteseesesteseesessessesessessesesseseesessessenessessenessessesessessesessessesessessenessensenessessenes 12
R R £ o - (gl = = o[- 2SR 14
2.3.2 Larandeprocessen — det erfarenhetshaserade [arandet ............cceeeeveevevenvsieeceesene s 15
2.3.3 Faktorer somframjar eller hindrar [&rande..........ccocvecevereieeeeeerese e s 16
Pl S I = = TP TUR 18
B M ET OD .ottt sttt sttt s b et be st et R e R et R e Ae e R e A et R e R et eReeAe e eRenReneeneeteneenearenean 21
3.1 UTGANGSPUNKTER. ... teeteeteeeesueasueasseaseassesueesseesseasseasessssasesaeaaseaaseaasesaseaaeesbeesbeabessesanesaeesaeasseanes 21
T O Y 01 £ TSRS 21
B B o o= 1 YRR 21
3. L3 KVAITALY SIUAIE ...ttt b 22
B LA BN FAIISIUAIE .....ceieeireeee ettt ettt sb et b e e b b e ne b e 23
.2 INSAMLING AV DATA ....cititeuertertenestestesessestesessestesessesseseasestessesestensasessensesesbensesestensenesbensesestesenessensans 24
3.2.1 Datainsamlingstekniker och bakgrundsinformation ............cccceveviviesenieescesese e 24
2.2 DOKUIMENE ...ttt sttt sttt st et ettt s btk s b e et e sbene e b e st e neebenbeneenenbeneas 24
3.2.3Intervjuer med deltagarng ..........cecveeererese et sne e nne e 24
3.2, 4 Urval @V INTENVJUDPEI SOMES ......oviiterieeieeeeeeie st ste st sae s e eeeeeseesbesbesbesseeaeeseese e besaesbesaesneeneeneesaeens 26
3.3 BEARBETNING OCH ANALY S AV INSAMLADE DATA ... .ciiteeitiateeeeseesseasseassessesssesasessesssesssesssesssessesns 27
R U1 (1 = VAT 1= Y/ LU= SO 27
3.3.2 Analys av intervjuer 0Ch dOKUMENT ..........ccoi it e 28
3.4 ETISKA OVERVAGANDEN ......eiitiitiitteettasteateetesatesseesaessaeesaeaaseasesaseaaeeabeaabeasbeasbesasesaeesaeesaeesseansesnsesns 28
3.5 IMIETODKV ALITET utteiteeiteeteeeeeutesueasseabesuseeasesteesteasaeasesaeesaeesaeeabeaabeaabeeabeeaeeabeesbeebeebesanesaeesaeanseanes 29

4. RESULTATREDOVISNING OCH ANALY S ..ottt s 32
4.1 PRESENTATION AV INTERVIUPERSONERNA ......coutitiietisterietesteseesesteseesesseseesessesesnessessesessessenessessenessens 32
4.2 BESLUT OM DELTAGANDE, INFORMATION OCH UTBILDNINGSBEHOV .....cceirieeerenieeeiesie e e e e 32

4.2.1 Beslut OM AEItAGANGE........cueeeeieiese ettt re e e e e e seesresresrenrens 32
4.2.2 DEltagarinfOrmation .........ccccoiviereeieecese sttt s e e e et saenre e eneeneerenrenreas 33
4.2.3 UthildNiNGSDEN0V ..o e nre s 33

4.3 FORVANTNINGAR PA UTVECKLINGSPROGRAMMET .....coitttiiiieeeeiiiitierieesesssesssssessesssessssbssssessssssssssnnns 34



4.3.1 Deltagarnas upplevelse av de centrala MAIEN .........c.ccceieieieieeece e 35

4.3.2 Detagarnas instéllning fore uthildningen............coveieerecie s 36

4.3.3 Vilka var deltagarnas forvantniNgar?.........ccccveeererieiesesieese e seeseese e sreseesee e sressesnenens 36

4.3.4 Betydelsen av andras fOrvANTNINGAT .........c.cvvveeererieiesesieesesee s seeee e e e sseesee e sressesnessens 38

4.4 UTFALL AV UTVECKLINGSPROGRAMMET ....ctiietirteseetesteseetesteseesesteseesesseseesesseseenessessenessessenessessenessens 38
4.4.1 Resultatorienterat ULFall ............coeeeiiieicees e 39

4.4.2 Effektrelaterat UtFall ... 40

4.4 3 EfEKLEN G5 ©N PIrOCESS ....cuviitiitiiteiteeteeeeie ettt et et e beseesbe bt eae s e e e e beseesbesaeebeeaeensebeseenbesaesreas 40
4.4.4 Organi SAtoriska EffEKLEY .........ooeiieeee e e e 41

4.4.5 FOrvantningar KONtra effEkEer........ ..o e 42

4.5 VVARFOR UPPSTAR (INTE) EFFEKTER AV UTVECKLINGSPROGRAMMET?....uviiiiiisienieeieeeeeeee e 43
4.5.1 Larandeprocessens betydel se for effekterna..........cooooe i 44

4.5.2 TransferprobleMAatiKEN. ........ccvieeecee et renreas 45

4.5.3 HandlingSULryMMELS INVEIKAIN .......c.eeeeiererise e seseeeeseeste e sresres e eseeeesee e sressesseeseesesnsensesenns 46

5. DISKUSSION ...ttt ettt st b et b e et st b et e st b et e s b et e st s b e s ene b e st eneebe s e e s enenean 47
5.1 AVSLUTANDE REFLEKTION ...tuttuteteiteeetesteseesesteseesesteseesesteseesesteseesestesessessessesessessesessessesessessesessensenens 47
5.2 METODDISKUSSION ...uctieeueetestesessessesessessesessessenessessenessessessesessensesessensesessensesessensenessensesessessenessessens 48
5.3 FORSLAG TILL FORTSATT FORSKNING...c.veeettrteeeuesteseetesteseesesteseesessesessestesessessesessessesessessessesessessesenns 49
REFERENSER ..ottt sttt sttt sttt sttt s te et e et st e e b s be e be s be e be st e neebe st e neebeste e nbesbenennenee 50
LITTERATUR ..ttt ettt ettt e ittt et e ee st e saeasbe e bt e aee e aseeaeesh e e sbe e b e e be £ abe S aeeeae e Sae e eRe e bt aabeeabeeasesbaeabeesbenabeeneennan 50
FORETAGSINTERNT MATERIAL ....ctiutiittateateetesueesieesueesteasseeeesasssaeasseasseassesasesaessaessaeasseansesnsesnsassesssessses 53
APPENDIX 1: UTVECKLINGSPROGRAM FOR KVINNOR .......cccoioiteierceeiieeeteeete s esesse s 54
APPENDIX 2: RAMFAKTORTEORETISKA UTGANGSPUNKTER ....c.covieicteeerecteee e 57

APPENDI X 3: INTERVJUGUIDE FOR DELTAGARE ....c.covieieirie ettt 60



1. Inledning

| detta inledande kapitel skisserar jag bakgrunden till uppsatsens problemomrade, de fragestallningar
som utgér ram presenteras och syfte samt avgransningar klargors. Vidare introduceras det foretag som

under soks och uppsatsens disposition ges.

1.1 Bakgrund

| en artikel i facktidningen Personal och Ledarskap konstaterar professor William
Rothwell, verksam vid institutionen for arbetskraft, utbildning och utveckling vid Penn
State University, att tiden & forbi da’akapakurs' ses som en bel6ning. Han poangterar
att kompetensutveckling & nodvandig for att forbereda de anstéllda pa nya utmaningar
(Alstrup, Hedlund & Lobréten, 2002).

Det finns idag sannolikt fa, om &n nagra, personer eller organisationer som inte skulle
halla med om att kompetensutveckling av anstéllda &r vasentligt. Kontinuerlig kompe-
tensutveckling och livslangt larande anses vara nagra av de framsta garanterna for fram-
gang i vart samhalle. Kompetensutveckling & utvecklande for den enskilda individen,
men far i langden ocksa effekter pa den organisation hon arbetar for och i sluténdan det
samhdlle hon lever i. Detta las fast i en rapport om trender inom kompetensutveck-
lingsomréadet (SOU 2000:115).

Med krav pa 6kad och kontinuerlig kompetensutveckling — bade fran individens, dess
arbetsgivares (organisationens) och samhéallets hall — finns det ocksa en fara for bakslag
och felsatsningar. En risk kan tankas vara att personalen i en organisation genomgar
nagon form av kompetensutvecklingsdtgérd, dér varken den anstéllde eller dennes ar-
betsgivare vet vilken anvéandning den enskilde medarbetaren eller organisationen verk-
ligen kommer fa av dtgarden. Kommer exempelvis den anstéllde att kunna nyttja den
kunskap som lars ut i sitt dagliga arbete? Har kanske den anstéllde och dennes arbetsgi-

vare olikartade instéallningar till vad kompetensutvecklingsdtgéarden &r tankt att resultera
i?

Lundmark (1998) menar att en form av kompetensutveckling & personaluthildning®.
Hon pekar pa vikten av att organisationens inre forutsattningar, bland annat verksam-
hetsidé och mal, kompetens, ekonomiska resurser samt forandringar i organisationen,
maste beaktas vid personalutbildning. Gors detta, menar Lundmark, okar férutsattning-
arna for att utbildningen ska anses som véasentlig for och nyttig i arbetet — saval fran den
enskilde individens som organisationens perspektiv. Wallin, Soderstrém och Hede
(1982) betonar att for lite kunskap finns géllande vad individer och grupper faktiskt far
ut av en personalutbildning och att bara en mindre del av det utvérderingsarbete som
utfors studerar effekterna pa kortare och langre sikt®. Snarare menar de att det & upp-
fattningar om personal utbildningar som utvérderas.

! Jamfér kategoriseringen med t ex Granberg (1998).
2 Dock redogor inte Wallin et al. (1982) for effekter p& vad eller fér vem som &syftas (t ex individen,
organisationen eller annan).



1.2 Den aktuella situationen

Koncernen Sydkraft, som under & 2000 i medeltal hade knappt 6000 anstéllda i
Sverige, & indelad i fyra affarsomraden: marknad och forsaljning, produktion, distribu-
tion samt konsulter och entreprendrer och bestar av ett stort antal dotterbolag fordelade
pa namnda affarsomraden.

| mitten av 1990-talet inréttades centralt inom Sydkraftkoncernen en kommitté for sam-
verkan i jamstalldhetsfragor. Som ett led i kommitténs arbete initierades ett utveck-
lingsprogram for kvinnor. Detta var en personalutbildning som riktade sig till ala
kvinnor inom Sydkrafts olika dotterbolag som ville " utvecklas bade som personer och i
sin yrkesroll” . Kostnaden for deltagarna i utvecklingsprogrammet bestreds av respek-
tive deltagares dotterbolag.

Véren 2001 gick utvecklingsprogrammet av stapeln for sétte gangen. Det bestod, lik-
som vid detidigaretillfélena, av tre steg: kommunikation och presentation, teamtréning
och personlig coaching samt personlig utveckling. De tre stegen eller delarna genom-
fordes pa arbetstid i form av internatutbildning om tva dagar per del med omkring en
manads mellanrum och avslutades med att de tolv deltagarna var for sig forfattade en
personlig utvecklingsplan. | borjan av november 2001 anordnades ytterligare ett tva
dagg\rs internat for deltagarna som syftade till en uppfdljning av utvecklingsprogram-
met”.

1.3 Problemomrade, syfte och fragestallningar

1.3.1 Problemomradet

Det ar vasentligt att en utbildningsinsats far onskad effekt — bade for den anstalld som
genomgédr utbildningen och organisationen dar vederbGrande arbetar (Soderstrom,
1985). Upplever den individ som deltager i utbildningen att utbildningens innehal &r av
relevans for det dagliga arbetet och kan integrerasi detsamma, kan effekterna av utbild-
ningen, ur ett individ- och nyttoperspektiv, antas vara positiva. Om de som genomgatt
utbildningen anvander, och ges mdjlighet att applicera, inhamtad kunskap fran en ut-
bildning i sitt dagliga arbete kan inte bara de enskilda individer som genomgatt uthild-
ningen antas fa ut nagot av den, utan aven arbetskamrater och organisationen som helhet
(Ellstrom & Kock, 1993; Lundmark, 1985; 1998; Nordhaug, 1985).

Ronnqvist och Thunborg (1996, s. 183) menar att motiven for satsningar pa personal ut-
bildning framst & kopplade till " nytta och effektivitet” och staller fragan hur pass ratio-
nella beslut satsningar pa personautbildningar egentligen &. Detta & en intressant
iakttagelse och leder ofrankomligt tankarna till andra for problemomradet relevanta
fragestéllningar: Vem & personalutbildningen till for? Vilket, eler vilka, & dess ma?
Vilka forvantningar har deltagarna pa dess effekter? Vilken inverkan kan deltagarnas
forvantningar fa for effekterna? Vilka ar effekterna av utbildningen? Varfor har effek-
terna uppstatt? Uppstar effekter for andra an de som gétt utbildningen? Har deltagarnai

% Se appendix 1 foér en mer utforlig beskrivning av utvecklingsprogrammets innehdll och form.



utbildningen mdjlighet att anvanda det som tas upp under utbildningen i sitt 'dagliga
arbete?

1.3.2 Syfte

| borjan av uppsatsarbetet tog jag kontakt med Sydkraft i syfte att undersoka om det
fanns intresse for att jag skrev min uppsats om nagot aktuellt amne inom foretaget. Efter
att ha forklarat vilket mitt intresseomrade for uppsatsen var presenterade min kontakt-
person, verksam som konsult inom verksamhetsutveckling pa ett av Sydkrafts dotter-
bolag, ett antal olika projekt, bland annat det ovan angivna utvecklingsprogrammet for
kvinnor. En form av effektutvéardering av detta trodde vi béda kunde komma savél
Sydkraft som undertecknad till del. Foretaget ur en insikts-, férandrings- och forbatt-
ringsaspekt (jfr Jerkedal, 1975) och mig som ett intressant studieobjekt och underlag till
uppsatsen. Ur dialogen med kontaktpersonen pa Sydkraft och genomgang av litteratur
inom det aktuella problemomradet har f6ljaktligen uppsatsens syfte vaxt fram.

Syftet med uppsatsen &r:
 att med utgangspunkt i de enskilda deltagarnas erfarenheter beskriva, jamfora och
analysera forvantningar pa och upplevda effekter av en personalutbildning.

1.4 Avgransningar

Syftet och fragestdlningarna ger vid handen att jag i uppsatsen utgar fran individernas
forvantningar pa och upplevda effekter av utvecklingsprogrammet. Den framsta orsaken
till detta &r att jag valt att huvudsakligen fokusera pa deltagarna — med andra ord pain-
dividnivA En annan anledning &r att individuella effekter kan mérkas kort tid efter
genomgangen personaluthildning och i en arbetssituation, medan det i regel tar langre
tid att upptacka effekter pa grupp- och organisationsniva (Hultman, 1981; Jerkedal;
1975; Lundmark, 1992; 1998). Darmed kan jag i uppsatsen pastas utga fran ett individ-
perspektiv. Nordhaug (1985) havdar dock att individuella och organisatoriska effekter
inte kan ses som av varandra oberoende faktorer. Déarfér undersoker jag i uppsatsen
ocksa organisatoriska effekter upplevda utifran deltagarnas perspektiv. Detta kan nam-
ligen vara sérskilt intressant att uppmarksamma, da utvecklingsprogrammet inte uttalat
syftar till andra effekter &an dem som kan uppsta pa just individ-/deltagarniva. For en-
kelhetens skull (jfr aven 2.4) véljer jag att i begreppet organisatoriska effekter inkludera
bade effekter pa andra medarbetare och forandringar i organisationen (i det enskilda
dotterbolaget eller Sydkraft som helhet).

Ytterligare en aspekt av effekter & véasentlig att lyfta fram och handlar om uteblivna
forvantade effekter (Dylander & Olesen, 1976; Giertz & Ekstav, 1996; Lundmark,
1992). | utvardering av utbildning ar det viktigt att dven se till sddana effekter som del-
tagarna i en utbildning menar uteblev. En uppfdljning av dessa & sannolikt angel&gen
om en utbildningsinsats ska kunna maximeras.

| uppsatsen fokuserar jag framst pa forvantningar pa och upplevda effekter av de tre
forsta delarna av utvecklingsprogrammet. Den tillkomna delen, uppfoljningen, innehal-
ler huvudsakligen aterkoppling pa ett av deltagarna ifyllt personlighetstest och &r inte
likaintressant i relation till uppsatsens syfte.



Uppsatsen behandlar endast de forhallanden som rader pa Sydkraft. Inga ansprak gors
darfor att forsoka generalisera de resultat som framkommer till andra organisationer och
sammanhang. Darmed inte sagt att vad som framtréder i resultaten inte kan tankas gélla
I andra kontexter — bara att syftet inte ar att forsoka testa resultatens giltighet utan sna-
rare att gora en djupdykning i en specifik organisations forhallanden.

1.5 Helhetssyn

Vid utvéardering av utbildning bor vikten av att anldgga en helhetssyn betonas
(Lundmark, 1998; jfr Snyder, Raben & Farr, 1980). Enligt Lundmark (1998) kan det
innebéra att man utgdr fran en ram-process-resultat-modell vid utvarderingen. Denna
syn pa utvardering, som benamns ramfaktorteoretiskt tankande, har sitt ursprung i
Dahll6fs (1967) tankegangar.

| uppsatsen ger jag uttryck for en syn pa utvardering som en ram-process-resultat-mo-
dell. Detta paverkar bade vilka omraden jag behandlar i teorin och styr datainsamlingen,
da modellen ger vissa ramar for vad som &r vasentligt att understka. Da syftet med upp-
satsen & att undersoka forvantningar pa och upplevda effekter av en personalutbildning,
ar inte alla delarna av det ramfaktorteoretiska tankandet lika vasentliga for min studie.
Mitt huvudfokus kan pastas ligga pa den tredje pelaren, Utfall, i Lundmarks (1985;
1992) modell och aven pa den forsta pelaren, Bakgrund. Processen agnas inte lika stor
uppmérksamhet, men & anda viktig att ta upp i syfte att uppna forstéelse for de i upp-
satsen studerade fenomenen.

En mer utforlig beskrivning av det ramfaktorteoretiska tankandet, hur det anvands i
uppsatsen samt vilka konsekvenser det far for uppsatsens upplagg och innehall aterfinns
I appendix 2.

1.6 Centrala begrepp

For att undvika att det uppstar oklarhet kring uppsatsens mest centrala begrepp, fortyd-
ligas nagra av de vasentligaste redan hér.

1.6.1 Personalutbildning, kompetensutveckling och utvecklingsprogram
Forsberg, Hede, Lundmark och Sdderstrom (1984), men &en andra (se exempelvis
Lundmark, 1992, och Lundmark & Soderstrém, 1988), definierar personalutbildning
som:

a) alla de planerade och organiserade utbildningsaktiviteter som avser anstéllda och
som innehallsméassigt anknyter till arbetei vid mening, som

b) i huvudsak anordnas och finansieras av arbetsgivaren, och som

¢) i huvudsak sker under arbetstid. (Forsberg et al., 1984, s.18)

Det utvecklingsprogram for kvinnor jag undersbker inom ramen for uppsatsen kan
enligt min mening och i enlighet med ovanstédende definition sigas vara en personal ut-
bildning (se 1.2 och &ven appendix 1).



Lundmark (1998) ser personalutbildning som en form av kompetensutveckling. Ett lik-
artat synsatt pa kompetensutveckling, att se personalutbildning, kurser och dylikt, som
olikaformer av kompetensutveckling, aerfinns aven i en offentlig utredning om trender
pa kompetensutvecklingsomradet (SOU 2000:15).

| delbeténkandet av kompetensutredningen (SOU 1991:56, s. 46) havdas att
" personalutbildning ar ett sitt att medvetet tka de anstélldas kunskaper eller att
forandra deras beteenden, attityder, tankar eller kdnslor for en viss arbetssituation eller
infora en Onskad foréndring av arbetet. Detta kan leda till kompetensutveckling” .
Perspektivet pa kompetensutveckling som framkommer i kompetensutredningen kan
sagas vara att se kompetensutveckling som mal. Bjurklo och Kardemark (1998) har en
annan uppfattning och ser istéllet kompetensutveckling som ett medel, det vill séga en
uppg 6 olika aktiviteter, som skall leda till férandrad kompetens. | uppsatsen tar jag
varken stéllning for eller emot perspektiven pa kompetensutveckling som mal eller
medel, utan ser dem som kompletterande.

Det synsétt jag tillampar i uppsatsen &r att utga fran kompetensutveckling som éverord-
nat begrepp och se personalutbildning som ett exempel pa kompetensutveckling (jfr
Ellstrom & Kock, 1993, s. 26). Det & ocksa sa begreppen kommer att anvandas i upp-
satsen. FOr att variera spraket begagnas begrepp som utbildning, personalutbildning och
kompetensutvecklingsdtgérd parallellt och med sammainnebord om inget annat framgar
av texten. Detsamma &r giltigt aven for begreppet *utvecklingsprogram’ i avseendet att
om det utvecklingsprogram som uppsatsen undersoker refereras till, nyttjas aven utbild-
ning, personal utbildning och kompetensutvecklingsatgard for att refereratill det.

1.6.2 Effekter kontra resultat

Wallin et al. (1982, s. 27) menar att man vid utvardering av utbildning maste skilja pa
" preliminar kvalitativ behallning” , det vill saga effekter, pa kort sikt och effekter sett ur
ett langre tidsperspektiv. En alternativ begreppsapparat foreslas av Lundmark (1985;
1998), men &ven andra forskare gor samma distinktion som hon (se t ex Ellstrém &
Kock, 1993; Forsberg et al., 1984; Giertz & Ekstav, 1996; Jerkedal, 1975). Lundmark
(1985; 1998) anser att en atskillnad bor goras mellan begreppen resultat och effekter nar
man talar om utvardering av utbildning. Med resultat avser Lundmark:

den direkta behallningen av en utbildning. Behallningen kan vara kunskaper, fardigheter
och attityder samt handlingsberedskap beroende p& typ av kurs. Aven attityder till
utbildningen ifraga inbegripsi resultaten, sk kursrelaterat utfall. (1985, s. 7)

Ifréga om definitionen av effekter menar Lundmark att:

effekter avser den foljdverkan en utbildning pa olika satt kan fa i en arbetsorganisation
(for enskilda individer eller for hela arbetsorganisationen). Effekterna galler m a o
kunskapsanvéndning. (1985, s. 7)

Vidare gor Lundmark (1998) gédlande att det & en tidsméssig skillnad mellan resultat
och effekter och havdar att de forra visar sig snabbare, medan effekterna kan studeras
forst pa sikt. Inom ramen for denna uppsats undersoks i sjalva verket effekterna pa kort
sikt, i enlighet med den definition som Wallin et al. (1982) ger, vilket diskuterats
tidigare (se 1.4). Anledningen till detta & att med uppsatsens omfang och den ram som



tiden for uppsatsen bildar finns det ingen mojlighet att undersbka effekterna av
utvecklingsprogrammet sett ur ett |angre perspektiv.

Pa samma gang kan pastas att jag i uppsatsen undersoker effekter av utbildningen i en-
lighet med Lundmarks (1985) definition av begreppet. Relevanta frégor inbegriper
namligen att utreda om deltagarna tillémpar vad som lars ut under personal utbildningen
i sitt arbete, det vill siga ta reda pa kunskapsanvandningen, och att undersoka om ut-
vecklingsprogrammet far effekter for andra én de som deltagit i det.

1.7 Disposition

Efter detta inledande kapitel, dar uppsatsens bakgrund, problemomrade, syfte, avgans-

ningar och centrala begrepp introduceras, foljer:

» Kapitel 2, dar kunskapslaget pa omradet presenteras och den teoretiska referensra-
men utvecklas. Vidare redogors och diskuteras hur arbetet med litteraturen gatt till.

« Kapitel 3, i vilket mina metodologiska utgangspunkter motiveras och det anvanda
tillvagagangssattet i undersokningen gas igenom.

» Kapitel 4, var de empiriska resultaten redovisas och analyseras utifran den i kapitel
2 skisserade teoretiska referensramen.

« Kapite 5, dér en avdlutande reflektion kring de analyserade resultaten gors, den an-
vanda metoden diskuteras och forslag till fortsatt forskning ges.



2. Teori

| denna del av uppsatsen tecknar jag en bild 6ver kunskapsiaget for det problemomrade som stér i fokus.
Inledningsvis redovisas hur litteratursokningen gatt till och kriterier for den litteratur som valts ut lyfts
fram. Déarefter utvecklas den teoretiska referensram som bildar utgangspunkt for tolkning och analys av
de resultat som framtrader i studien.

2.1 Sok- och urvalskriterier for litteraturen samt kallkritik

2.1.1 Litteratursdkning och urval

Backman (1998) gor en indelning av litteratursokningsmetoder i tre kategorier: konsul-
tation (med t ex experter, kolleger och medverkan i kongresser/seminarier), manuell
sokning (bl aletai bibliografier, referenser och 'bléddra’) och datorbaserad sokning (bl
a i referensdatabaser och citeringsindex). Litteratursokningen har skett i olika steg och
preciseratsi takt med att min forstael se och kunskap for det undersokta problemomradet
utvecklats. Aven datainsamlingen (empirin) ledde mig till ytterligare teorifordjupning
(se 3.1.1). Kontinuerlig pendling mellan datorbaserad sokning och bladdring i referen-
ser, pa mafa bland bockerna i bibliotekens (och mina) hyllor och stkning utifran tips
fran kurskamrater, har ala varit viktiga och oumbéarliga element i min stravan att ringa
inlamplig litteratur.

| sbkningen har jag anvant flertalet databaser. Lunds universitets LOVISA och den na-
tionella referensdatabasen LIBRIS har varit mest vasentliga for att erhalla bocker och
forskningsrapporter/-oversikter, medan Academic Search Elite (EBSCO), ELIN, MCB
Emerad Library, den amerikanska referensdatabasen ERIC samt LIBRIS varit de jag
anvant i artikelsbkandet. | den inledande, orienterande datorbaserade sokningen an-
vande jag sokord och sdkordskombinationer som: personalutbildning, kompetens, kom-
petensutveckling OCH utvérdering, utbildning OCH effekt, utbildning OCH utvardering
och engelska sokordskombinationer sdsom impact AND evaluation, evaluation AND
effect och impact AND education. | senare, mer specificerade, sokningar sokte jag pa
utvalda forfattare/forskare och ytterligare sokord/sokordskombinationer jag funnit i
relevanta bocker och artiklar. Sokord/sokordskombinationer jag anvéande da var:
effektutvardering, handlingsutrymme, erfarenhet OCH larande, outcome AND
evaluation, program AND evaluation AND impact och outcomebased evaluation.

For att ett meningsfullt urval av den litteratur som finns att tillga ska dga rum har jag,
forutom att litteraturen ska vararelevant i relation till uppsatsens syfte och problemom-
rade, som kvalitetskrav haft tva huvudsakliga kriterier i sokarbetet, namligen:

* Vetenskaplighet. Med vetenskaplighet avser jag att forfattaren/forskaren bygger sina
antaganden pa egen och/eller annans forskning och kallhanvisar nér han/hon refere-
rar till annan forskning.

* Primérkallor. Jag har i uppsatsen strévat efter att undvika sekundarkélor, till for-
man for de priméra dito. Darigenom undviks "tolkning av tolkningen”, vilket riske-
rar att urholka en menings ursprungliga betydel se.



For att pa ett fruktbart satt kunna redogora for och diskutera kunskapsl get inom ramen
for uppsatsen, har jag varit tvungen att soka och nyttja litteratur och teori fran olika pe-
dagogiska inriktningar eller omraden. De mest betydel sefulla teoriomraden som littera-
turen hdr hemma inom &r: kompetens/kompetensutveckling/per sonalutbildning, |arande,
utvarderingsforskning och effektmatning. Pa samtliga omraden utom det sistndmnda har
det varit tamligen &t att finna litteratur. For att hitta anvandbart material inom detta falt
har jag darfor varit tvungen att gaigenom stora mangder artiklar i ovan ndmnda databa-
ser. Ett problem har varit att vissa av artiklarna, som for uppsatsen synes ytterst rele-
vanta, varit svara att fa tag i och omstandliga att bestélla (exempelvis fran ERIC). Ett
annat dilemma har inneburit att finna purfarsk forskning. Darfor har flera av de artiklar
jag valt att inkludera, som behandlar effekter av kompetens-/utbildningssatsningar,
nagra ar pa nacken.

Litteraturgenomgangen tar sin utgangspunkt i begrepp som kompetens, kompetensut-
veckling, utbildningsmadl och utbildningsbehov. Sedan riktas uppmérksamheten mot
teorier kring den individuella larandeprocessen och vad som framjar och hindrar denna.
Teorikapitlet avslutas dérefter med en utlaggning kring resultat och effekter som en
foljd av kompetensutvecklingssatsningar.

2.1.2 Kallkritik

Viss kritik kan riktas mot att jag valt att inkludera en hel del litteratur av forskare som
varit verksamma inom det sk PIA-projektet vid Pedagogiska insitutionen i Uppsala’.
Detta gdller viss litteratur av exempelvis Forsberg, Hede, Lundmark och Soderstrom.
Min invandning & inte mot litteraturen som sadan, da den uppfyller de av mig upp-
stdllda kriterierna for litteratur som inkluderas i uppsatsen, utan snarare mot att flera av
forskningsrapporternalbockerna bygger pa likartade grundldggande antaganden och
modeller samt att forskarna manga ganger refererar till varandras inom PIA-projektet
utgivna aster. Anledningen till att jag anda tagit med valda delar av litteraturen av
namnda forskare beror pa att det i flertalet fall & fraga om en vidareutveckling av tidi-
gare forda teoretiska resonemang och inte enbart ’internt refererande’. Litteraturen har
darfér, i min mening, relevans och fyller sitt syfte.

Vad som ocksa &r vért att notera handlar om den tidigare namnda svarigheten att erhdlla
relevant litteratur kring effekter av kompetensutveckling. Hade jag fétt tag i vissa av de
amerikanska artiklar jag inte inkluderade, skulle om mgjligt aternativa perspektiv och
infallsvinklar kunnat beaktas och darmed foradla uppsatsens kvalitet.

2.2 Varfor satsa pa kompetensutveckling?

Vad & kompetens? Det ar, menar jag, vasentligt att ha kompetensbegreppets innebord
klar for sig innan en utldggning om larande och férdjupning i begreppen resultat och ef-
fekter &ger rum, eftersom det finns begreppsligt-definitionsmassiga samband dessa olika
begrepp emellan.

* Se exempelvis Forsberg et al. (1984) och Wallin et al. (1982).



En vanlig indelning av kompetensbegreppet gors i individ- och organisationsrelaterad
kompetens (t ex Sandberg & Targama, 1998; Soderstrom 1990). Har behandlas dock
bara den férstndmnda nérmare.

2.2.1 Individrelaterad kompetens

| SOU 1991:56, liksom i Soderstrom (1990), konstateras att det varken ar fruktbart eller
mojligt att enkelt definiera kompetens. En stipulation bor goras i det enskilda fallet
(Soderstrom, 1990). Nedan exemplifieras darfor hur olika forskare ser pa begreppet och
gemensamma drag urskiljs.

En ofta refererad (se bl a Bjurklo & Kardemark, 1995; Lundmark, 1998; Sandberg &
Targama, 1998) och vid definition ges av Ellstrém (1992). Han definierar kompetens
som:

...en individs potentiella handlingsformaga i relation till en viss uppgift, situation eller
kontext. Narmare bestamt formagan att framgangsrikt (enligt egna eller andras kriterier)
utfora ett arbete, inklusive formagan att identifiera, utnyttja och, om mgjligt, utvidga det
tolknings-, handlings- och varderingsutrymme som arbetet bjuder. (s. 21)

Ellstrém gor en indelning av handlingsforméagan i fem faktorer:

* Psykomotoriska faktorer. Med dessa avses manuella och perceptuella fardigheter,
till exempel fingerfardighet.

» Kognitiva faktorer. Utgors av olika slags kunskap (sdva implicit som explicit
sadan) och intellektuella fardigheter, bland annat probleml 6sningsformaga.

» Affektiva faktorer. Dessa inkluderar bade motivationella (viljestyrda) och emotio-
nella (kénslomassiga) handlingsforutséttningar. Vérderingar och motivation &r
exempel pa affektivafaktorer.

» Personlighetsfaktorer. Individens sjavfortroende, palitlighet och noggrannhet &r
exempel pa personlighetsdrag som ar kopplade till handlingsforutséttningarna.

» Sociala faktorer. Utgors av sociala fardigheter, sdsom samarbets-, ledarskaps- och
kommunikationsforméaga.

Benamningen av de olika bestandsdelarna i kompetensbegreppet varierar &ven om inne-
borden i manga fall &r likartad. Lundmark (1998) urskiljer i sin definition yrkesteknisk,
social, personlig, strategisk och, som en integration av de olika delkompetenserna,
funktionell kompetens. Dilschmann, Docherty, Henriksson, Lundgvist och Stjernberg
(1989) gor en indelning av kompetensbegreppet i kunskap, vilja, fardigheter och till-
fale. Vad saval Dilschmann et al. (1989), Ellstrom (1992), Lundmark (1998) och andra
(exempelvis Bjurklo & Kardemark, 1998; Sandberg & Targama, 1998; Soderstrom,
1990) har gemensamt &r att de menar att kunskap ar central i individens kompetens och
att karnan i individens kompetens ar tillampning eller handlingsformaga i relation till en
viss dtuation eller kontext. Ytterligare tva aspekter av det individrelaterade
kompetensbegreppet bor dlutligen lyftas fram: dess dynamiska karaktér (Bjurklo &
Kardemark, 1998; Lundmark, 1998; Soderstrém, 1990), att individens kompetens
forandras och utvecklas Gver tid, och att det & fraga om en kvalitativ bestamning av
kompetensen — att den inte utan vidare kan kvantifieras eller métas (Lundmark, 1998).



2.2.2 Fyra perspektiv pa kompetensutveckling

Ellstrom (1992; aven Ellstrom & Kock, 1993) har utvecklat fyra teoretiska perspektiv
pa kompetensutveckling, vilka han(/de) anser kan anvandas till att forsta orsakerna till
planering och genomfdrande av kompetensutveckling inom organisationer. De
benamns: tekniskt-rationellt, humanistiskt, konflikt-kontroll samt institutionellt perspek-
tiv.

Det tekniskt-rationella perspektivet att se pa kompetensutveckling baseras pa rationella
Overvaganden om " organiserad verksamhet som medvetet planerade medel (verktyg)
for att forverkliga huvudmannens intressen och mal” (Ellstrom, 1992, s. 107).
L edningen antas kunna forma strategier utifran en uppifran-och-ned modell, dar de som
berors av besluten inte & sarskilt delaktigai beslutsgangen. Insatser gors snarare for att
utveckla specifika an generella kvalifikationer (Ellstrom, 1992; Ellstrom & Kock,
1993).

En variant av det teknisk-rationella perspektivet pa kompetensutveckling tecknas av
bland andra Lundmark (1985; 1998) och Lundmark och Soderstrom (1988). Beslut om
kompetensutveckling uppfattas av dessa forskare som en kombination av rationella
overvaganden (baserade pa kompetensanalyser och utvarderingar), évervaganden grun-
dade pa vardagserfarenhet (foretagsledningens och uthildarens tidigare erfarenheter av
planeringsarbete) och icke tnskvarda slumpmassiga Gvervaganden. Aven om en ratio-
nell ansats i viss man ifragasétts (framst av Lundmark, 1998), forutsétts rationella 6ver-
vaganden i relation till verksamhetens mal vara de bast |ampade utgangspunkterna vid
planering av personal utbildning.

Utifran det humanistiska perspektivet sker planering av exempelvis personaluthild-
ningar pa ett mer informellt sétt &n inom det tekniskt-rationella perspektivet. Kontinu-
erlig anpassning till forandringar i organisationen och dess omgivning antas paverka
och forega beslut om kompetensutveckling. Tonvikten ligger pa att genom kompetens-
utveckling utveckla uppgiftsrelaterade kvalifikationer (analysformaga och tillagna sig
teoretiska kunskaper) och vad Ellstrom (1992) bendmner ideologisk-normativa
kvalifikationer (generera ett bra arbetsklimat och positiva attityder). En risk, utifran
detta perspektivet, pastar Ellstrom vara att kompetensutveckling kan anvandas till
" osynlig maktutévning i form av ideologisk kontroll” . (s. 112)

Konflikt-kontroll perspektivet innebar att beslut om kompetensutvecklingsdtgarder i hog
grad avgors av interna motsattningar och maktstrukturer eller foretagsledningens behov
av kontroll. Rationella beslutsprocesser, maldokument och dylikt paverkar inte besluts-
processer pa samma sétt som just interna maktforhalanden. Kompetensutveckling ten-
derar, liksom i det humanistiska perspektivet, bli forema for *osynlig’ maktutGvning
och styrning fran ledningens sida. Deltagande i utbildning kan ibland fungera som ett
sétt att legitimera en anstéllds status i organisationen snarare an vara ett bra sétt att till-
godose nbdvandiga behov av kompetensutveckling (Lundmark, 1998). | konflikt-
kontroll perspektivet lyfts ideologisk-normativa kvalifikationer fram (Ellstrom, 1992).

Satsningar pa kompetensutveckling utifran ett institutionellt perspektiv kannetecknas av

att de & reaktiva, kortsiktiga och ad hoc-liknande. Utmérkande &r att organiserad verk-
samhet far ett egenvéarde - oavsett om den ar vasentlig i relation till organisationens mal
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och strategier i 6vrigt och bestéms inte i sarskilt stor utstrackning av rationella éver-
vaganden. Bland annat far kompetensutveckling i mangt och mycket en symbolisk
funktion och fungerar som ett satt att saval internt som externt legitimera verksamheten.
(Ellstrém, 1992)

2.2.3 Mal vid personalutbildning

Olikaintressenter kan ténkas ha skilda ma med en utbildning. Jerkedal (1973) exempli-
fierar med att den som utbildas och ledningen for organisationen dér vederbtrande &r
verksam kan ha skilda utgangspunkter. Han framhaller att det ar viktigt att ” man inte i
nagot ytligt och kanske falskt samforstand doljer motsattningarna mellan individmal
och organisationsmal” . (s. 16-17) Ett inte ovanligt perspektiv géllande utbildningsmal,
menar Jerkedal (1975), &r ett vi-dom-synsétt dar vi representeras av foretagsledningen
och dom av de anstéllda som utbildas. Han ger exempel pa att vi-dom-synséttet, sett
med foretags edningens 6gon, kan ta sig uttryck i form av att ” vi maste utbilda dom, sa
att dom fyller de nya krav som den tekniska utvecklingen kommer att stalla” . (s. 9) Den
slutsats Jerkedal (1975) kommer fram till mynnar ut i att tankandet i vi och dom maste
upphdra och ersittas av ett vi som inkluderar olika intressentgrupper. Vad han ocksa
framhdller och menar & av betydelse vid diskussionen om uthildningsmal, handlar om
att skilda intressentgrupper kan ha olika ma med utbildningen. Den personal som gar
en uthildning kan sdledes antas ha olikartade och mer eller mindre samstammiga mal.
Detta, havdar Jerkedal (1975), far konsekvenser for effekternaav utbildningen.

Ellstrém (1992) anser att ett problem vid maldiskussioner i relation till utbildningsinsat-
ser ar att det ofta antas att mal & rationalistiska och har formulerats i forvag. Istéllet,
menar han, & utbildningsmal vanligen vaga och inkonsistenta, vilket inte nédvandigtvis
behover vara en nackdel da de kan utkristalliseras efter hand. Snarare kan malens vaghet
och inkonsistens utgora en forutséttning for |arande och handling (Ellstrém, 1992).

Ytterligare en indelning gors av Jerkedal (1973; 1975) i l1ang- respektive kortsiktiga mal
for utbildningen. Han framhaller att [angsiktiga mal ofta & mer komplexa an kortsiktiga
och att det kan finnas ett svagt, ibland till och med negativt, samband mellan kort- och
langsiktiga mal. Jerkedal (1973; 1975) och aven Lundmark (1985; 1992) anser dutligen
&ven att distinktionen mellan dppna och dolda mal & viktig. De betonar att &ven om
malen med en utbildning & 6ppna och uttalade kan det handa att deltagarnai en uthild-
ning & omedvetna om dem.

2.2.4 Utbildningsbehov

| flertalet arbeten betonas vikten av att vid inventering av utbildningsbehov inte enbart
fokusera pa den aktuella situationen (Forsberg et al., 1984; Jerkedal, 1975; Lundmark,
1992; 1998; Lundmark & Soderstrom, 1988; Nilsson, 1996; Soderstrom, 1981). En
vanlig indelning gors i bristbehov och tillvaxtbehov. Med bristbehov avses att en utbild-
nings framsta syfte ar att "tappa till hd’. De kannetecknas framfor allt av ett fokus i
utbildningen pa specifika kunskaper som kan rada bot pa den i nuléget upplevda kun-
skapsbristen inom organisationen och att kunskaperna &r tankta att relativt omgaende
omséttas i praktiken (Forsberg et a., 1984; Nilsson, 1996). Detta kortsiktiga perspektiv
dominerar enligt Forsberg (1984) synen pa personalutbildning. Tillvaxtbehoven & mer
framtidsinriktade och hanger samman med 6nskvarda kompetenser i framtiden. Mycket
beroende pa strukturomvandlingar i arbetslivet och den snabba teknikutvecklingen dkar
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betydelsen av att se till tillvaxtbehoven. Till skillnad frén bristbehoven syftar en uthild-
ning som &r inriktad pa att ombestrja tillvaxtbehoven till att ge deltagaren i uthild-
ningen och den organisation han/hon tillhér bredare och mer generella kunskaper inom
omréden man tror & vasentliga inom den narmaste framtiden (Forsberg et al., 1984;
Nilsson, 1996;). Aven om Forsberg (1984) anser att kortsiktiga bristbehov dominerar,
framhdlls vikten av att vid utbildningsplanering se till bade brist- och tillvaxtbehov —
béde nuet och framtiden bor med andra ord vagasin (Forsberg et al., 1984).

Ellstrom och Kock (1993) havdar att korrekt kartlagda utbildningsbehov 6kar sannolik-
heten for att onskade uthildningseffekter ska uppsta och att om en sjdvskattning av in-
dividernas utbildningsbehov &ger rum, 6kar deras motivation att deltaga i utbildningen.
De menar vidare, liksom Rosengren och Albert (1986), att forvantningar pa vad som
hander efter genomgangen utbildning kanske & vasentligare for de effekter som kan
tankas uppsta an hur en utbildning genomfors.

En annan aspekt av behov som jag menar & véard att ta upp i relation till uppsatsen,
handlar om vikten av att ta hansyn till sava individens (den anstalldes) som organisa-
tionens behov vid kartléggningen av utbildningsbehov. | en gynnsam situation forelig-
ger en syntes mellan individens och organisationens behov, medan en ogynnsam dito
innebar diskrepans dessa emellan. Medvetenhet om detta forhallande kan leda till att en
béttre bild av de utbildningsbehov som foreligger skapas (Lundmark, 1998).

2.2.5 Utbildning som investering

Giertz och Ekstav (1996), liksom Lundmark och Soderstrom (1988), havdar att al ut-

bildning & forenad med vissa kostnader. Lundmark (1992) stéller upp tre krav for att en

utbildning ska raknas som en investering i pedagogisk mening®:

» Kunskapskravet. En utbildning medfor att deltagaren har 1art sig ndgot han/hon inte
kunde dessforinnan.

* Relevanskravet. Den kunskap som utbildningen forvantas leda till & kopplad till
aktuella eller framtida arbetsuppgifter.

* Anvandningskravet. Att kunskaperna kan nyttjas med beaktande av bland annat
handlingsutrymmet. (Lundmark, 1992)

Lundmark och Soderstrom (1988) drar, utifrén fragan om en utbildning & en
investering i pedagogisk mening, slutsatsen att det beror pa. Avgérande & bland annat
typen av utbildning, hur va den planeras och genomférs och hur de lokala forut-
séttningarna & ser ut. De konstaterar ocksd, konkluderande och nu genom att tala om
kompetens snarare an kunskap, att "en investering i kompetens...ar relativt
svarbedombar” . (s. 26)

2.3 Larande i fokus

| uppsatsens inledning anger jag att mitt huvudfokus ligger pa Bakgrund respektive
Utfall. Dock har jag, efter hand som undersokningen forlopt, kommit till insikt om att
det for att erhdlla forstaelse for undersokningens resultat, & nodvandigt att lagga ut

® For en diskussion om vad en investering i féretagsekonomiska termer innebér och skillnaden mellan
foretagsekonomisk och pedagogisk investering, setill exempel Lundmark och Soderstrom (1988).
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teoriomradet kring Process (larande). Saledes blir detta avsnitt langre an min tanke var
fran borjan, men i gengald kan forhoppningsvis resultaten béttre forklaras och forstas
samt tendensen till * svarta-boxen-problematik’ (jfr Lundmark, 1985) motverkas.

Vad innebédr den larandeprocess som, likt en utbildnings ramar, antas ha betydelse for
de resultat och effekter som kan uppsta i anslutning till satsningar pa kompetensutveck-
ling? Det vill s&ga, hur l&r individer? Vilka hinder finns och hur skapas forutséttningar
for 1arande? Detta, bland annat, tas upp i Larande i fokus.

| enlighet med Bystedt (2001) anser jag att en lamplig startpunkt &r att ta utgangspunkt i
en modell for pedagogiska processer i arbetslivet som integrerar olika perspektiv pa
larande. Lundmark (1998) a sin sida anser att samma modell pa ett bra, om &n forenklat,
sétt underldttar forstaelsen av den individuella larandeprocessen.

Paverkan Larande

(1) (2)

T T

Individfaktorer Miljofaktorer
HANDLINGSUTRYMME

Kunskaps-
utveckling

(3)

Kunskaps-
anvandning

(4)

Figur 2.1. Sudiet av pedagogiska processer i arbetslivet (Lundmark, 1998, s. 47)°.

Initialt utsétts varje individ for en viss paverkan (1). Det kan ske pa olika sétt och i
skilda kontexter, till exempel i det dagliga arbetet, nér hon diskuterar med andra manni-
skor eler da hon gar en utbildning. | en utbildningssituation utsétts deltagarna for
samma paverkan vid exempelvis forel dsningar, medan om gruppovningar av skilda slag
ingdr blir paverkan olikartad for respektive deltagare. Denna paverkan ger upphov till
att individen pa ett mer eller mindre medvetet plan reagerar pa paverkan och sétter
igang en individuell larprocess (2). Denna ter sig pa olika sétt for individerna, bland
annat beroende pa tidigare erfarenhet, motivation, utbildningsbehov och paverkan.
Dessa skillnader individerna emellan forklaras med andra ord av vad som i modellen
betecknas som individfaktorer och tar alltsa sikte pa larandets vad och hur. Delar av det
som lars faller i gldmska, medan annat integreras med den kunskap individen lart sig
tidigare och utgor for tillfallet individens kunskapsresurs. Detta omndmns kunskapsut-
veckling (3). (Lundmark, 1998)

® Modellen publicerades ursprungligen i Wallin et al. (1982) och diskuteras dven bl ai Forsberg et al.
(1984) och Lundmark (1985). Anledningen till att jag tar med Lundmarks (1998) tappning av modellen
handlar om att hon, liksom i den ursprungliga modellen, talar om |&rande snarare &n som i Forsberg et al.
(1984) om inl&rning. Dessutom, menar jag, har hennes modell storre férklaringsvarde én den tidigaste
versionen.

13



| ett tidigare arbete framhaller Lundmark (1985) att de individuella faktorerna och ut-
bildningens genomforande i stort ocksa influerar individernas kunskapsutveckling. For
att en uthildning slutligen ska leda till kunskapsanvandning (4), bade i arbetet och pa
fritiden, fordras saval att individen har lart sig nagot som att miljon pa exempelvis ar-
betsplatsen till&ter det, det vill saga att individen har handlingsutrymme’ (Lundmark,
1998).

Vad modellen ovan sdledes tar fasta pa &r att se larande som en process, ndgot som ut-
vecklas efter hand, initieras av och som en konsekvens av ndgon slags paverkan. | likhet
med modellen 6ver det ramfaktorteoretiska tdnkandet (jfr Gustafsson, 1994; Lundmark,
1985; 1998) forklaras dock inte hur individerna lar. Att vara medveten om vilka
betingelser som ligger bakom detta fenomen &r viktigt om man vill forsta de effekter
som kan uppsta till féljd av en kompetensutvecklingsinsats. Det ska vi darfor behandla
narmare. FOrst amnar jag dock gora en utlaggning om vad lérande innebér.

2.3.1 Vad ar larande?

Jag avser inte hér gora en fullstéandig eller uttbmmande redogorelse for olika
uppfattningar och definitioner av larande. Det & inte undersokningens fokus eller
huvudfraga och hur larande definieras beror i mangt och mycket pa vilket perspektiv
man representerar (Ellstrom, 1997). Istéllet & min avsikt att redogdra for hur lérande-
begreppet anvands i uppsatsen och fokusera pa vissa aspekter av det som jag menar ar
sarskilt relevanta att ta upp for att forsta resultaten av foreliggande undersokning.

Ellstrom (1992) gor en ansats till att ringain ndgon form av minsta gemensamma nam-
nare i olika definitioner av begreppet. Han definierar [arande som ” ...relativt varaktiga
férandringar hos en individ som ett resultat av individens samspel med sin omgivning” .
(s. 67) Aven i exempelvis Jerkedals (1973) och Larssons (1996) syn pa begreppets in-
nebord star forandringen hos individen (i relation till dess kontext) i centrum for defini-
tionen. | ett senare arbete har Ellstrom (1997) modifierat sin uppfattning nagot och defi-
nierar larande som " relativt varaktiga férandringar av en individs kompetens som ett
resultat av individens samspel med sin omgivning” och menar att denna definition
ocksd & giltig pa grupp- och organisationsniva. (s. 33) Larande blir i den senare
varianten i hogre grad kopplat till kompetensbegreppet som sadant och sdledes mer
preciserat. Lennerlof (1986) & noga med att poangtera att larande dock inte
nodvandigtvis & positivt och havdar istéllet att det manga ganger kan vara beh&ftat med
negativa konsekvenser. Han bendmner denna foreteelse inlérd hjalploshet och anser att
denna kommer till uttryck i form av bland annat passivisering och dekvalificering pa
individniva. Ellstrom (1992) tror att inlard hjéaploshet orsakas av att man ofta gor
antagandet att lérande i sig & positivt och medvetet planerat, medan mycket av det
larande som i gdlva verket dger rum ofta & oplanerat och, hédvdar Ellstrom, ibland
negativt.

Moxnes (1981/1997) betecknar vad vi |&r ’vid sidan om’ som metalérande och menar
att det i en utbildningssituation varken & onskvart eller mgjligt att helt kontrollera det
larande som sker. En viktig utgangspunkt vid utbildningsplanering, menar han, &r just
medvetenhet om att ett annat |&rande an enbart det planerade dger rum och som organi-

" Handlingsutrymmet &erkommer vi till i en senare del av teorin och darfér utvecklas inte begreppet
vidare hér.
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sation bor man forsoka tillvarata det och inte utga fran att det bara far negativa effekter
— &ven om sadana ocksa kan uppsta. Moxnes drar slutsatsen att om vad som lars ut i en
formell utbildningssituation inte dverensstammer med faktiska omstandigheter pa ar-
betsplatsen, & det metaldrandet individerna minns (jfr transferproblematiken i 2.3.3).
Argyris och Schon (1978) lagger en alternativ innebdrd i begreppet metaldrande. De
menar att det snarare handlar om att l1&ra sig att |&ra och hévdar att detta & en forutsatt-
ning for att ett skifte fran vad de bendmner single- till double-loop larande ska &ga rum.
Double-loop larande pa individniva utgor, enligt Argyris och Schon, i sin tur grunden
for double-loop larande pa grupp- och organisationsniva.

2.3.2 Larandeprocessen — det erfarenhetsbaserade larandet

Teori kring erfarenhetsbaserat |arande (experientia learning) hjalper bland annat till att
forklara hur individer |&r. Inom denna tradition uppfattas |arande som en process, nagot
som utvecklas och férandras efter hand (Soderstrém, 1985). Vidare mgjliggors bland
annat identifikation av olikalarstilar (Wolfe & Kolb, 1984).

Det erfarenhetsbaserade |arandet, som beskrivs som en ’cykel’, utgér en samverkan
mellan individ och miljé och bestar av fyra steg: konkret erfarenhet, observationer och
reflektioner, abstraherande och generaiseringar och provning av begrepp och genera-
liseringar i nya situationer (Wolfe & Kolb, 1984). Basen for larandet utgors av indivi-
dens erfarenheter (Wolfe & Kolb, 1984). Boud, Keogh & Walker (1989, s. 18) menar
att individens erfarenheter bestar av ” ...en persons totala reaktion till foljd av en situa-
tion eller hdndelse: vad han eller hon tanker, kédnner och drar for slutsatser vid tidpunk-
ten for situationen eller handelsen och direkt efterdt” 8. Enligt Wolfe och Kolb (1984)
bildar de konkreta erfarenheterna grunden for observation och reflektion. Observatio-
nerna assimileras av individen som, utifran sitt perspektiv och sin forstaelse bearbetar
erfarenheterna och genom abstraktion och generaliseringar skapar en teori utifran vilken
nya handlingsalternativ utarbetas. Dessa provas, i sin tur, pa nya erfarenheter. Darmed
sluts larcykeln och den standigt pagaende |arprocessen fortsétter (Wolfe & Kolb, 1984).

Viss kritik har riktats mot modellen. Boud et a. (1989) menar exempelvis att det inte
endast & individernas egna erfarenheter som larprocessen baseras pa, utan dven andra
individers erfarenheter kan ligga till grund for |arandet. Forfattarna framhdller ocksa att
Kolbs larcykelmodell i for liten grad fokuserar pa reflektion och betonar att ju béttre
béde larare och elever/kursdeltagare forstar larandets reflektiva aspekt, desto mer
effektiv och fruktbar kan larprocessen bli (jfr Ellstrom, 1992). Aven Moxnes
(1981/1997) gor nagra vardefulla iakttagelser. Han menar att en viktig skillnad & den
mellan erfarenhet och att |ara av erfarenhet. Erfarenheten i sig &r inte en tillracklig for-
utsdttning for att man |ar sig nagot — vi maste namligen forsta erfarenheten ocksa.

Boud et al. (1989) anser att de karaktérsdrag den som l&r har, & av avgorande betydelse
for larprocessen. En liknande asikt har Wolfe och Kolb (1984), da de havdar att for att
ett fruktbart |arande ska ga rum fordras att en person besitter vissa formagor: formaga
till konkreta erfarenheter (han/hon maste, fullt ut och utan férdomar, kunna engagera
sig i nya erfarenheter), formaga till reflektiv observation (han/hon maste kunna obser-
vera och reflektera, utifran olika infallsvinklar, 6ver gjorda erfarenheter), abstraktions-

8 Min 6versittning.
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formaga (han/hon maste kunna skapa begrepp som integrerar hans/hennes observationer
i begripligateorier) samt formaga till aktivt prévande/experimenterande (han/hon maste
kunna anvanda dessa teorier for att |6sa problem och fatta beslut). Deras slutsats mynnar
ut i att den som lar maste pendla mellan olika ' larandeférmagor’ i en viss situation och
kontinuerligt skifta position eller roll; fran aktivt agerande till observerande, fran speci-
fikt engagemang till mer generellaoch’objektiva’ analyser (Wolfe & Kolb, 1984).

Med tiden, beroende pa bland annat utbildning, personlighetsskillnader, tidigare erfa-
renheter och omgivningens krav, utvecklar individerna olika larstilar (Carlsson, Keane
& Martin, 1984). Wolfe och Kolb (1984) goér med hénsyn till individernas larstilar en
indelning i fyra’ideadlartyper’:

* Den konvergenta lartypen. En person med en konvergent larstil har sérskilt bra
abstraktionsforméaga samt formaga att aktivt prova och experimentera. Han/hon lar
bast genom exempelvis rollspel, praktikfall och onskar fa omedelbar praktisk nytta
av laraktiviteterna.

« Den divergenta lartypen. Den som i hogre grad har en sddan larstil foredrar
uppgifter som innebér konkreta erfarenheter och reflektiv observation. En divergent
individ &r skicklig pa att se saker ur olika perspektiv och organisera information och
sammanhang i ett organiserat helt och foredrar uppgifter som innebér att reflektera
Over gjorda erfarenheter.

* Den assimilativa lartypen. Att skapa teoretiska modeller och resonera induktivt ar
utmarkande for en person med valutvecklad assimilationsférméaga och han/hon &r
mindre intresserad av den praktiska anvandningen av teorier. Abstraktionsforméaga
och formagatill reflektiv observation ar sarskilt valutveckl ade |arandeformagor.

e Den ackomodativa lartypen. En sddan individs framsta tillgangar gar ut pa att
handla; att implementera vad andra har beslutat. Han/hon |6ser ofta problem enligt
trial-and-error metoden snarare @n genom abstraktion. En person med denna larstil
har, till skillnad fran den assimilative, sin tyngdpunkt pa forméaga till konkreta
erfarenheter och aktivt provande/experimenterande. (Wolfe & Kolb, 1984)

De respektive larstilarna paverkar saledes vad och hur en individ 1&r — bade i en formell
utbildningssituation, i det dagliga arbetet och privat (Lundmark, 1998). Om en individ
kan kombinera de olika larstilarna, kan en hogre form av larande uppsta (Granberg &
Ohlsson, 2000). De & dock, som jag papekar ovan, ideallartyper och ska inte uppfattas
som ofdranderliga, men vad de illustrerar och man bor ta fasta pa, ar att olika individer
har skilda larstilar och detta kan paverka resultat och effekter av en utbildning
(Lundmark, 1998; Wolfe & Kolb, 1984).

2.3.3 Faktorer som framjar eller hindrar larande

Savdl Ellstrom (1992; 1996; 1997) som Wolfe och Kolb (1984) lyfter pa olika sétt fram
individens interaktion med omgivningen/kontexten som avgorande for det l&rande som
sker. Wolfe och Kolb (1984) betonar vikten av en stimulerande larmiljo i utbildnings-
situationen for att en effektiv larandeprocess ska &ga rum och framhaller bland annat
lararens respektive kursdeltagarnas roller, aterkoppllng (feedback) pa utforda uppgifter
och bel6ning som vasentliga faktorer i denna. Aven larmiljén pé individens arbetsplats,
i form av bland annat stod, uppmuntran fran chefer och medarbetare, antas spela in for
individens larande (Nilsson, 1996).
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Ellstrom (1992; jfr Jerkedal, 1973) anser, i sin modifiering och utveckling av teorin
kring det erfarenhetsbaserade larandet, att l&rande & ” ett samspel mellan individ och
omgivning” (Ellstrom, 1992, s. 73). Han delar in omgivningen i social (ménniskor),
fysisk — materiell (naturliga strukturer och processer) samt kulturell — symbolisk (indi-
viduella och kollektiva kunskaper, organisationskulturer). Samspelet ser han som 6mse-
sidig kontroll; individen kontrollerar omgivningen genom sitt handlande, medan konse-
kvenserna av detta handlande, erfarenheterna, i sin tur kontrollerar individen (Ellstrom,
1992; 1997). En indelning gors av Ellstrom (1992; 1996; 1997) i fyra komplementéra
handlingsnivaer. Med utgangspunkt i de olika handlingsnivaerna och samspelet mellan
individ och omgivning, identifierar Ellstrom (1992; 1996; 1997) ett antal hinder och
forutséttningar som han menar har sérskilt stor betydelse for att |arande ska &ga rum.
Forst och framst, menar han, utgor klart formulerade och konsistenta mdl inte en nod-
vandighet (se aven 2.2.3). Ofta bestéms ndmligen handlandet inte av en i férvag utsta-
kad plan, utan formas genom samspel mellan individ och omgivning. For det andra bor
(arbets)uppgifter ha en hog larandepotential, det vill séga innebéra en tillracklig utma-
ning for individen vad géller komplexitet och grad av autonomi — kontroll. Den senare
aspekten av dessa, autonomi — kontroll, tar sikte pa individens mojlighet att tolka och
paverka formuleringen av uppgiften (tolkningsutrymme) samt metod for att 16sa upp-
giften (handlingsutrymme) och/eller vérdera resultat och effekter (varderingsutrymme)
(Ellstrom, 1992; 1996; 1997).

Handlingsutrymmet ger, enligt Lundmark (1985; 1998), granserna for kunskapsanvand-
ningen. Bade Lundmark (1985; 1998) och Ellstrom (1992; 1997) delar in handlingsut-
rymmet i subjektivt (upplevt) och objektivt (faktiskt). Det subjektiva handlingsutrymmet
innebér vad individen upplever sig kunna utrétta i en viss kontext, exempelvis en orga-
nisation, med andra ord att " omsétta handlingsplaner i konkret handling” (Ellstrém,
1992, s. 85). Det faktiska handlingsutrymmet, déremot, sétter bestdmda ’objektiva
granser for vad som ar majligt att paverka och forandra (Lundmark, 1985; 1998). En
idealsituation kan anses existera om det subjektiva och objektiva handlingsutrymmet
sammanfaller (Lundmark, 1985).

Ellstrom (1992) framhaller att brister i individens subjektiva (och objektiva) majligheter
till handlingskontroll kan vara ett effektivt hinder mot [&rande, om individen inte har
eller upplever sig ha mgjlighet att praktiskt nyttja sina nyvunna kunskaper eller kan
kontrollera utfallet av sitt handlande i organisationen. Organisationskulturen (samar-
betsformer, historia mm), verksamhetens foérénderlighet (statisk/snabb), organisations-
struktur (hierarkisk, platt etc) och arbetsinnehal (fritt/val avgransat) namns av Ellstrom
(1992) och Lundmark (1998) for dvrigt som exempel pa organisatoriska forhallanden
som framjar respektive forhindrar individens handlingsutrymme (bade subjektivt och
objektivt) medan individernas egenskaper (bl a motivation och ’framédtanda’) influerar
det subjektiva handlingsutrymmet (Lundmark, 1998). En individs handlingsutrymme
paverkas dessutom av en utbildnings genomforande och arbetsformer samt om hand-
lingsutrymmet diskuteras under utbildningens gang (Lundmark 1998).

Ellstrom (1992) aktualiserar ocksa vad som kan benamnas transferproblematiken.
Denna kretsar kring om det & mgjligt att utveckla handlingsstrategier i en praktisk pro-
blemsituation (t ex det dagliga arbetet) utifran kunskap som erhdllitsi en formell utbild-
ningssituation. Hans slutsats mynnar ut i, att som en konsekvens av de skillnader mellan
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larande i formella utbildningssituationer och larande i det "praktiska livet’ som forelig-
ger, & det endast en liten del av det som lars i formella utbildningssituationer som kan
overforas och anvandas som grund for handlande bade i dagligt arbete och i vardagdli-
vet. En annorlunda slutsats dras av Tennant (1999), da han till skillnad fran Ellstrom
(1992) inte sa mycket tycks se problemet i om en 6verforing dger rum som i svarighe-
terna att i organisationer (den nya kontexten) skapa forutsdttningar for att underltta
nyttjandet av nyvunnen kunskap. Gors detta, menar Tennant (1999), framjas ytterligare
larande och kunskapsutveckling.

Ellstrom (1992; 1996; 1997) drar avslutningsvis slutsatsen géllande forutsdttningar och
hinder som har avgdrande betydel se for att |arande ska &ga rum, att reflektion, definierat
som kritisk provning av de mer eller mindre medvetna forestalningarna om verklighe-
ten som styr vart handlande, spelar en nyckelroll for méjliggorande av ett utvecklingsin-
riktat, hdgre ordningens larande.

2.4 Effekter

| inledningskapitlet anges att vad jag fokuserar pa i uppsatsen ar effekterna av (och for-
vantningarna pd) den personalutbildning jag undersoker. | detta avsnitt, som behandlar
kunskapslaget pa omradet, & det dock oundvikligt att inte till viss del terigen berdra
resultatbegreppet for att forsta relationen mellan just resultat och effekter.

Ellstrom och Kock (1993) konstaterar att det finns valdigt lite forskning som koncentre-
rar sig pa resultat och effekter av kompetensutveckling, annat &n métning av attityder.
Aven andra forskare kommer till samma slutsats (t ex Hultman, 1981; 1986; Latham,
1988; Tannenbaum & Y ukl, 1992; Wallin et al., 1982). Utifran Kirkpatricks kriterier for
att méta utbildningseffekter for bade individen och verksamheten (organisationen), pe-
kar Ellstrom och Kock (1993) pa att det vid personalutbildning & vanligt att forand-
ringar av deltagares attityder och kunskap (resultat) uppstér som en féljd av personalut-
bildning, men att detta inte alltid leder till tillampning i arbetet (effekter). De drar slut-
satsen att resultat, en forandring av individens kunskap, fardigheter och attityder, som
konsekvens av en personalutbildning ar viktiga men inte tillréckliga forutsattningar for
att effekter ska uppsta. De antyder med andra ord en sekventiell ordning dér resultaten
foregar effekterna. En liknande konklusion kommer Jerkedal (1975) och Clement
(1982) fram till. Clement betonar dessutom den organisatoriska miljons roll for att re-
sultat ska leda till effekter — bade pa individ- och organisationsniva (se 2.3.3 gdlande
handlingsutrymme).

| en effektutvardering av en pedagogisk grundkurs konstaterar Giertz och Ekstav (1996)
att det ibland ar svart att avgora vilka effekter man ska utvéardera. En av anledningarna
till att jag i uppsatsens forsta kapitel anger att jag undersoker individuella och organi-
satoriska effekter (utifran deltagarnas perspektiv), &r att det pa forhand ar svart att veta
om ochi safall vilka effekter som uppstétt till foljd av utvecklingsprogrammet. Flertalet
forskare gor namligen en indelning i just individuella respektive organisatoriska effekter
som en konsekvens av kompetensutveckling (t ex Clement, 1982; Forsberg et al., 1984;
Giertz & Ekstav, 1996; Hultman, 1981; 1986; Lundmark, 1985; 1992; 1998; Nordhaug,
1985; Soderstrom, 1985). Forsberg et al. (1984) gor aven en klassificering av effekter
pa gruppniva, dock i form av ett konstaterande snarare an att exemplifiera eller fordjupa
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resonemanget. Nilsson (1996), liksom Lennung (1972), pekar pa att utbildningssats-
ningar oftare tycks fa individuella &n organisatoriska effekter, medan Hultman (1981;
1986) i sina studier av skolledare visar att effekter pa verksamhets-/organisatorisk niva
ger upphov till tvetydiga tolkningar. Han tycks mena att individuella effekter utgor ba-
sen for att organisatoriska dito ska uppsta.

Nordhaug (1985) gor ett forsok till att identifiera och delain sdval individ- som organi-
sationsrelaterade effekter som resultat av personautbildning. Till skillnad fran exem-
pelvis Lundmark (1985; 1998) och andra (Ellstrom & Kock, 1993; Forsberg et al.,
1984, Giertz & Ekstav, 1996; Jerkedal, 1975) menar han dock att effekter inte nddvan-
digtvis behover vararelaterade till arbetet, utan dven kan forekomma pa det privata eller
samhdlleliga planet. Nordhaug (1985) delar in de individuella effekternai:

* Ekonomiska. Kan fér individen innebara hdgre 16n genom till exempel ett examens-
bevis eller specialistkompetens.

» Karriarmassiga. Mgjligtvis kan genomgangen utbildning leda till horisontellt
och/eller vertikalt avancemang inom organisationen eller hojd status.

* Arbetsrelaterade. FOr den enskilde deltagaren kan arbetsrel aterade effekter innebara
att béttre klara av sina nuvarande arbetsuppgifter, 6kad gavstandighet i arbetssitua-
tionen och forbattrat engagemang pa arbetsplatsen.

» Politiskt-/organisatoriska. Genom att deltagarnas kompetensniva hgjs, kan detta
aven fa positiva sidoeffekter utanfor arbetet, exempelvisi form av okat samhéllsen-
gagemang €ller deltagande i féreningdliv.

» Sociala. Nordhaug lyfter fram att personalutbildning i sig har ett egenvérde och kan
pa det privata planet innebéra en 6kad lust for deltagarna att tréffa nya vanner och
ett behov av social kontakt i allmanhet.

* Psykologiska. Motivationellt innebar detta en lust hos individen att 1&ra sig mer och
aven en vilja att fortsdttningsvis vidareutbilda sig. Utbildningen kan &ven leda till
forbéttrad galvkansla, det vill sdga en utvecklad gavtillit samt reduktion av kénslan
av frammandeskap/utanforskap i forhallande till arbetet och organisationen. Aven pa
det kognitiva planet, i form av forbéttrad abstraktions- och probleml&sningsformaga,
kan effekter uppsta.

Just den sista aspekten, psykologiska effekter, skulle i Lundmarks (1985; 1998) och
andras terminologi (Forsberg et a., 1984; Giertz & Ekstav, 1996; Jerkedal, 1975) san-
nolikt betecknas som resultat. Vad deras definitioner av effekter pa individniva dock tar
fasta pd, hamnar inom ramen for vad Nordhaug (1985) benamner arbetsrelaterade ef-
fekter. Vart att noterai relation till arbetsrelaterade effekter ar &en den indelning i sta-
tiondra och dynamiska utbildningseffekter som Nilsson (1996) gor. Stationéra effekter
handlar om att yrkeskunskaperna inom de nuvarande arbetsuppgifterna okar (jfr
Nordhaug, 1985), medan dynamiska effekter innebér att yrkeskunskaperna okar sa att
individen klarar av mer kvalificerade arbetsuppgifter. Som jag framhaller i ett tidigare
avsnitt (2.3.1) ar det ocksa viktigt att beakta att inte bara positiva effekter kan uppsta
som en konsekvens av larande i exempelvis en personalutbildning, utan @&en negativa
sadana (Ellstrom, 1992; Lennerl6f, 1986).

Vad som paverkar individernas larande och sdledes ocksa har betydelse for bade indivi-

duella och organisatoriska effekter har jag i viss man behandlat tidigare. Jag ska har
aterknyta till och utveckla sasmma @mne. Baldwin och Ford (1988) fordjupar diskussio-
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nen kring transferproblematiken. De hévdar att problemet inte bara kretsar kring méj-
ligheten till 6verforing av vad som larsi en formell utbildningssituation till arbetssitua-
tionen, utan antyder ocksa att problemet handlar om att behalla och utveckla de nyvunna
kunskaperna (fardigheterna och attityderna) over tid. Clement (1982) menar att indivi-
duella, och sedan organisatoriska, effekter kréver en viss likhet mellan den formella
utbildningssituationen och miljon dar tillampningen sker och framhdller ocksa vikten av
beloning for att framja effekter i en arbetssituation. Nilsson (1996) & inne pa samma
linje angdende betydelsen av foretagsinterna bel6ningssystem, men lyfter &ven fram de
inre aktorernas roll (foretagsledning och exempelvis arbetsledare) som betydel sefull for
att en kompetensutvecklingsinsats ska fa onskad effekt.

| den litteratur jag funnit gallande organisatoriska effekter ar det oftast i allméanna och
tamligen opreciserade termer fenomenet berérs. Lundmark (1992) exemplifierar, i gene-
rella ordalag, med att det handlar om forandringar i organisationen eller effekter pa
medarbetare. Giertz och Ekstav (1996) namner, i snarlika termer, att effekter pa organi-
sationen har att géra med paverkan pa medarbetare och att arbetets organisation och
utformning kan komma att andras. Mer frekvent gesistallet exempel pavad som framjar
effekter pa organisationsniva. Hultman (1981; 1986) namner exempelvis att avgorande
& att 'processen’ & va genomford samt betonar, som angivits ovan, att effekter pa
individniva & en viktig forutsdttning for organisatoriska effekter. Nordhaug (1985) gor
dock ett forsok till klassificering och delar in organisatoriska effekter i funktionella re-
spektive dysfunktionella. Som exempel pa funktionella (positiva) effekter anger han:
intern mobilitet (t ex arbetsrotation), socialisering (férmedla normer och vérderingar),
hojd produktivitet, forbéttrat medbestammande, utveckling av arbetsmiljon (inte bara
fysisk, utan aven psykisk i form av 6kad motivation och arbetsmoral bland medarbe-
tarna), forandringsbendgenhet (i relation till organisationens omgivning) och organisato-
riskt larande. Med dysfunktionella effekter avser Nordhaug negativa effekter. Han ex-
emplifierar dessa med " hjarnflykt’ (individer gar efter genomgangen personal utbildning
till andra organisationer), utveckling av kunskapsmonopol inom organisationen samt
dalig avpassning mellan individuella och organisatoriska behov (t ex Over-/under-
/felutbildning). Vad Nordhaug framhaller som organisatoriska effekter handlar saledes
om, till skillnad fran exempelvis Lundmarks (1992) resonemang, om effekter pa en
hogre organisatorisk nivd an bara exempelvis effekter pd medarbetare. Dessa
organisatoriska effekter tycks dessutom, i Nordhaugs (1985) tappning, i mindre
utstrackning vara knutna till enskilda individer och istéllet mer handla om strukturella
forandringar.

Slutligen ska jag lyfta fram en viktig anmarkning som béde Jerkedal (1975) och
Lundmark (1985) gor. De menar att vid utvardering av en personalutbildnings effekter,
ar det som utvérderare vasentligt att fundera 6ver vilka effekter som verkligen har upp-
stétt som foljd av en utbildning, med andra ord kritiskt vardera mojligheten till att iso-
lera effekterna. Vid en undersokning enligt den metod jag anvant, subjektiva bedom-
ningar av deltagarna gdva, kan det vara sarskilt angelaget att reflektera Gver den
fragan. Detta gors ocksa i den avslutande delen av uppsatsen. Harnast foljer dock det
kapitel som behandlar hur undersokningen genomforts — Metod.
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3. Metod

| detta kapitel redogors och motiveras hur jag gétt tillvaga vid genomforandet av undersokningen. Inled-
ningsvis beskrivs mina metodologiska utgangspunkter, varefter fokus riktas mot datainsamlingen samt
bearbetningen och analysen av insamlade data. Darefter behandlas vasentliga etiska fragor och metod-
kvaliteten.

3.1 Utgangspunkter

3.1.1 Ansats

Avgorande for den slags kunskap som framtrader i en studie &r det val av metoder som
forskaren gér och den ansats han/hon anlédgger (Patel & Tebelius, 1987a). En vanlig
indelning av forskningsansats gors i induktiv respektive deduktiv ansats (Alvesson &
Skoéldberg, 1994; Holmberg, 1987; Neuman, 1997; Patton, 1990). Den deduktiva ansat-
sen kan, menar Holmberg (1987), liknas vid bevisandets vag och den induktiva vid
upptackandets vag.

Ett alternativ till den deduktiva respektive induktiva ansatsen & den abduktiva ansatsen
(Alvesson och Skdldberg, 1994). Denna kan ses som en kombination av deduktion och
induktion och lampar sig i synnerhet vid falstudier (Alvesson & Skoldberg, 1994;
Granberg, 1996). Abduktion innebér att vid undersokningsprocessen pendla mellan em-
piri och teori. Med andra ord utvecklas under processens lopp empirin samtidigt som
teorin forfinas (Alvesson & Skoldberg, 1994). Alvesson och Skoldberg anser vidare att
abduktion liknar den induktiva ansatsen genom att inte avvisa den teoretiska forforstael -
sen, men betonar pa samma gang att genom att utga fran empiriska 'fakta’ ligger ab-
duktion &ven néra deduktion.

| uppsatsen kan jag argumentera for att snarare utga fran en abduktiv dn en deduktiv
eller induktiv ansats. En kontinuerlig vaxelverkansprocess mellan empiri och teorifangst
har varit en nédvandighet for att jag skulle kunna genomfdra foreliggande undersok-
ning. Teorin gav i bdrjan av undersokningen vissa riktlinjer for vilken empiri som var
vasentlig att fokusera pa och vilka fragor som borde utforskas, men insamlingen av data
(empiri) ledde mig till ytterligare teorifordjupning/—utveckling. En rent abduktiv ansats
kan jag dock inte pasta att jag har, da det forutsatter att en undersokning genomfors un-
der ett langre tidsintervall och, i hogre grad an vad jag gjort, att forskaren pendlar
mellan undersokning av enskilda fall och teorigenerering (Granberg, 1996). Snarare och
kanske mer korrekt kan man pasta att jag i uppsatsen haft ett abduktivt forhallningssatt.

3.1.2 Perspektiv

Allt vi ser & fargat av vart synsétt, alva seendet i sig & oskiljbart fran perspektivet.
Vad vi uppfattar &r i galva verket tolkade data — data som placerats i en referensram
(Alvesson & Skoldberg, 1994; Halvorsen, 1992). Denna uppfattning kan liknas vid
metaforen att forskaren har pa sig 'glasdgon’ och att dessa glasdgon paverkar vad
han/hon registrerar. Forskaren behover dock inte ha pa sig samma glasdgon konstant,
utan perspektivet kan skifta om forskaren byter glasdgon (Lundquist, 1993). Alvesson
och Skoldberg (1994) framhdller att det basala &r att behérska olika teoretiska perspek-
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tiv och tolkningsmjligheter och inte lata dessa kontrollera en sjév. Vidare betonar de,
inom ramen for vad de bendmner kvadrohermeneutik, vikten av reflexiv tolkning; att det
inte existerar ndgra enkla och for givet tagna regler eller tillvagagangssétt och att fors-
karens omdome, intuition samt (mer eller mindre uttalad) dialog med undersoknings-
objektet, sig galv och lasaren istéllet & avgorande for vad som lyfts fram i en under-
sokning. | reflektiva kontexter kan man inte stélla krav pa teoretisk konsistens i avseen-
det att forskaren genomgaende agerar med utgangspunkt i en sarskild ontologisk och
epistemol ogisk position. Meningen med reflektion &r istédllet att bryta med det (/de) per-
spektiv man & utgdr ifran och ifragasitta det téankande som bildar ens referensram
(Alvesson & Skoldberg, 1994).

| min syn pa perspektiv hamtar jag inspiration fran Alvesson och Skdldbergs resone-
mang kring teoretisk konsistens. Min asikt &r att det inte & meningsfullt att jag utger
mig for att i denna uppsats utga fran ett visst vetenskapsteoretiskt perspektiv om jag inte
till fullo utvecklat eller beharskar ett sddant. Det vetenskapsteoretiska perspektiv jag
anlagger & salunda inte komplett eller ssmmanhangande utan med stor sannolikhet in-
ternt motsagelsefullt och fargat av olika influenser snarare &n av en viss, vetenskapsteo-
retisk tradition. Mer vasentligt pa denna nivan, hellre &n att vara vetenskapsteoretiskt
konsistent, &r istédllet, havdar jag, att jag &r tydlig i de stallningstagande jag gor, Oppet
redovisar hur jag tankt och gatt tillvaga samt, under arbetets gang, kontinuerligt ifréga-
sétter mina standpunkter.

Som anges tidigare (se 1.4) utgar jag fran ett individperspektiv. Dettaval har naturligtvis
betydelse for vad jag fokuserar pa i uppsatsen och paverkar &ven mitt urval av intervju-
personer.

3.1.3 Kvalitativ studie

Vad som avgér om forskaren bor bedriva kvalitativa eller kvantitativa studier & hur
forskningsproblemet valts och formulerats (Patel & Tebelius, 1987a; Svenning, 1996)°.
Kvantitativ metod syftar till att méta objektiva fakta, generalisera resultaten och forska
ren stéller ofta frégor i stil med *hur mycket? och 'hur ofta? . Viktiga instrument vid
insamling av kvantitativa data &r till exempel test, experiment och enkéter. Vid kvalita-
tivt inriktade studier stélls snarare fragor av typen "hur? och 'varfor? och vasentligare
an att méta forekomsten av ett visst fenomen & att exemplifiera och foérsoka forklara,
forstd samt tolka en viss foreteelse. For att kunna upptéacka dolda strukturer, det vill
séga vad som inte direkt ar for handen, anses kvalitativ metod vara att foredra. Inter-
vjuer, observationer och analys av dokument &r vidare vanligt forekommande datain-
samlingsmetoder vid kvalitativa undersbkningar. (Halvorsen, 1992; Neuman, 1997;
Svenning, 1996)

For att kunna svara pa mina fragestallningar och uppfylla mitt syfte har jag valt att ar-
beta utifran en kvalitativ metod. Skalen dartill &r flera. For det forsta, i uppsatsen amnar
jag att pa djupet, pa ett begransat antal undersokningsenheter och mer ingaende, ut-
forska det undersokta fenomenet. For det andra, férvantningar pa och upplevda effekter

° Miles och Huberman (1994), och i viss man dven Alvesson och Skoldberg (1994), vill komma ifrén
dikotomiseringen mellan kvalitativ och kvantitativ forskning och foresprakar istéllet ett synsétt som
k&nnetecknas mindre av ett ' antingen eller’ -perspektiv och i hdgre grad ser till hur de respektive
forskningsmetoderna kan integreras och anvandas parallellt.
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av en personalutbildning & inga neutrala och vérderingsfria 'fakta® som objektivt kan
registreras och samlas in av mig som forskare. Vad som undersoks handlar om manni-
skors subjektiva upplevelser. Snarare & det fraga om att jag, med hjéap av min kunskap
och teoretiska referensram, forsoker bringa klarhet i dessa upplevelser samt gor en an-
sats till att forstd, forklara och tolka insamlade data (jfr inifran- respektive utifran-per-
spektiv i Neuman, 1997; Patel & Tebelius, 1987a). Det tredje och sista skélet hanger
samman med att det jag utreder inte & direkt observerbart. Det &r i uppsatsen, menar
jag, till viss del en fraga om att identifiera " okénda eller otillfredstéllande kénda
foreteelser, egenskaper och innebdrder” (Starrin, 1994, s. 21). | sadanafall, menar jag i
enlighet med Starrin, & den kvalitativa metoden att foredra.

3.1.4 En fallstudie

For att genomféra min undersdkning valde jag fallstudien som angreppssétt. Gemen-
samt for olika slags fallstudier &r att de detaljerat undersoker ett storre antal variabler pa
ett mindre antal individer och de variabler som undersoks behover inte forenklas i
samma grad som & falet vid survey-undersbkningar (Patel, 1987). Merriam
(1988/1994), men aven Hartley (1999), menar att fallstudier & att féredra om man ska
utforska aktuella handelser, men inte kan manipulera de vasentliga variablerna, och da
forskaren onskar rikhaltig och holistisk information om en foreteel se.

Merriam (1988/1994) anser att fallstudier, i synnerhet kvalitativa sadana, & sarskilt
lampliga om forskaren avser undersoka nagon form av process/forandring, utvardera
program eller studera pedagogiska innovationer och ska hantera olika sorters empiriskt
material, till exempel intervjuer, dokument och/eller observationer. Vad som star i fokus
for kvalitativt inriktade fallstudier &r, enligt Merriam, vidare att komma till insikt, upp-
técka och tolka ett fenomen snarare an hypotesprévning. Hartley (1999) betonar, liksom
Merriam (1988/1994), fordelen med fallstudier om forskarens avsikt & att utreda pro-
cesser och lyfter samtidigt fram fallstudier som ett bra aternativ om man mer ingaende
och djuplodande 6nskar studera foreteelser i en viss kontext som det existerar liten eller
ingen kunskap om.

Som jag tidigare papekat (se 3.1.3) undersoker jag pa djupet och mer ingaende ett be-
gransat fenomen i en viss kontext. For att kunna svara pa mina forskningsfragor sag jag
det som nodvandigt att erhdlla rikhaltig och tackande information om det jag underso-
ker. Detta erbjuder, rétt utnyttjad, fallstudien som angreppssétt. Ett annat argument for
falstudien & att fokus for min uppsats, enligt min mening, rétteligen kan benémnas
forandring eller process. Att utreda forvantningar pa och upplevda effekter av en perso-
nalutbildning innebér att analysera och jamforatvaolika'tillstand’ eller utgangspunkter
och vad som hander 'daremellan’, vilket i mina 6gon rétteligen kan bendmnas forand-
ring eller process. Som angivits ovan lyfter som sagt saval Merriam (1988/1994) som
Hartley (1999) fram just studiet av processer som lampligt for fallstudier.
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3.2 Insamling av data

3.2.1 Datainsamlingstekniker och bakgrundsinformation

De tekniker for datainsamling som & aktuella i min undersbkning &r intervju och do-
kumentanalys, en vanlig form av metodtriangulering vid just fallstudier (Svenning,
1996; Wallén, 1996).

| syfte att genomféra meningsfulla intervjuer, var jag dock forst tvungen att skapa mig
en bild av det utvecklingsprogram for kvinnor som &r i fokus for uppsatsen. Detta har
skett pa tva olika sétt; dels genom en informantintervju och darefter kontinuerlig dialog
med min kontaktperson inom Sydkraft i syfte att erhdlla bakgrundsinformation och for
uppsatsen relevanta interna dokument, dels genom lésning och analys av erhdlina do-
kument.

3.2.2 Dokument

De dokument som fyller en funktion for uppsatsen bor uppfattas som bakgrunds- och
referensmaterial samt, till viss del, som material som speglar hur Sydkraft centralt ser pa
det undersokta utvecklingsprogrammet for kvinnor. V asentliga dokument &r bland annat
den inbjudan som gick ut internt pa foretagets intrandt och som beskrev mal, syfte,
etcetera, diverse urkunder som beskriver utbildningsinnehallet, deltagarnas personliga
utvecklingsplaner samt en enkét som fylltsi av deltagarna infor programstarten géllande
deltagarnas mal infor och forvantningar pa vad utvecklingsprogrammet ska resultera i
(den sk’ Kommunikationsanal ysen’).

Av samtliga i undersokningen intervjuade deltagare har jag erhdlit respektive persons
kommunikationsanalys och personliga utvecklingsplan, utom i ett fall. En av deltagarna
ansdg namligen att hennes utvecklingsplan var sa personlig och utelamnande att ingen
fick se den - varken jag, hennes narmaste chef eller ndgon annan. Undantaget denna
utvecklingsplan har alla givit sitt muntliga medgivande till att jag far nyttja materiaet.

3.2.3 Intervjuer med deltagarna

Merriam (1988/1994) anser att ett beslut om att anvanda intervjun som sin huvudsakliga
datainsamlingsmetod bor baseras pa dvervaganden om vilken slags information man
behtver och om intervjun ar det basta séttet att frambringa informationen pa. | min upp-
sats, en kvalitativ fallstudie, dar jag djuplodande och pa ett stérre antal variabler avser
understka forvantningar pa och upplevda effekter av en personalutbildning, anser jag att
intervjun kan alstra den information jag behdver. Aven om jag, med hjdp av infor-
mantintervjun, diverse foretagsinterna dokument och teori pa omradet, bildat mig en
viss uppfattning om vilka omréden och variabler som kunde vara lampliga att undersoka
inom ramen for uppsatsen, kan jag inte pasta att jag hade en heltéackande bild av vad jag
de facto borde rikta sokljuset mot eller, mer precist, vilka variabler som var mest 1amp-
liga att fokusera pa. Att ha ett utforskande och 6ppet forhallningssétt gentemot den in-
formation jag konfronteras med har darfor varit en viktig utgangspunkt. Det erbjuder,
menar jag, intervjun som datainsamlingsmetod mig i storre utstrackning an ett mer stan-
dardiserat tillvagagangssitt — exempelvis surveyundersokningen.
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| ett tidigare avsnitt (3.1.3) framhdls att vad jag utreder handlar om subjektiva upple-
velser. Det jag undersoker kan darfor liknas vid att skapa en bild utifrén hur individuella
respondenter definierar sin verklighet (jrf Merriam, 1988/1994). Lantz (1993) menar att
detta, att erhdlla en kvalitativ bestamning av verkligheten, att forsta det kontextuella och
unika, kan intervjun som datainsamlingsmetod erbjuda. Slutligen har min avsikt varit att
erhdllainnehdlsrik, heltdckande och till viss del ovantad data. Rétt utnyttjad kan nagon
form av intervju bidragatill det (Kvale, 1997).

Till min hjalp under intervjuerna har jag haft en intervjuguide, bestdende av frageomré-
den och ett antal nyckelord eller foljdfragor inom dessa, som efter den forsta intervjun
kompl etterades och férbéttrades infor det fortsatta intervjuarbetet (se appendix 3). Jag
har &ven nyttjat bandspelare i intervjusituationerna, vilket foresprakas av bland andra
Kvale (1997). Han menar att anvéandandet av bandspelare i intervjusituationen under-
|&ttar efterarbetet och gor att intervjuaren béttre kan koncentrera sig pa sidva intervjun.
Samtligaintervjupersoner samtyckte till att intervjun spelades in pa band.

Eftersom alla intervjupersoner i god tid fore intervjun kontaktats pa telefon av mig,
visste de i intervjusituationen redan om bakgrunden till intervjun. Respektive intervju
inleddes anda i regel med lite kallprat samt en kort presentation av mitt uppsatsarbete.
Aven etiska frégor, foretradesvis hur den information som framkom i intervjun skulle
anvandas, diskuterades och jag forklarade att de som respondenter skulle behandlas
konfidentiellt och att privata data som riskerade att avsloja dem inte skulle redovisas i
uppsatsen (jfr informerat samtycke i Kvale, 1997). Totalt genomfordes fem intervjuer
mellan 011120 och 011207 i ett konferensrum pa respektive intervjupersons arbetsplats,
med undantag for en intervju som gjordes pa ett hotellrum i Oskarshamn. Intervjuerna
varade mellan 50 och 65 minuter.

Huvudsakligen utifran skillnader i struktureringsgrad, gor Lantz (1993) en indelning av
forskningsintervjun i fyra olika typer: den 6ppna, den riktat 6ppna, den halvstrukture-
rade och den strukturerade. | undersokningen har jag anvant mig av vad Lantz omtalar
den riktat 6ppna intervjun, da den i mitt tycke majliggor en undersokning i enlighet
med mina utgangspunkter (se 3.1). Vad intervjuaren koncentrerar sig pa & kontextuell
kunskap eller ” individens upplevelse av ett fenomens kvaliteter” (Lantz, 1993, s. 21) —
kvaliteter som intervjuaren har definierat. | den riktat Gppna intervjun utgar intervjuaren
fran ett antal frageomraden och stéller foljdfrégor inom dessa. Respondenten fordjupar
sig i det som intervjuaren bedomer vara meningsfullt. Just denna struktur pa intervjun
leder till att intervjuer pa samma omraden ter sig bitvis olika, vilket enligt Lantz bor
uppfattas som en fordel for forskarens forstaelse av fenomenets kvaliteter.

Av praktiska hansyn har jag inte kompromisslost hallit mig till de riktlinjer som kénne-
tecknar den riktat Oppna intervjun. Bland annat har jag, mer i likhet med den Gppna in-
tervjun, ibland 1atit respondenten fordjupasig i de frageomraden hon funnit sarskilt me-
ningsfulla. Intervjun & ett samspel mellan intervjuare och respondent och &ven om be-
stamda roller finns, bor dessatill viss del fa sta & sidan om forskaren tror att menings-
full data éanda gér att utvinna och att intervjusituationen darigenom férbéttras (Krag —
Jacobsen, 1993). En ytterligare anledning till att 1&ta intervjupersonen i viss grad fa
styra inriktningen pa intervjun, &r att forskaren darigenom kan upptécka nya idéer och
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viktiga kvaliteter av problemomradet som inte kommit fram i en mer styrd
intervjusituation (Merriam, 1988/1994).

Varjeintervju har inletts med ett antal demografiska fragor, varefter fokus riktats mot de
i intervjuguiden respektive omradena och tillhdrande foljdfragor. Eftersom den sekven-
tiella ordningen av frageomraden skiftat (se ovan) och sdledes inte varit standardiserad i
de respektive intervjuerna, 6verblickade jag i Slutet av intervjuerna intervjuguiden i
syfte att se om det fanns nagot omrade jag missat att tackain. | safall stalldes ytterligare
nagon/nagra fragor. For att problematisera vissa begrepp, till exempel intervjupersoner-
nas uppfattning av effekter med utvecklingsprogrammet, stéllde jag kontrollfragor av
typen 'Finns det ndgra effekter du inte hade forvantat dig? eller *Upplever du nagra
uteblivna effekter? . Avslutningsvis tillfragades respondenten om hon hade nagot ytter-
ligare att tillagga eller fraga om och jag upprepade &ven att det som framkommit under
intervjun kommer att behandlas konfidentiellt. Darefter avslutades intervjun.

3.2.4 Urval av intervjupersoner

Svenning (1996, s. 103) pastar att vid kvalitativa studier handlar det alltid om " ett se-
lektivt urval av studieobjekt” och att det i sadana fall inte finns ndgon orsak till att ur-
valet ska vara lumpmassigt, vilket det i regel forutsatts vara vid kvantitativa undersok-
ningar. Vissa kvalitativa forskningsmetoder inbegriper en kontinuerlig urvalsprocess
och Merriam (1988/1994) betecknar dessa som kriterierelaterade eller andamasenliga
urval. En variant av det kriterierelaterade urvalet & det s kallade teoretiska urvalet.
Detta innebéar, kortfattat, att information som framkommer under understkningens gang
leder forskaren till nasta dokument eller intervjuperson och kréver att forskaren beskri-
ver kriterierna/lbasen for att en enhet ska fa ingd i undersokningen. Det &r, enligt
Merriam, fraga om en kontinuerlig process som styrs av den teori som utvecklas efter
hand (jfr 3.1.1). Mitt urval av intervjupersoner har stora likheter med vad Merriam om-
talar kriterierelaterat, teoretiskt urval och jag beskriver nedan hur jag i praktiken gétt
tillvaga.

D4 jag vid urvalet av intervjupersoner inte hade tillracklig kunskap om det var mest
fruktbart att enbart inkludera deltagare eller om ocksa andra, exempelvis medarbetare
och deltagarnas chefer, borde inga i understkningen, beslot jag att initialt intervjua tre
deltagare och forst darefter avgora hur jag skulle fortsédtta. Vidare valde jag, for att ha
ett Oppet forhallningssétt gentemot insamlad information, att inte besluta om jag i upp-
satsen skulle utga fran ett individ- och/eller organisationsperspektiv forrdn den forsta
intervjuomgangen var avklarad.

For att fa sa innehdllsrik, heltdckande och djuplodande information som majligt, upp-
stdllde jag som kriterium att ha med personer med skiftande utbildningsbakgrund, ar-
betsuppgifter och arbetsplats. Av de tolv deltagarna som medverkat under de tre forsta
stegen, deltog av olika anledningar (se appendix 1) endast sex av kvinnornai det avslu-
tande fjarde momentet. DA jag antog att det kunde vara vasentligt att ha med deltagare
som gatt alla fyra stegen, gjordes ett urval bland de sex som gétt samtliga dessa. Det
visade sig att tre av dem arbetade pa Sydkraftagda dotterbolag i Malmé och resterande
trei Oskarshamn. Darfor fann jag det lampligt att i den forsta intervjuomgangen gora en
form av bekvamlighetsurval, framst med hansyn till den tid och kostnad en €ller flera
resor till Oskarshamn kunde ténkas medfora, och forst intervjua de anstédllda i Malmo.
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Efter att jag, i samrad med min kontaktperson, valt ut de tre forsta deltagarna ringde min
kontaktperson upp dem och informerade kort om att de inom nagon dag skulle komma
att kontaktas av undertecknad som skrev en uppsats om det utvecklingsprogram for
kvinnor de nyligen gétt. Orsaken till att min kontaktperson tog den forsta kontakten, var
att vi bada trodde att ndgon eller ndgra av deltagarna kanske skulle vara skeptisk(a) till
att |&ta sig intervjuas da det &mne som intervjun skulle handla om av vissa mahanda
kunde uppfattas som personligt och kandligt och att man darfor som deltagare inte vill
uteldmna sig till vem som helst. Om nagon for deltagarna frammande och utomstaende
tog direktkontakt med dem kanske de skulle avbdja och da& antalet tankbara delta-
gare/intervjupersoner var begransat, ville jag inte ta den risken. Samtliga i det férsta
urvalet utvaldaintervjupersoner tackade dock jatill att medverkai undersdkningen.

Efter den forsta intervjuomgangen upplevde jag att det inte vore arligt eller fruktbart att
intervjua exempelvis intervjupersonernas narmaste chef eller medarbetare, da dessa,
enligt ndgra av intervjupersonerna, inte varit sarskilt insatta i forberedelserna infor ut-
vecklingsprogrammet. En av deltagarna hade dessutom bytt nd&rmaste chef och medar-
betare under utbildningens gang. For att kunna erhalla en mer heltackande och insikts-
full bild, upplevde jag att jag behtvde intervjua ndgra deltagare till. De aterstaende tre
deltagarna som gétt alla fyra stegen kontaktades darfor enligt samma modell som be-
skrivits ovan. Tva av deltagarna tackade ja och intervjuades pa sin arbetsplats i
Oskarshamn, medan den tredje personen var suk och darfor inte hade mgjlighet att
medverka. Aven om min avsikt i den andra intervjuomgangen var att genomfora inter-
vjuer med samtliga tre aterstaende deltagare, kunde detta sdledes inte goras. Att vid ett
senare tillfalle aer aka till Oskarshamn utesl6ts dels av tids- och kostnadsskal, dels pa
grund av att jag efter den femte intervjun upplevde en viss méttnad i insamlade data.

3.3 Bearbetning och analys av insamlade data

3.3.1 Utskrift av intervjuer

| ett tidigare avsnitt (3.2.3) namner jag att varje intervju, med intervjupersonernas god-
kénnande, spelats in pa band. De framsta orsakerna har, for min del, varit att darigenom
béttre kunna fokusera pa innehdllet i intervjun och félja upp intressanta sidospar med
relevanta foljdfragor istéllet for att frenetiskt anteckna vad som framkommer i intervju-
situationen. Pa sa vis har jag ocksa béttre kunnat koncentrera mig inte bara pa vad re-
spondenten séger utan &ven padet hon inte sager — vilket kan varanog sa vasentligt.

Varje intervju skrevs ut samma dag eller dagen efter genomford intervju, da minnet av
vad som framkommit i intervjusituationen fortfarande var farskt. Respektive utskrift
inleddes med, under rubriken ’ Stamning’, en kort dtergivelse av hur jag uppfattade in-
tervjupersonen (t ex drivande/tilibakadragen i intervjun, Gppen/sluten, trygg/otrygg) och
stémningen mellan intervjuare och respondent (t ex lattsam/tryckt, avslappnad/stressig).
Intervjuerna skrevs sedan ut ordagrannt, i dialogform. Detta visade sig vara mycket
tidsddande, men jag menar anda att det fyllde en funktion; dels larde jag mig mycket om
utskrift av intervjuer, dels var det viktigt att i utskriften kunna se hur en fréga stallts for
att battre forsta respondentens svar.
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Pauseringar skrevs ut i form av tre punkter [...] oavsett pausens langd. Aven skratt,
bladdrande i papper eller annat noterades i en hakparantes [ ]. Aven om jag inte har haft
for avsikt att exempelvis méta pauseringarnas langd eller hur manga ganger responden-
ten skrattade, kan det vara viktigt att i en utskrift notera dylikt for att béttre forsta re-
spondentens svar eller uppfattning av intervjuarens (min!) fraga (Kvale, 1997). Tva av
intervjuerna hade bitvis mindre bra ljudkvalitet, varfor det pa nagra stéllen var svart att
uppfatta vad som sades — savé av intervjuare som respondent. | sadana fall markerades
dettai utskriften med [svart att hora var r/i sager] for att veta att datan pa dessa stéllen
bor tolkas med an storre forsiktighet. | nagra av dessa fall, da informationen ansags ha
sarskild vikt for undersbkningen, bad jag av kontrollskél en annan person bedéma vad
hon uppfattade framkom pa bandet.

3.3.2 Analys av intervjuer och dokument

Analysdelen av en understkning & en process och paborjas sdledes inte nar all data
samlats in, &ven om den dai regel gar ini ett intensivare skede (Merriam, 1988/1994).
Under denna rubriken redogor jag dock for just detta’intensiva skede’, det vill séga hur
insamlade data fran intervjuerna och dokumenten kategoriserats och analyserats.

Till att borja med laste jag, utan att gora nagra anteckningar eller markeringar, igenom
varje intervjuutskrift ndgra ganger for att skapa mig en intuitiv uppfattning om vilka
teman som intervjuernainnehdll. Déarefter, vid ytterligare genoml&sning, gjorde jag sma
noteringar i marginalen av utskrifterna och forsokte &ven relatera enskilda intervjuutsa
gor till respektive intervjus helhet. Sedan gjordes ocksa jamforelser mellan de olika in-
tervjuerna, bade betréffande dess delar och helhet, i syfte att skapa klara kategorier ut-
ifrén de teman som framtradde. Aven intervjuguiden och uppsatsens huvudsakliga fré&-
gestdllningar var behjdlpligai kategoriseringen av intervjusvaren. Sa smaningom fram-
tradde sdlunda en tamligen Gversiktlig bild av de undersokta fenomenens kvaliteter.
Relevanta jamforel sedokument, med andra ord deltagarnas kommunikationsanalys och
utvecklingsplan, kategoriserades enligt samma modell.

Analysen, dar jag jamfort insamlade empiriska data med teori pa omrédet, tog sin ut-
gangspunkt i gjorda kategoriseringar och for att tydliggora kopplingen mellan just teori
och empiri sker resultatredovisningen och analysen paralléellt.

3.4 Etiska dvervaganden

| en kvalitativ undersokning aktualiseras de etiska fragorna vid tva tillfallen: vid datain-

samlingen och nér resultaten redovisas (Merriam, 1988/1994). Kvae (1997) menar att

det & i synnerhet kring tre omraden de etiska riktlinjernai en intervjuundersokning bor
diskuteras:

* Informerat samtycke. Att intervjupersonen fore intervjun informeras om dess syfte
och intervjuférfarandet, om for- och nackdelar samt att deltagandet i undersok-
ningen &r frivilligt.

» Konfidentialitet. Innebér i detta sasmmanhang att personliga data som kan identifiera
intervjupersonernainte tas med i resultatredovisningen.

« Konsekvenser. Forskaren bor &ven vaga in de positiva och negativa konsekvenserna
for de intervjuade som &r férenade med deltagande i undersokningen.
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Som redogjorts tidigare (se 3.2.3), berdttade jag vid den forsta telefonkontakten med
intervjupersonerna om det dvergripande syftet med uppsatsen och forklarade i allmanna
ordalag bakgrunden. Aven frdgan om bandupptagning diskuterades vid telefonsamtal et.
Vid gédvaintervjutillfalet fragade jag dterigen om respondentens samtycke till inspel-
ning av intervjun. Vad som kan diskuteras &r frivilligheten hos intervjupersonerna att
deltagai undersokningen. Som namndes i avsnittet om urval av intervjupersoner (3.2.4)
tillfragade forst min kontaktperson intervjupersonerna om de ville intervjuas innan jag
personligen kontaktade dem. Om kontaktpersonen lyft fram frivilligheten av att deltaga
i undersokningen vet jag inte och det ligger utom min kontroll att ta reda pa det, men att
deltagarna utsatts for patryckningar att medverka har inte framkommit i min kontakt
med dem. Nér jag ringde upp dem fragade jag dock for sakerhets skull om de tyckte det
var oke att medverka. Samtliga intervjupersoner gav sitt samtycke.

Vad jag garanterade intervjupersonerna var att den information jag erhdll skulle be-
handlas konfidentiellt och att data som kunde tankas avsl6ja de enskilda individernainte
skulle tas med i resultatredovisningen. Ett konfidentialitetsproblem kan anda tankas
finnas. Intervjupersonerna i min undersokning och ©Ovriga medverkande i det
utvarderade utvecklingsprogrammet vet sannolikt vilka intervjupersonerna & och kan
kanske spara respektive individs svar, da de som gat alla stegen i
utvecklingsprogrammet endast &r sex till antalet. Presumtiva lasare med anknytning till
Sydkraft kan aven de ténkas ha en aning om vem intervjupersonerna ar. For att minska
risken att enskilda intervjusvar ska kunna sparas, har jag darfor i resultatredovisningen
valt att i anglutning till respektive citat inte ange vem av deltagarna (t ex ' Intervjuperson
1) som sagt vad. Detta far som konsekvens att |&saren i resultatredovisningen inte ges
mojlighet att 'folja enskilda intervjupersoner (och hennes svar) och kan notera
eventuella foréndringar i uppfattning hos densamme, &en om det kunde vara intressant,
men borgar for okad konfidentialitet och leder inte, tror jag, till minskad forstaelse av
vad som framkommit i undersokningen.

Slutligen, konsekvenserna for intervjupersonerna av att deltaga i undersokningen, ar
svarare att forutse. Mahanda har de tyckt att det kandes bra att bara fa tala med nagon
om utvecklingsprogrammet. Kanske har de, till exempel genom att jag i intervjusitua-
tionen aktualiserat en viss fraga och véckt en tanke, kommit till insikt om nagot eller
fétt en tankestallare. Mdjligtvis har intervjun inte fatt ndgra konsekvenser als for de
inblandade. Min forhoppning &r atminstone att ingen av intervjupersonerna pa nagot sétt
tagit skada av att |éta sig intervjuas, vilket Kvale (1997) menar kan uppsta som konse-
kvens av en intervju.

3.5 Metodkvalitet

Traditionellt ligger begreppen validitet och reliabilitet till grund for en diskussion om en
undersoknings vetenskaplighet. | sedvanlig mening innebér validitet i en undersokning
att ta stéllning till om forskaren méter vad som avses att métas och reliabilitet handlar
om tillforlitligheten i det som méts — att tva undersbkningar med samma syfte och me-
tod ger samma resultat (Svenning, 1996). Dessa begrepp & dock fran borjan utvecklade
inom ramen for ett naturvetenskapligt och kvantitativt forskningsideal och bor darfor
inte utan vidare tilldmpas aven vid kvalitativa undersokningar. Ska begreppen 6éverhu-
vudtaget diskuterasi samband med kvalitativa studier, bor andra aspekter av dem foku-
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seras pa och kanske aven en aternativ begreppsapparat anvandas (Kvae, 1997;
Merriam, 1988/1994; Patel & Tebelius, 1987b). Darfor véljer jag nedan i min diskus-
sion av metodkvalitet att utga fran ett antal begrepp som Patel och Tebelius (1987b)
utvecklat pa omradet och som béttre |ampar sig for min undersokning: tillamplighet,
overensstammelse (rimlighet), palitlighet (trovardighet) och noggrannhet (samvets-
grannhet och arlighet).

Tillampligheten handlar om forskarens val av datainsamlingsteknik och understknings-
grupp i relation till sina fragestallningar samt att saval tekniken som de som ingar i un-
dersokningen véljs ut efter bestamda kriterier om anvandbarhet sa att sa mycket infor-
mation som mojligt om ett fenomen erhdlls (Patel & Tebelius, 1987b). Bade mitt val av
intervju och dokumentanalys som datainsamlingstekniker och urvalet av intervjuperso-
ner gjordes enligt bestamda kriterier och efter 6vervaganden av vad jag ansag vara mest
[ampligt i just denna undersokningen. Vid valet av intervjupersoner gjordes exempelvis
ett tvastegsurval, dar intervjupersonerna i den andra omgangen i stor utstrackning val-
des ut med anledning av den information som framkom i den forsta omgangen. Forst
efter tre gjorda intervjuer fattade jag beslut om vilken kategori av anstéllda (deltagare i
utvecklingsprogrammet, dess medarbetare eller chefer) som skulle ingd i en andra om-

gang.

Overensstammelsen fokuserar pa rimligheten i insamlade data. Stammer resultaten
Overens med verkligheten? Merriam (1988/1994) omtalar det Patel och Tebelius
(1987b) betecknar dverensstammelse i en annorlunda terminologi och talar istélet om
intern validitet. Dock tycks Merriam (1988/1994) och Patel och Tebelius (1987b) lagga
samma innebord i de olika begreppen. De framhdller bada att det inte & vasentligt att
fokusera pa nagon objektiv verklighet, utan att det istdllet &r viktigt att gora rimliga
tolkningar av insamlade data, att forskaren redovisar sina utgangspunkter samt gor en
*arlig’ atergivning av vad som framkommit. Min avsikt har varit att sa explicit som
mojligt redovisa mina utgangspunkter, for att darigenom ge den potentiella lasaren
mojlighet att §alv avgora varfor jag tolkar pa ett visst sétt och ta stéllning till tolkning-
arnas rimlighet i relation till mina utgangspunkter. Detsamma & aven giltigt for under-
sokningens palitlighet eller trovardighet, i enlighet med Patel och Tebelius (1987b) de-
finition av begreppet. Till exempel fokuserade jag under intervjuernai viss man pa de
forvantningar deltagarna menade sig ha innan de gick utvecklingsprogrammet. D& det
finns risk for att de glémmer, omformulerar, forvranger eller efterkonstruerar informa-
tion anvande jag som komparativt material aven dokument, den sk kommunikations-
analysen, som deltagarna fyllt i innan de pabdrjade utbildningen och som bland annat
tog fasta pa vad deltagarna dnskade fa ut av utvecklingsprogrammet samt vilka forvant-
ningar de hade. P& detta sétt, genom en enkel form av metodtriangulering dér jag jam-
fort information fran intervjuerna med dokument, okar jag trovardigheten i mina tolk-
ningar av insamlade data och minskar risken for att inte uppfatta inkonsistens och mot-
sagelser i resultaten.

Slutligen, noggrannhet, handlar om att forskaren under datainsamlingen, bearbetningen
och analysen inte far forvanska information och att han ska vara konsekvent i relation
till sina utgangspunkter. Grundldggande & &ven att motsagelsefull information inte
uteldmnas och att citat presenteras i sitt sasmmanhang (Patel & Tebelius, 1987b). Min
instéllning & att inte *Overtolka eller medvetet forvanska information i bearbetnings-
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och analysarbetet, men jag kan inte garantera att s inte skett. Vad jag uppfattar som
vasentligt och menar mig 'se’ eller "framtrdda i resultaten & bland annat avhangigt
mina forkunskaper och min forforstaelse samt, inte minst, mitt perspektiv. Genom tyd-
liga och Oppet redovisade stéllningstaganden hoppas jag dock kunna ge lasaren verktyg
att avgora om sa skett, &ven om det i realiteten kan bli svart da stor makt ligger hos den
som genomfort undersokningen, mig, att §a8lv valja de data som redovisas och tolkas.

Slutligen vill jag aterigen betona att jag inte onskar generalisera de resultat som fram-
kommer. Dock kan det finnas resultat som kan leda till insikt, kunskap och forstaelse
aven i andra kontexter an den undersokta, men det har fran min sida inte varit ett uttalat
syfte med uppsatsen.
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4. Resultatredovisning och analys

| detta kapitel presenteras de i understkningen framkomna resultaten och en analys av dessa gérs med
utgangspunkt i den i kapitel 2 skisserade teoretiska referensramen. Genom detta forfaringssatt, att integ-
rera teori och empiri, blir kopplingen mellan teori och empiri tydlig och naturlig. Kapitlet ligger sedan
till grund for den avslutande diskussionsdelen.

4.1 Presentation av intervjupersonerna

Det undersokta utvecklingsprogrammet riktade sig till ala kvinnor inom
Sydkraftkoncernen, oavsett position och dotterbolag. Tre av kvinnorna jag intervjuat var
vid intervjutillfallet verksamma pa dotterbolag i Mamo, de andra tva arbetade i
Oskarshamn. Uthildningsbakgrunden de fem deltagarna emellan skilde sig &. En hade
en magisterexamen i ekonomi i bagaget, en annan hade |ast ndgra enstaka kurser i eko-
nomi vid universitetet. Ovriga tre hade gymnasiekompetens. Gemensamt for flera av
deltagarna &r dock att de tamligen omgéende efter avslutad gymnasi euthildning borjat
arbeta inom Sydkraft. Anstéllningstiden skiftade dock kraftigt — mellan omkring sex
och 24 &r. Aven 8ldern pa intervjupersonerna varierade. Den yngsta deltagaren var 25 ar
och den ddsta 56 & gammal.

Bland de intervjuade finns personer pa olika nivaer i foretaget med skilda ansvarsomra
den och arbetsuppgifter. En person hade chefs- och personalansvar och sysslade med
dokumentation, en deltagare arbetade som driftoperatér, en annan huvudsakligen med
Internet och marknadsféring och tva personer jobbade framst med sedvanliga sekrete-
raruppgifter, avtal och budget.

Ingen intervjuperson uppger sig ha gatt nagon likartad utbildning som det undersokta
utvecklingsprogrammet. Négra av dem har dock tidigare deltagit i flertalet personalut-
bildningar, bade internt och externt. Sammantaget kan sdgas att intervjupersonerna har
skiftande formell utbildningsbakgrund, har arbetat olika lang tid inom Sydkraft, har
skilda arbetsuppgifter och i varierande utstrackning tidigare deltagit i nagon form av
personal utbildning.

4.2 Beslut om deltagande, information och utbildningsbehov

4.2.1 Beslut om deltagande

| undersokningen visade det sig att beslutsprocessen som féregick intervjupersonernas
deltagande i utbildningen gétt till pa olika sétt. Tva typsituationer kan anda urskiljas.
Den forsta av dessa kannetecknas av att deltagaren pa ett passivt eller avvaktande sétt
och efter patryckningar och uppmuntran fran narmaste chefen bedutat sig for att del-
taga, den andra av ett mer aktivt forhallningssétt dar deltagaren sjav till exempel sokt
upp information och anmdlt sig. En av deltagarna, som varit mer passiv i processen,
yttrade sig efter att ha last inbjudan till utvecklingsprogrammet pa Sydkrafts intranét sa
hér:
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Jag ténkte att det ar inget for mig, utan vi ska ha dom som &r lite yngre. [...] Efter det sa
hon [ chefen] att ’jag tycker, den har [utbildningen], skulle du inte vilja g& den?’. Nja, sa
jag. Ska det vara jag? 'Ja’, sa hon [chefen], "bestam dig snabbt’, sa hon. Ja, ja tankte
jag. Jag gor val det.

En annan intervjuperson, som ocksa var tveksam till en borjan, exemplifierar dven hon
hur chefen uppmuntrade henne att anméla sig till utbildningen:

Det var chefen jag hade d&, en kvinna...hon tyckte att jag skulle ga det har, det var hon
som pushade pa. Tyckte att jag skulle anméla mig och sa dér.

Gemensamt for samtliga intervjuade, oavsett om de sjdva tagit initiativ till att ga ut-
bildningen eller om narmaste chefen gjort en forfragan, ar att de &anda upplevde att nér-
maste chefen(-erna) varit positiv(a) och uppmuntrat dem till att anmélasig.

4.2.2 Deltagarinformation

Lundmark (1985; 1992) gér gdllande att det ar viktigt att ha kunskap om deltagarnas
forutséttningar for att kunna forsta effekter och resultat av en utbildningsinsats.
Néarmaste chefens instéllning till deltagande i utvecklingsprogrammet visade sig for
intervjupersonerna vara en viktig, och for vissa oundganglig, forutséttning for att ens
anmda sig. En annan vasentligt deltagarforutséattning som bor tas upp handlar om den
information, eller kunskap om kompetensutvecklingsatgéarden, som respektive deltagare
hade innan det forsta steget korde igang.

Né&gra av de intervjuade hade innan det forsta internatet bara |ast igenom den informa-
tion som fanns pa Sydkrafts intranét, det vill sdga den centrala inbjudan till utbild-
ningen. Andra hade forhort sig med arbetskamrater och tidigare ars deltagare, talat med
Sydkrafts ansvarige samt &ven tagit del av det utskick som respektive deltagare erhdll
efter anmélan och som var en utférligare beskrivning av utbildningsinnehdlet an vad
som stod pa intrandtet. Deltagarna hade sdlunda fore det forsta utbildningstillfallet
skilda referensramar om vad som egentligen skulle tas upp. For vissa av intervjuperso-
nerna fyllde just denna’informationslucka dock ett syfte:

Att det skulle vara tufft, jatte-tufft skulle det vara...det var ungefér det jag visste. Mer
information? Nej, jag tror att det var ratt s bra att det var sdhar. For ju mer man har,

da kanske man hade backat i vissa lagen.

For andra var en vautvecklad bild av vad som skulle behandlas i utvecklingsprogram-
met ett kriterium for att dverhuvudtaget anmala sig, da bara namnet pa utbildningen —
Utvecklingsprogram for kvinnor — verkade avskréackande:

Ja, da blev jag lite sa: ngj, fan heller att jag ska aka pa nagot bara for att det ar for
kvinnor. Da blir det nagon grupp 8-historia av det istéllet...sd dér tror jag att jag hade
kunnat séga nej bara av den anledningen.

4.2.3 Utbildningsbehov

Majoriteten av intervjupersonerna ansdg att utvecklingsprogrammet framst syftade till
att tillgodose framtida 6nskvérda kompetenser i foretaget, vad Forsberg et al. (1984)
och Nilsson (1996) benamner att se till tillvaxtbehoven. Detta utmérkte sig, enligt delta-
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garna, av att fokus i utbildningen var pa utveckling av generella kvalifikationer. En av
deltagarna var emellertid av en annan uppfattning och intog en mer kritisk stallning:

Jag tycker det ar lite kortsiktigt. Alltsd, just...pd satt och vis kan jag tycka att det kanns
som en politisk 16sning. 'Titta hér, vi har minsann ett utvecklingsprogram for kvinnor
ocksd'. Det &r ju jatte-bra. Det ska man ha. *Nu har vi en bock i den rutan och sedan sa
tar vi in lite minoriteter, sd har vi en bock i den rutan’ och sa...sd gar man hela vagen.
S kan man visa upp det har. Och det ar ju jatte-bra, men resultaten da? Vad hander med
minoriteterna som man anstallt? Vad hander med [utvecklings] programmen som man
kor?

Denna satsning pa personalutbildning som exemplifieras i citatet ovan, att se till brist-
behov och snarare "téppa till hal’ an véaga in kommande behov inom organisationen, &ar
enligt Forsberg (1984) det vanligaste perspektivet pa personalutbildning. Detta synsétt
har gemensamma drag med de ad hoc-liknande, kortsiktiga och reaktiva satsningar
Ellstrom (1992) liknar vid ett institutionel It perspektiv pa kompetensutveckling och dér
exempelvis personalutbildningar till stor del har som funktion att legitimera verksam-
heten, sdval inom foretaget som externt. Mellan raderna tycks just legitimeringsaspek-
ten vara det som intervjupersonen ovan anser paverkar resultaten (och effekterna?) av
utvecklingsprogrammet negativt. Hon antyder sdledes oro for att utvecklingsprogram-
met delvis anordnas for att 'sétta en bock i en ruta och att foretaget, Sydkraft, darfor
inte & sarskilt intresserat av dess utfall.

En annan dimension av behov Lundmark (1998) bertr, ar att vid utbildningsplanering
vaga in individens och organisationens behov och hon menar att i en gynnsam situation
bor dessa helst vara samstammiga. Enligt vad flera intervjuade erfar, har ingen formell
inventering av deras utbildningsbehov agt rum infor programstarten i syfte att kartlégga
om utvecklingsprogrammet verkligen & négot de behdver. Det tycks snarare, beréttar
deltagarna, ha handlat om ett mer informellt tillvagagangssétt dar de sdva tagit initiati-
vet och beréttat for ndrmaste chefen att de onskar deltaga i utvecklingsprogrammet
ifréga eller fatt en forfragan fran densamme som undrat om de inte " vill ga den dar ut-
bildningen” eller sagt att ” det finns en utvecklingspotential for dig och det vore bra om
du gick den” .

Av vad som framkommit i intervjuerna att doma, &r det svart att avgdra om individens
(deltagarens) och organisationens (pa dotterbolags- eller koncernnivd) behov samman-
faller eller om ett motsatt forhalande, diskrepans, rader. Konstateras kan dock att hu-
vuddelen av de intervjuade upplevde att just deras, alltsa individens, behov var i fokus
och att utbildningen skapats for att tillfredsstalla dem, inte det enskilda dotterbol agets
eller Sydkrafts centrala behov, aven om nérmaste chefen forst tagit initiativet:

Det var bara for mig salv, vad jag skulle f4 ut av det och sa. [...] Det var speciellt for
mig somindivid..

4.3 Forvantningar pa utvecklingsprogrammet

Forutom intervjumaterialet ligger dven det dokument som deltagarna fyllde i fére pro-
gramstarten, kommunikationsanalysen, till grund for innehallet under denna rubrik. En
jamforelse mellan de tvainformationskallorna visar att de forvantningar som deltagarna



hade fore utbildningen och nedtecknade i kommunikationsanalysen var desamma som
de senare pastod sig ha haft vid intervjutillfallet. Kort sagt, jamforelsen ger vid handen
att deltagarna inte efterkonstruerat nagra forvantningar varfor pditligheten, eller trovér-
digheten, i min undersdkning starks.

4.3.1 Deltagarnas upplevelse av de centrala malen

Intervjupersonerna ansag att de centrala malen, att stérka deltagaren som person och i
yrkesrollen, var tydliga och ganska va speglade vad utbildningen syftade till. Dock var
inte ala medvetna om dem och nagra menade att de inte hade égnat dem en tanke innan
utvecklingsprogrammet korde igang. Ett sddant forhdlande, framhaller Lundmark
(1985; 1992), &r inte alt for ovanligt. Hon pekar pa att &ven om malen med en uthild-
ning & 6ppna, hander det att deltagarna & omedvetna om dem. For flertalet av de inter-
vjuade tycks detta ha varit fallet.

Ellstrom (1992) anser det inte nédvandigtvis vara ndgon nackdel att malen inte ar pre-
cisa eller klart formulerade, utan hdvdar snarare att deras vaghet kan vara ett villkor for
larande och handling. Mgjligtvis & en av anledningarna till att intervjupersonerna upp-
fattade att de centralt uttalade malen med utbildningen speglade vad den syftade till
tamligen vé, just dessa mals tamligen generella och inte sérskilt specificerade karaktar.
Om de varit mer preciserade skulle kanske risken for diskrepans mellan individ- och
organisationsmal, forutsatt att intervjupersonerna &gnat de senare en tanke(!), varit
storre.

Att utvecklingsprogrammet hade en tudelad malséttning, bade riktade in sig pa deltaga-
ren som person och dennes yrkesroll, & nagot samtliga intervjupersoner pastod var lo-
giskt. De anser att yrkesroll och person inte kan separeras hursomhelt, att utvecklings-
programmet inte enkom kan syfta till effekter for antingen yrkesrollen eller personen.
De tva, menar de, & sammanbundna och paverkar varandra 6émsesidigt. En kvinna ut-
tryckte det sdhar:

Det ar val ganska galvklart pa nagot sitt. Nej, reflekterade 6ver det kan jag val inte
sdga. Det ar galvklart, tycker jag.

Lundmark (1998) betonar att vid planering av personalutbildning ta hansyn till organi-
sationens inre forutsattningar (bland annat verksamhetsidé och mal) da det, bade ur in-
dividens och organisationens perspektiv, antas 0ka premisserna for att utbildningen ska
ses som vasentlig for och anvandbar i arbetet. Pa fragan om intervjupersonerna ansag att
utvecklingsprogrammet paverkats av Sydkrafts dvergripande verksamhetsidé och mal,
trodde dock fa att det var pa det séttet. Flera av de intervjuade aterkommer istéllet till
legitimeringsaspekten. De hoppas att s inte ar falet, att Sydkraft inte huvudsakligen
initierat utvecklingsprogrammet for att, som nagon sa, " inat och utat tysta kritiska ros-
ter om att organisationen inte satsar pa kvinnorna”, och darfor skapat uthildningen.
Né&gra av dem tror dock att detta kan vara ett icke uttalat ma med utbildningen eller i
Lundmarks (1985; 1992) terminologi, ett dolt mal.

Ja, dom har det val...dom har det val som ndgot mal, tror jag...fokusering pa kvinnor,
tror jag. Sedan vet man ju inte vad tanken &r, eller hur jag ska uttrycka mig. Om det ar
bara for att det ska géras nagonting for kvinnor, eller omdet ar ndgon mer tanke.
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4.3.2 Deltagarnas instéllning fore utbildningen

Gemensamt for flera av intervjupersonerna, & att de inte hade sarskilt hdga
forvantningar pa vad utvecklingsprogrammet faktiskt skulle leda till. Detta &r giltigt for
saval dem som pa ett mer aktivt sétt fére utbildningen sokt reda pa information, som for
de deltagare som inte var sarskilt insattai vad som skulle behandlas under internaten.

Det &r bara att folja med och se var man hamnar och vad som hander, tycker jag. [...]
Jag hade nog inte sd mycket forvantningar. Inte tankte jag...inte tankte jag pa det, det
kan jag inte siga, utan jag S&g det har som en chans att 4, ja, jag vet inte. En rolig grej.

En annan av deltagarna var inne pa samma spar:

Men, ténker jag, jag gor det har va...Darfor hade jag nog inte sa stora forvantningar pa
det har, utan jag far se vad detta &r...och vad det kan ge mig. [..] Jag hade inga krav pa
mig salv eller nagot mal med det har egentligen. | och med att jag blev erbjuden denna
[utbildningen] . Jag blev féreslagen det [ utvecklingsprogrammet] och tog till mig det och
tankte: det har kan jag nog fa nytta av.

Det & intressant att kontrastera intervjusvaren med den uppfattning som exempelvis
Rothwell (Alstrup et a., 2002) och Rénngvist och Thunborg (1996) gor gallande och
som, kort sagt, gar ut pa att motiven for personalutbildningar framst & kopplade till
nytta och effektivitet i arbetet. Intervjupersonerna tycks ge uttryck for en om inte mot-
satt si &minstone annorlunda standpunkt. De anser inte det vara helt savklart att ef-
terat fa négon direkt arbetsrelaterad anvandning av utbildningen. Snarare hade flera av
dem instdllningen att ” det héar kan jag nog fa nytta av’ eller ” jag tankte inte si mycket
pa det”. Kopplingen till nytta och effektivitet i en arbetssituation var, ur deltagarnas
perspektiv, med andra ord inte helt given.

Innan forsta uthildningstillfallet var intervjupersonernas uppfattningar delade angaende
att utvecklingsprogrammet bara var for kvinnor. Nagra var tveksamma till en riktad
utbildning, rent av negativa, medan majoriteten tyckte det var bra. For tva av de
intervjuade var just exklusionen av man det som fick dem att anmda sig. | ett forum
bestdende av endast kvinnor trodde de namligen att det skulle vara | éttare att vaga Oppna
sig, att “ ga mer pa djupet” @n om méan ocksa skulle deltaga.

4.3.3 Vilka var deltagarnas férvantningar?

En av dem som intervjuats havdade att det var svart att ha ndgra specifika forvantningar
pa vad uthildningen kunde fa for konsekvenser, da “man hade inte s jatte-mycket
information med sig egentligen nar vi akte ivag vid det forsta tillfallet” . Aven om flera
intervjupersoner uppgav att de for egen del hade sma forvantningar pa vad
utvecklingsprogrammet skulle leda till eller kom till utbildningen “med Oppet sinne”,
gav samtliga anda exempel pa sadant de ville fa ut av sitt deltagande. Intressant &r att
aven om tonvikten de intervjuade la vid respektive forvantning skiftar deltagarna
emellan, g&r tvd gemensamma, huvudsakliga grupper av forvantningar att urskilja:
sadana som & kopplade till individens individuella (kunskaps)utveckling och
forvantningar som &r relaterade till individens samspel med andra.

Géllande den forsta kategorin forvantningar uppgav flertalet ndgot i stil med att de ville

"lara kanna sig galv’, " hoppas starka galvkanslan”, ” vill bli sdkrare i mina roller”
eller att efter utvecklingsprogrammet ” vaga ta for mig mer” . Nagra av férvantningarna
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innebar sdlunda att f& mer kunskap, att 6ka sina fardigheter och att fa'verktyg' till att
forsta varfor och hur individen reagerar i vissa situationer — bade i arbetet och privat,
héavdade flera. Andras forvantningar var, definitionsmassigt, mindre resultatinriktade
och i hogre grad handlings-/anvandarorienterade och relaterade till den specifika arbets-
situationen och salunda, i enlighet med Lundmarks (1985; 1998) och andras (Ellstrom
& Kock, 1993; Forsberg et al., 1984; Giertz & Ekstav, 1996; Jerkedal, 1975) definition,
inriktade pa att uppna individuella effekter. Exempel pa sadana forvantningar var att ” i
framtiden ta mer ansvar” och, som namndes tidigare, " vaga ta for sig mer”. En av
deltagarna gav exempel pa hur utvecklingsprogrammet sags som ett tillfdle att andra
och utveckla sin yrkesroll:

Jag menar, nar man har jobbat nagra ar blir man mer medveten om sina brister och vad
man inte & sa bra pa...om man nu mérker att man i vissa situationer alltid gor pa ett
visst sétt...att da fa chansen att...vad hander omjag gor tvartom nu?

Den andra gruppen forvantningar var huvudsakligen arbetsrelaterade och inriktade pa
individens interaktion med andra, framst medarbetare. Flera deltagare betonade att de
"ville ha insikt om andras beteende” €eller " fa forstaelse for andras beteende” , i syn-
nerhet i konfliktsituationer. Detta var nagot de flesta aterkom till — att de efter utveck-
lingsprogrammet onskade bade att kunna forsta andras agerande vid konflikter och
ocksa §av larasig att rent praktiskt handskas med dem nér de uppstér. Nagra ansag att
det var svart att havda sig i grupper med manga mén i, en situation intervjupersonerna
héavdade var vanlig pa Sydkraft. Sammanfattningsvis kan sigas att angaende deltagarnas
samspel med medarbetare dnskade vissa av dem, pa samma vis som gélande forvant-
ningar pa sin individuella utveckling, verktyg eller kunskap for att béttre forsta dylika
situationer medan andra praktiskt och mer "handgripligt’ i gruppkontext ville fa an-
vandning av eventuella insikter — praktiskt nyttja dem. Detta senare syfte kan alltsa p&
stas inte bara vara inriktat pa den enskilda deltagaren, utan &ven pa andra och utbild-
ningen kan salunda, direkt eller indirekt, medvetet eller omedvetet, syfta till effekter
aven pa medarbetare.

| intervjuerna framkom att mgjoriteten av deltagarna hade tankt att utvecklingspro-
grammet kunde vara bra for yrkesrollen och darmed arbetet. Ingen s&g dock nagon di-
rekt motséttning mellan att utvecklas som person respektive i yrkesrollen, utan menade
att det & fraga om att eventuella effekter pa yrkesrollen aven far konsekvenser for per-
sonen och tvartom.

Jerkedal (1975) gor gdlande att olika intressentgrupper, exempelvis deltagare i en ut-
bildning, kan ha skild instdlning till en utbildning. Detta tycks i viss man vara fallet
med undersokningens intervjupersoner. Aven om tva huvudsakliga kategorier av for-
vantningar gar att urskilja, forekommer individuella skillnader. Det &r likval svart att
avgoravilka av deltagarnas forvéantningar som var starkast eller betonades mest. Jag kan
bara konstatera att olika intervjupersoner lade skild vikt vid de olika typerna av forvant-
ningar och att det inte tycktes inverka pa slaget av forvantningar om intervjupersonen
huvudsakligen dnskade utveckling i yrkesrollen eller som person.

| ett tidigare avsnitt (4.3.2) patalade jag intervjupersonernas instdlning till att bara
kvinnor skulle medverka i utvecklingsprogrammet och redogjorde for att
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uppfattningarna i denna fraga gick isir. FOr nagra av deltagarna var dock en viktig
forvantning att bara fatraffa andra kvinnor:

Jag tyckte det l&t intressant, jag tyckte det.. |at kul att komma ut och traffa andra tjgjer i
samma...pa ungefar samma arbetsuppgifter...man ser hur andra har det...att man kanske
har liknande situationer pa andra stéllen och diskuterar runt det.

Vissa intervjupersoner hade saledes en férhoppning om att utbildningen ocksa skulle
fylla en social funktion, att den skulle fa sociala effekter (Nordhaug, 1985). De 6nskade
“ komma ifrdn” och i utvecklingsprogrammet lara kdnna andra kvinnor. Detta, trodde
de, skulle ge dem en nytandning - “ en kick” .

4.3.4 Betydelsen av andras forvantningar

| Sydkrafts centrala inbjudan till utvecklingsprogrammet angavs att malgruppen var
" kvinnor inom Sydkraftkoncernen som i samarbete med sin chef vill utveckla sin ar-
betssituation och yrkesroll” . Ingen av intervjupersonerna gav dock exempel pa att inga-
ende eler i annat 8n allmanna ordalag ha diskuterat sina forvantningar med sin respek-
tive chef. Majoriteten menade till och med att de, framst pa grund av tidsbrist fran egen
och chefens sida, inte hunnit ta upp det och darfor i forvag inte stéllt upp négra gemen-
samma mal eller forvantningar. Pa fragan om intervjupersonen uppfattade att nérmaste
chefen hade nagra forvantningar, svarade darfor flertalet " jag vet inte” dler " inga
storre forvantningar” .

De flesta intervjupersonerna gav istéllet exempel pa att de uppfattade, eller hade fétt
signaler om, att chefen s3g respektives medverkan som ” ndgonting positivt”. En av
deltagarna beréttade dessutom att det i forsta hand inte var hennes ndrmaste chef som
hade nagra forvantningar pa hennes deltagande, utan istédllet nasta chef i ordningen:

...han tyckte det var bra att jag gick den héar for det fanns en utvecklingspotential fér mig
och da vore det bra om jag hade den hér i...bagaget.

Nagra hade alltsd éverhuvudtaget inte diskuterat med sin chef vad de ville fa ut av ut-
vecklingsprogrammet, men majoriteten uppfattade anda att denne tyckte det var
" positivt” att intervjupersonen ifraga skulle deltaga. Tillampar man Jerkedals (1973)
resonemang, géllande riskerna med att olika intressenter har skilda standpunkter, pa
Sydkraft, innebar detta att faran for att deltagarna hade forvantningar som inte var rim-
liga eller stod i motsats till vad (né&rmaste) chefen hade var stora, eftersom intervjuper-
sonerna fore utbildningens borjan inte diskuterat med sin chef. En av deltagarna pekade
dock pa att det inte & ovanligt att chef och medarbetare inte ingdende avhandlar vad var
och en vill haut av en utbildningsinsats, utan framhdll istéllet individens ansvar:

...han [chefen] tror valdigt mycket pa personligt frihet...och att man sjalv far ta ansvar.

4.4 Utfall av utvecklingsprogrammet

| inledningskapitlet av uppsatsen & en av mina huvudfragestaliningar: Vilka &r
effekterna av utbildningen? Under processens gang har jag kommit till insikten att det
inte gar att ge ett rakt eller enkelt svar pa fragestallningen. Inte heller ar det sarskilt
fruktbart att gora det. Varfor? Den framsta anledningen kan spéras redan i det avsnitt av
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teorin som behandlar effekter (2.4). Dar visas att relationen mellan en personal utbild-
nings resultat och effekter ingalunda &r enkel eller ens klarlagd. Jag konstaterar i samma
avsnitt att det & svart eller oundvikligt att inte anknyta till resultatbegreppet om effek-
terna av en utbildning ska behandlas. Detsamma menar jag &r giltigt for resultatredovis-
ningen och analysen. Att har uteslutande besvara fragan genom att bara koncentreramig
pa effekterna och inte anknyta till resultatbegreppet, skulle, har det visat sig, jag inte
kunna. Dessutom skulle det sannolikt leda till bristande forstaelse fér de fenomen som
undersoks, vilket vore olyckligt. Vidare, framkom det, &r intervjupersonernas forvant-
ningar pa utbildningen inte bara effektrel aterade utan till stor del, per definition, inrik-
tade pa olika slags resultat. Darfor gor jag nedan sdlunda en indelning i ' resultatoriente-
rat’ och ’effektrelaterat’ utfal, for att darigenom oka forklaringsvardet av vad delta-
garna uppfattade att utvecklingsprogrammet lett till.

4.4.1 Resultatorienterat utfall

Det viktigaste som utbildningen resulterat i, menar flertaet intervjuade, & att ha fatt
Okade kunskaper och intellektuella fardigheter. Detta innebar att ha utvecklat kunskap
bade om sig sav och kunskap om hur och varfor andra fungerar pa ett visst Sétt i
gruppsituationer. Nagra uppger att det handlar om att pa ett annat sétt an fore utbild-
ningen ha utvecklat teoretiska verktyg, som hjélper dem att béttre forstd och 'lasa’ sitt
eget och andras beteende i situationer saval pa arbetsplatsen som privat.

...det tycker jag ju att det har jag ju lart mig genom kursen har. Att se saker. Jag har
Okade kunskaper, p& ndgot sitt, om mig salv. Jag vet varfor jag ar somjag ar. Det ar ett
jattelyft for mig.

Gdllande 6kad kunskap om individens samspel med arbetskamrater, till exempel i kon-
fliktsituationer, uttryckte en av deltagarnasig s hér:

Man vet...man har fatt redskap att ta de héar personerna...alltsd, sddana saker &r ju jatte-
viktiga att inse.

Vad intervjupersonerna anser att utbildningen ocksa i hog grad lett till och som kan
klassificeras som resultat, &en om Nordhaug (1985) anser att det & tal om motivatio-
nella effekter, & okad savkansa/savfortroende och motivation. For nagra deltagare
har utvecklingsprogrammet namligen inneburit forhojd ' kunskapstorst’, okad lust till att
I storsta almanhet lara sig mer och att framéver fortsétta vidareutbilda sig. Utbild-
ningen har saledes fungerat som en slags sprangbrada infor kommande léraktiviteter.

Nagot flera av de intervjuade ocksa pastod att utbildningen resulterat i, var, i enlighet
med Ellstréms (1992; 1996; 1997) definition, reflektion som sadan. De menade att ut-
vecklingsprogrammet fatt dem att i hogre grad an tidigare ifragasétta sina invanda fore-
stallningar och sitt agerande i vissa situationer och att konsekvenserna darav huvudsak-
ligen varit positiva.

Jag &r nu i storre grad an tidigare tvungen att tnka efter..[jag har] lart mig att sétta
mig och ténka till ibland innan jag ger ett svar. Jag menar, en konflikt blir ju inte béattre
for att man bara branner ivag och reagerar lite sadar utan att egentligen kanna efter vad
personen sa. Nu kan man forsta det istallet for att bli irriterad och tycka 'tjata inte om
det nu'.
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Har da de nyvunna kunskaperna och fardigheterna individerna menar sig ha utvecklat
kommit till anvandning, det vill siga har utvecklingsprogrammet fétt nagra effekter?
Dettariktar vi blicken mot harnast.

4.4.2 Effektrelaterat utfall

Majoriteten intervjupersoner upplever att de i viss utstrackning har fatt anvandning av
utbildningen. Vanligast tycks det vara att pa arbetet i gruppsituationer ha haft praktisk
nytta av de nyvunna kunskaperna:

Och det & kanske nagonting man kan peka pd, att man kanske vagar ta for sig mer nar
man jobbar i grupper eller projektarbete. Att man kanner att 'ja, ja, har & ingen annan

som kanske &r duktig pa det. S3 det kan jag ta pa mig’.

For tva av deltagarna var effekterna av utvecklingsprogrammet mindre relaterade till
samspelet med andra medarbetare och mer inriktade pa deras individuella utveckling
och innebar att de efterdt, i storre utstréackning an tidigare, gor egnaval:

Det kanner jag att det dar har jag nog blivit lite tuffare pa, kdnner jag ocksa. Att jag gor
mina egna val istallet, bade privat och pa jobbet.

Vad citatets senare del ger exempel pa var en instélning samtliga som upplevde att de
haft anvandning av kunskaperna fran utvecklingsprogrammet antydde; att kunskapsan-
vandningen inte bara ar strikt knuten till arbetet utan ocksa giltig i andra kontexter, till
exempel privat. Nordhaugs (1985) vidare definition av effektbegreppet 8n andra, kanske
framst Ellstrom & Kock (1993); Forsberg et a. (1984); Giertz & Ekstav (1996);
Jerkedal (1975) och Lundmark (1985; 1998), visar, tillampat pa min undersokning, att
om man utgdr fran en alt for snav (och arbetsrelaterad) definition av effekter riskerar
man att forbise viktiga delar av fenomenets kvaliteter och kan ocksa sannolikt i mindre
utstrackning forklara, forsta och tolka effekternaifraga.

Né&got som dock kan vara vart att har ta upp i anslutning till arbetsrel aterade effekter, ar
om utvecklingsprogrammet inneburit dynamiska eller stationdra utbildningseffekter
(Nilssons, 1996) for dem som intervjuats. Aven om ndgra av kvinnorna uppger att de i
arbetet anvander kunskaperna de erhalit genom utbildningen, visar intervjusvaren enty-
digt att den lett till stationara utbildningseffekter. Man exemplifierar med att efterdt ha
blivit mer effektiv inom ramen for sina nuvarande arbetsuppgifter och ” starkts’ i yrkes-
rollen, medan ingen uppger att utvecklingsprogrammet medfort att de fatt eller skulle
klara av mer kvalificerade arbetsuppgifter - att dynamiska utbildningseffekter uppstatt.

4.4.3 Effekter ar en process

Utmérkande for effekterna ar ocksa att nagra intervjupersoner har svart att pa en direkt
fraga svara pa om de haft nagon anvandning av utbildningen. De ger istéllet exempel pa
den kunskap de anser sig ha fatt genom utbildningen. Saval dessa deltagare som de som
upplever att de fatt anvandning av sina nya kunskaper betraktar dock uppnaendet av
effekter som en process och tror att effekterna kanske uppstar efter ytterligare en tid:

Effekterna visar sig nog forst senare...om man hamnar i en sddan situation da.. faller
tillbaka pa det har och téanker .. ja, det tror jag att det finns nagonstans i bakhuvudet.
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Vad det tycks vara fraga om kan kanske forklaras med hjéap av Lundmarks (1998) mo-
dell for pedagogiska processer i arbetdlivet. Denna illustrerar hur varje individ i en ut-
bildningssituation utsétts for en viss paverkan, vilket sétter igang en larprocess hos indi-
viden. Denna larprocess resulterar i att tidigare kunskap integreras med ny, med andra
ord kunskapsutveckling. Forutsatt att individen lart sig nagot och beroende pa bland
annat individfaktorer och handlingsutrymmet, leder utbildningen till kunskapsanvand-
ning.

Samtligaintervjupersoner har i en utbildningssituation utsatts for paverkan, vilket startat
larprocesser hos var och en. Alla intervjuade vittnar om att vad utbildningen huvudsak-
ligen resulterat i a 6kad kunskap, med andra ord kunskapsutveckling. Dock upplever
bara ett par av kvinnorna att de i storre utstrackning fétt anvandning av kunskapen.
Snarare an att effekter uppstatt, verkar flera av deltagarna istallet ha utvecklat en hand-
lingsberedskap — att i framtida situationer kunna anvanda den nya kunskapen. Just
handlingsberedskap betecknar Lundmark (1985) for 6vrigt som resultat.

Det som undersokningen tycks visa, ligger i linje med vad Clement (1982), Ellstrém
och Kock (1993) samt Jerkedal (1975) kommit fram till om sekvensen mellan en perso-
nal utbildnings resultat (kunskap, fardigheter och attityder) och effekter (tillampning). |
undersokningen verkar det namligen vara fallet att resultaten foregar och utgor en nd-
vandig forutséttning for att effekter ska uppsta. Samtliga intervjupersoner upplevde att
de fatt 0kade kunskaper till foljd av utvecklingsprogrammet, men att dessainte hos ala
I sarskilt stor utstréckning hade kommit till anvandning och av vissainte (hittills) tillam-
pats als.

4.4.4 Organisatoriska effekter

| inledningskapitlet angav jag att det kunde vara intressant att ocksa uppméarksamma
effekter for andra &n deltagarna, det vill saga organisatoriska effekter. Aven om utveck-
lingsprogrammet inte uttryckligen syftade till det, tyckte jag det vore vérdefullt att se
om eventuella spridningseffekter uppstatt till foljd av utbildningen. Bland andra
Ellstrom och Kock (1993), Lundmark (1985; 1992) och Nordhaug (1985) menar namli-
gen att om individerna anvander de nyvunna kunskaperna i sitt arbete, kan ocksa
medarbetare eller organisationen som helhet antas paverkas. Darfor var en av mina fra
gestalIningar sdledes: Uppstar effekter for andra én de som gatt utbildningen?

Av intervjupersonernas svar att déma géallande om utvecklingsprogrammet fétt effekter
pa dotterbolags- och/eller koncernniva, har inga effekter, som de kunnat observera, upp-
stétt varken centralt for Sydkraft eller for de enskilda dotterbolagen som sadana. Om
utbildningen fatt dylika effekter ar det &minstone, uppger de, inget de mérkt av. | en
jamforelse med Nordhaugs (1985) exempel pa organisatoriska effekter, tycks sdledes
inga synbara strukturella effekter, varken funktionella eller dysfunktionella, ha gt rum
som ett resultat av personal utbildningen.

Har da effekter for intervjupersonernas medarbetare skett till foljd av utvecklingspro-
grammet? Aven i denna fréga ar de intervjuade tveksamma. Flertalet uppger att det ar
svart att §av mérka av sddana eventuella effekter och att det ar inget de hittills téankt pa
Intervjupersonernas svar kan tolkas pa olika sitt. En tolkning & helt enkelt att effek-
terna av utbildningen & bundna till den enskilde deltagaren och att inga andra, till ex-

41



empel medarbetare, paverkats. Ett alternativt synsitt & att effekter uppstatt aven for
medarbetare, men att intervjupersonernainte & medvetna om dessa eller direkt kan ob-
servera dem. Det skulle kunna vara sa att den kunskapsanvandning (effekt av utveck-
lingsprogrammet) nagra av deltagarna uppger forekommer, framfor alt i gruppsituatio-
ner, paverkar och kommer andra medarbetare till del, &en om inte intervjupersonerna
mérkt av det. En av deltagarna uppger exempelvis att hon till f6ljd av utbildningen nu-
mera " anvander folk pa ratt stélle” . Detta skulle antyda en effektivisering av arbetet,
som inte bara har betydelse for intervjupersonen utan kanske ocksa for medarbetarna i
hennes arbetsgrupp. Effekterna skulle sledes ha ’spillt 6ver’ pa andra. En tredje tolk-
ning angaende eventuella medarbetareffekter har att géra med det som bade Jerkedal
(1975) och Lundmark (1985) pekar p&; svarigheterna att isolera effekterna av en uthild-
ning. Kanske & en av anledningarna till deltagarnas svarigheter att vardera effekter for
andra, att det ar svart for dem att veta vad som beror pd vad: Ar det verkligen utveck-
lingsprogrammet och de effekter det haft for mig som deltagare som &ven gett upphov
till forandringen hos mina medarbetare, eller & det ndgonting annat? Avslutningsvis
kan ett ytterligare aternativ vara att det, liksom Hultman (1981), Jerkeda (1975) och
Lundmark (1992; 1998) framhaller, tar tid att upptacka organisatoriska effekter och att
deltagarna av den anledningen omgjligt kan séga nagot om dem.

Salv tar jag inte stéllning fér ndgon av tolkningarna, det varken kan eller bér jag gora
utifran den begransade mangd data jag har, utan vill snarare uppméarksamma lasaren pa
alternativa scenarion.

4.4.5 Forvantningar kontra effekter

Ellstrom och Kock (1993), men ocksa Rosengren och Albert (1986), framhdler for-
vantningarnas betydelsefulla roll for de effekter som kan uppsta efter en utbildning.
Utan att direkt motsaga vad dessa forskare kommit fram till, visar intervjupersonernas
svar dock pa annorlunda men intressanta data géllande forvantningarnas inverkan.

Bland de deltagare som hévdade att de haft anvandning for de genom utvecklingspro-
grammet forvarvade kunskaperna, det vill siga uppgav att effekter foljt i dess spar, visar
undersokningsresultaten att de forvantningar intervjupersonerna haft fore utbildnings-
starten i ringa utstrackning paverkat effekterna. Detta tycks vara giltigt oavsett om del-
tagaren huvudsakligen hade resultatorienterade eller effektrelaterade, htga eller 1aga,
forvantningar. Med andra ord verkar det, av de intervjuades svar att déma, inte spela
nagon storre roll for effekterna vilken typ av férvantningar deltagaren haft eller om for-
vantningarna ifréga endast varit 1aga. Nagra av deltagarna trodde till och med att just
laga forvantningar infor utbildningen hade framjat effekterna, da de, havdade intervju-
personerna, pa ett annat Ssétt an i en situation med press eller hogt stéllda forvantningar
fran sig galv eller exempelvis narmaste chefen, kunde slappna av under utbildningen.
Eller som en av dem uttryckte det:

..att kunskaperna fran utbildningen ocksa kommit till anvandning kanns faktiskt som lite
av en bonus.

| undersokningen visade det sig emellertid att det i viss man forekom sadant som delta-
garna hade forvantat sig att utbildningen skulle leda till, men som den inte gjorde.
Dylander och Olesen (1976), Giertz och Ekstav (1996) samt Lundmark (1992) diskute-
rar detta i termer av uteblivna forvantade effekter. Deltagarna i utbildningen upplevde
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att aven om (ndrmaste) chefen inte i precisa ordalag uttryckt vad han/hon dnskade att
utvecklingsprogrammet skulle fa for effekter for intervjupersonen, hade vederborande
atminstone varit positiv till och uppmuntrat till deltagande. Négra intervjupersoner stél-
ler sig darfor fragande till varfor deras chefer inte visat ndgot storre intresse for om de
haft anvandning for utbildningen eller inte, da det (i flerafall) inte varit den intervjuade
géav som forst tagit initiativ till en anmaan utan chefen.

Vad det tycks vara fraga om &r kanske inte nagon utebliven forvantad effekt, utan sna-
rare ndgot som Nilsson (1996) varnar paverkar effekterna av en utbildning negativt -
bristande stod i larmiljon pa individens arbetsplats efter avslutad utbildning. Jerkedal
(1973, s. 16-17) lyfter ett varningens finger for att en sddan problematik kan uppstd om
olika intressenter doljer sina motsattningar i ett ” ytligt och kanske falskt samforstand” .
Kanske kan sdledes delar av intervjupersonernas missnije sparas redan i beslutsproces-
sen innan utvecklingsprogrammet korde igang, da deltagarna och deras chefer inte i
tillrackligt stor utstrackning fore utvecklingsprogrammet tycks ha diskuterat respektive
intressents forvantningar pa effekter och vad var och en stéller for krav pa den andre
efter utbildningens avslutning. Utan att det var meningen doldes sdlunda motséttning-
arnai ett 'tyst’ samforstand.

En av intervjupersonerna pekar trots allt pa en utebliven forvantad effekt. Hon hade fore
utvecklingsprogrammet, bland annat efter propaer fran en av sina hogre chefer, fatt upp-
fattningen att medverkan i utvecklingsprogrammet kunde fa effekter for hennes karriéar.
Efter utbildningen har hon dock inte upplevt att det 1&g sarskilt mycket bakom de orden
och har ként sig besviken 6ver detta:

Som sagt, han har ju inte brytt sig. Det tycker jag ar lite kongtigt, nar man ber mig ga en
sadan kurs.

Varken Dylander och Olesen (1976), Giertz och Ekstav (1996) eller Lundmark (1992)
diskuterar sarskilt utforligt faran med uteblivna forvantade effekter, utan betonar snarare
vikten av att folja upp dem for att kunna forbattra en utbildning, ett program eller dylikt.
Likval tror jag det ar viktigt att stanna upp och fundera dver uteblivna forvantade ef-
fekter. Inte bara for att i framtiden maximera en utbildningsinsats, utan ocksa for att de
kanske, direkt eller indirekt, paverkar andra effekter av en utbildning. Fastdn jag inte
gl tittat pa om sa kan vara fallet med det undersokta utvecklingsprogrammet och s&
ledes inom ramen for denna uppsats svarar pa fragestallningen, vill jag for framtida ut-
varderare och anordnare av personalutbildningar dnd& uppmarksamma till reflektion
kring om, och i sa fall pa vilket satt, uteblivna forvantade effekter paverkar ovriga ef-
fekter av en utbildning.

4.5 Varfor uppstar (inte) effekter av utvecklingsprogrammet?

| tidigare avsnitt av kapitlet konstaterar jag att det bara & for vissa av deltagarna och i
begréansad utstréckning som utvecklingsprogrammet lett till effekter. For ndgra har ut-
bildningen snarare resulterat i 6kade kunskaper och handlingsberedskap. Varfor har
emellertid effekter (inte) uppstétt? Delvis har jag redan ber¢rt fragan. Bland annat vi-
sade det sig att flertalet deltagare sag utvecklandet av effekter som en process, vilket
torde innebdra att kunskapsanvandningen sker forst senare. Andra trodde att deras egna
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|agt stallda forvantningar hade paverkat effekterna (positivt). Sannolikt finns det inte en
enskild omstandighet som forklarar varfor utbildningen endast (i begransad utstrack-
ning) lett till effekter for ett fatal, utan troligt ar att flertalet olika omstandigheter inver-
kar i varierande utstrackning for olika intervjupersoner.

Min avsikt & inte att hér teckna en fullstandig bild av mgjliga forklaringar. Det kan jag
omdjligen gora. Dock avser jag att med hjdlp av delar av den i kapitel 2 utvecklade teo-
retiska referensramen géra nagra ytterligare tolkningar av intervjupersonernas utsagor
till varfor endast begransade effekter visat sig i syfte att bidraga till béattre forstaelse.
Den analys jag gor och som framst inriktas pa individuella effekter &, om Hultmans
(1981; 1986) antagande gdlande att individuella effekter foregar och utgor basen for
organisatoriska effekter a korrekt, mgjligtvis tillamplig aven for de organisatoriska
effekterna av utvecklingsprogrammet.

4.5.1 Larandeprocessens betydelse for effekterna

Att den individuella l&randeprocess som initieras i en utbildningssituation & av stor
betydelse for de effekter som kan ténkas uppsta som en konsekvens av utbildningen, tar
flera forskare upp (t ex Forsberg et al., 1984; Lundmark, 1985; 1992; 1998; Snyder et
al., 1980). Men vilken roll kan |&r-/lérandeprocessen som initierats i utbildningssituatio-
nen ha haft for intervjupersonernas larande och salunda effekter?

Samtliga intervjupersoner vittnar om att larmiljon under utbildningen var mycket sti-
mulerande och kénnetecknades av att det var hogt i tak, att utbildningsledaren var kun-
nig och engagerad och att det i storsta allméanhet var en trygg atmosfar. Gemensamt for
dem som intervjuats och upplevde att utbildningen lett till effekter, var emellertid deras
syn pa hur den individuella larandeprocessen paborjats i utbildningssituationen. De
framholl namligen att man i utbildningen inte bara utgick fran, som Wolfe och Kolb
(1984) betonar, egna erfarenheter, utan vad de huvudsakligen menade satte igang laran-
deprocessen var att lara av andra deltagares erfarenheter. Moxnes (1981/1997) gor
atskillnad mellan erfarenhet och att léra av erfarenhet. Han menar att erfarenheten inte i
sig & en tillracklig forutsdttning for att larande ska uppstd, utan betonar att man maste
forsta erfarenheten ocksa.

En av intervjupersonerna som upplevde att hon hittills inte haft nytta av kunskaperna
fran utbildningen i sitt arbete, uppgav att hon inte riktigt ” kunde kénna igen sig i de
andra kvinnornas beskrivningar och erfarenheter”. De kvinnor som i storst utstrack-
ning menade att utbildningen resulterat i arbetsrelaterad kunskapsanvandning, framhall
dock just att igenkdnnandet i andra deltagares erfarenheter varit centralt och fungerat
som en ’aha-upplevelse’ for dem. En tolkning av detta &r att &ven om allaintervjuperso-
ner utsatts for samma paverkan, sa har en béttre utvecklad forstaelse av andras erfaren-
heter lagt grunden till och starkt influerat deltagarnas individuella, heterogena larande-
processer, foljande kunskapsutveckling och senare kunskapsanvandning.

En alternativ tolkning till varfor effekter i hogre grad visat sig for vissa intervjupersoner
& ocksa den i grunden relaterad till erfarenheterna, egna eller andras, och det larande
som initierats i utbildningssituationen. Wolfe och Kolb (1984) menar att ett fruktbart
larande fordrar att individen besitter och behérskar ett antal 1arandeférmagor. Boud et
al. (1989) anser att dessa & helt avgorande for individernas larprocess. Wolfe och Kolb



(1984) drar slutsatsen att ju béttre individen lyckas pendla mellan olika | &randef ormégor
(i t ex en uthildningssituation), ju storre chans till att individerna lar sig ndgot han/hon
senare kan fa anvandning for.

Ett tankbart forhdllande &r att intervjupersonerna i olika stor utstréckning i utbildnings-
situationen lyckats pendla mellan skilda larandeférméagor och att detta gett upphov till
skiftande individuella |arprocesser, mer eller mindre givande sadana. Eftersom larpro-
cesserng, influerade av bland annat individfaktorer som tidigare erfarenhet och motiva-
tion, paverkar individernas (intervjupersonernas) kunskapsutveckling och saledes darpa
foljande kunskapsanvandning, kan effekterna (eller bristen pa dem) ocksa sannolikt
sparas i de individuella larandeprocesserna som paborjades under utvecklingsprogram-
mets olika internat.

4.5.2 Transferproblematiken

En annan forklaring till varfor effekter endast delvis uppstatt till foljd av utvecklings-
programmet, kan mojligtvis sparas i det som flera forskare betecknar som transferpro-
blemet, det vill siga om de kunskaper individerna erhallit i en formell utbildningssitua-
tion & anvandbarai en praktisk problemsituation, exempelvis arbetet (Baldwin & Ford,
1988; Clement, 1982; Ellstrém, 1992; Tennant, 1999).

Néstan alla intervjupersonerna ansdg, oavsett om de fore utvecklingsprogrammet varit
positivt eller negativt instéllda till att utvecklingsprogrammet bara riktade sig till kvin-
nor, att det var en férdel med endast kvinnliga deltagare i utbildningssituationen. De
menade att de vagade tafor sig pa ett annat satt under uthildningen &n pa sin arbetsplats.
En deltagare uttryckte det som:

..jag tar ju befalet pa ett helt annat satt nar det bara &ar kvinnor &n om det ar blandat.

En tolkning av detta forhdlande & att med bara kvinnor i utbildningssituationen har
deltagarnas | &rande framjats, genom att utan man kunnat 6va pa olika roller och experi-
mentera med sitt beteende. V&l i arbetssituation har det fatt till f6ljd att intervjuperso-
nerna, som i uthildningssituationen utvecklat nya rollmodeller, pa ett annat sétt an fore
utvecklingsprogrammet tar for sig mer och sdlunda nyttjar sina nyvunna kunskaper.
Atminstone for tvé av de intervjuade verkar detta scenario trovardigt.

For dem andra kan en alternativ tolkning vara pa sin plats. Clement (1982) menar till
exempel att for att individuella effekter, och darefter organisatoriska dito, ska upptrada
fordras likhet mellan utbildningssituationen och den miljoé dar kunskapsanvéandningen
ager rum. For de intervjuade kvinnorna &r detta bara delvis sant, att utbildningssituatio-
nen och exempelvis den dagliga arbetsmiljon liknar varandra. En stor skillnad for fler-
talet av dem & namligen att i den dagliga arbetsmiljén & huvuddelen av medarbetarna
méan. | enlighet med Clements (1982) resonemang skulle detta férhallande kunna inne-
béra ett transferproblem, da den kunskap intervjupersonerna erhallit och de roller de
exempelvis experimenterat med inom utbildningssituationens ramar inte & direkt éver-
forbar(a) till en annan kontext, det vill siga arbetssituationen, da denna pa ett avgorande
sétt skiljer sig &. Foljden har darfor blivit att kunskapsanvandningen paverkas negativt.
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4.5.3 Handlingsutrymmets inverkan

Flertalet forskare lyfter fram handlingsutrymmets betydelse fér en utbildnings resultat
och effekter, exempelvis Ellstrom (1992), Forsberg et a. (1984), Giertz och Ekstav
(1996) och Lundmark (1985; 1992; 1998). Framst tycks handlingsutrymmet paverka
relationen mellan en individs kunskapsutveckling och kunskapsanvandning (Giertz &
Ekstav, 1996). Det ar ocksa ur det perspektivet jag anknyter till handlingsutrymmets
inverkan pa av intervjupersonerna upplevda effekter.

Ingen av dem som intervjuats upplevde att organisatoriska forhallanden skulle motverka
anvandandet av de genom utvecklingsprogrammet forvarvade kunskaperna. ” | sa fall ar
det utan min vetskap” menade till exempel en av deltagarna. Flertalet intervjupersoner
hévdade istéllet, oavsett om de menade att de hittills haft anvandning for kunskaperna
eller inte, att om man vill anvanda kunskaperna fran utbildningen i arbetet finns det ut-
rymme for det. Detta skulle i sa fall tyda pa att det faktiska handlingsutrymmet, de
'objektival granserna for kunskapsanvandningen, inte i sarskilt stor utstrackning paver-
kat de individuella effekterna

Vad det snarare kan vara fraga om & att intervjupersonernas subjektiva handlingsut-
rymme, som i stor grad influeras av individernas egenskaper (Lundmark, 1998), begréan-
sar kunskapsanvandningen. Bade deltagare som anvant kunskaperna och de som upp-
levde det motsatta forhdllandet, gav sken av detta. En av kvinnorna menade till
exempel:

...det &r nog upp till mig att anvanda den [ kunskapen] . Det kénner jag.
Fragestallningen varfor uppstar (inte) effekter av utvecklingsprogrammet verkar inte ha

négraenklaeller entydiga svar. | néasta kapitel, Diskussion, gors en avslutande reflektion
kring bland annat detta.

46



5. Diskussion

| detta kapitel gors en sista reflektion kring relationen mellan teori och empiri. Dessutom diskuteras
anvand metod och forslag till fortsatt forskning ges.

5.1 Avslutande reflektion

Eftersom jamférelsen mellan tidigare forskning (teori) och undersdkningens resultat
(empiri) gjordes i integrerad form i foregdende kapitel, avser jag under denna rubrik
endast gora nagra avslutande reflektioner om forhallandet mellan teori och empiri.

Utifran uppsatsens syfte, att med utgangspunkt i de enskilda deltagarnas erfarenheter
beskriva, jamfora och analysera forvantningar pa och upplevda effekter av en personal-
utbildning, och problemomradets fragestallningar har jag genomfort en form av effekt-
utvardering av Sydkrafts utvecklingsprogram for kvinnor. Det visade sig emellertid bara
delvis vara korrekt att tala om effekter. Aven om huvuddelen av de intervjuade delta-
garna upplevde att de anvant kunskaperna de tillagnat sig under utbildningen, verkade
flera av dem snarare ha utvecklat en handlingsberedskap for att i framtida situationer
kanske nyttja kunskaperna. Utvecklandet av effekter synes med andra ord vara en pro-
cess och liknar i det avseendet Clements (1982), Ellstrom och Kocks (1993) samt
Jerkedals (1975) dlutsatser om foljden mellan en personalutbildnings resultat och ef-
fekter. Vad som ocksa framkom i undersokningen, var att varken deltagarnas forvant-
ningar eller upplevda utfall av utvecklingsprogrammet enbart var arbetsrelaterade(-at).
Aven den privata kontexten visade sig vara vasentlig. En utbildning kan alltsd inte syfta
till antingen eller (dvs arbetet eller den privata sfaren), utan, ansdg deltagarna, det &r
snarare fraga om bade och. Intressant ar ocksa att om intervjupersonernas forvantningar
var resultatorienterade eller effektrelaterade, htga eller 1aga, tycktes inte ha nagon storre
betydelse for de individuella effekterna som uppstétt. Ar det till och med s& att 1&ga
forvantningar pa vad en utbildning kan leda till rent av framjar effekterna? Atminstone
tycks denna undersoknings resultat peka pa det.

Undersokningsresultaten gav inga direkta svar pa om utvecklingsprogrammet fatt nagra
organisatoriska effekter. Intervjupersonerna var i alla fall tveksamma. Kanske &r det
som négra forskare (Hultman, 1981; Jerkedal, 1975; Lundmark, 1992; 1998) framhdller,
att de tar langre tid att marka och &ven & svarare att upptacka, eller sa har helt enkelt
utvecklingsprogrammet inte fétt ndgra organisatoriska effekter. Mahanda hade inter-
vjuer med deltagarnas medarbetare och chefer givit mer insikt i fragan.

Ett antal alternativa tolkningar till varfor utbildningen bara i begransad omfattning in-
neburit effekter fOr intervjupersonerna gavsi foregaende kapitel. Utmarkande tycks vara
att det inte & en enskilt omsténdighet som féranleder varfor 6kad kunskap hos delta-
garna, som ett resultat av utvecklingsprogrammet, inte leder till effekter. Vilka tolk-
ningar jag gjort av orsakerna till de av intervjupersonerna upplevda effekterna har i
mangt och mycket att géra med min teoretiska referensram. En annan forfattare, med
andra perspektiv och annorlunda teoretiska utgangspunkter, hade kanske tolkat och for-
klarat undersokningsresultaten utifran en annan vinkel och darmed sett andra saker.
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5.2 Metoddiskussion

Hur har mitt tillvagagangssétt for genomforandet av studien fungerat? Vilka var for-
respektive nackdelarna? Hade ett alternativt tillvagagangssétt varit att féredraga? Dessa
fragor amnar jag belysa nedan.

Sammantaget tycker jag nu efterdt att genomforandet av en kvalitativ studie med 6ppet
riktade intervjuer har fungerat val. Genom ett tdmligen fritt och icke-standardiserat for-
farande menar jag mig att ha kunnat erhdlla bade innehdlsrik och i viss man ovantad
data. Dessutom har jag, i takt med att intervjuarbetet forlopt, i nya intervjusituationer
haft majlighet att ytterligare fordjupa mig i fragor som vackts under en tidigare gjord
intervju i syfte att uppna storre forstaelse for ett visst fenomen. Detta, att efterhand som
datainsamlingen sker kunna leda in pa nya och viktiga kvaliteter av det som undersoks,
skulle ha varit svart att gora om jag istéllet anvant mig av ett mer standardiserat tillva
gagangssétt.

Mitt forfarande har likval haft vissa svaga sidor. Nagra av intervjupersonerna uppgav att
de hade svart att ge exempel pa om den tillagnade kunskapen kommit till anvandning,
det vill sga lett till effekter for vederbdrande. Kanske har de, som i fallet med de orga-
nisatoriska effekterna, svart att urskilja vad utvecklingsprogrammet gett upphov till och
vad som & relaterat till ndgonting annat. Med andra ord, det existerar en viss svarighet
att isolera deltagarnas upplevda effekter. Om jag ocksa intervjuat intervjupersonernas
chefer och/eller medarbetare kunde om mdjligt ett bra jamférelsematerial och en mer
nyanserad bild ha erhdllits, samtidigt som tillampligheten starkts. P& grund av under-
sokningens begransade omfattning har det dock inte varit mojligt att ocksd intervjua
dessa grupper. | synnerhet gallande de organisatoriska effekterna vore nog detta anda ett
mer lampligt tillvagagangssétt, da undersokningsresultaten i det fallet tycks ge upphov
till fler frégor an svar.

| mitt urval av intervjupersoner valde jag att endast inkludera deltagare som gétt ala
fyrastegen. Nu i efterhand kan jag tycka det vore intressant att istéllet ocksa hainklude-
rat deltagare som endast medverkat under de tre forsta delarna i syfte att exempelvis
jamfora om deltagande i det fjarde steget spelat nagon roll for effekterna eller inte.

Maojligen hade en i vissa avseenden alternativ analys av undersokningens resultat kunnat
gbras om resultatredovisning och analys istéllet separerats och skett i var sitt kapitel.
Det skulle da kanske ha varit |&ttare att Gverblicka resultaten, att enklare kunna se hel-
heten av dem. Emellertid tycker jag att det forfaringssétt jag anvant, att i ett och samma
avsnitt integrera resultaten med den teoretiska analysen av desamma, bidragit till det jag
efterstravade; en tydlig och naturlig koppling mellan teori och empiri.

Stammer undersokningsresultaten 6verens med verkligheten? Som jag framhdler i in-
lednings- och metodkapitlet har jag inte strévat efter att generalisera framkomna resul-
tat, utan istdllet velat spegla intervjupersonernas unika upplevelser av det undersokta
fenomenets kvaliteter. Darfor har jag snarare sett det som vasentligt att géra rimliga
tolkningar av empirin och inte medvetet 6vertolka insamlade data an att ta stéllning till
fragan om Overensstammelse och generaliserbarhet. Den verklighet som undersoknings-
resultaten kan sigas Gverensstamma med, & sdledes i forsta hand intervjupersonernas
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egen. Overensstammelsen med en annan kontext an den undersokta kan jag sdledes inte
svarapaoch har heller inte varit min avsikt att utrona.

5.3 Forslag till fortsatt forskning

Det finns flera forskare som pétalar att deltagares forvantningar pa vad som héander efter
genomgangen personalutbildning spelar en stor roll for effekterna som kan ténkas upp-
statill foljd av utbildningen. | manga fall tycks detta pastaende snarare vara uttryck for
en normativ standpunkt hellre an att den baseras pa faktiska undersokningsresultat. Dér-
for kunde det vara intressant att pa ett storre material an det jag undersokt se till for-
vantningarnas inverkan pa effekterna av en utbildning. Exempelvis, & det verkligen sa
att 1agt stéllda forvantningar framjar effekterna?

Aven om manga forskare & Gverens om att kompetensutveckling kan leda till bade in-
dividuella och organisatoriska effekter, tycks det inte rada klarhet i forhallandet de bada
typerna av effekter emellan. Ar det till exempel pa det viset att individuella effekter
altid foregar organisatoriska dito eller kan det motsatta forhallandet ocksa vara giltigt?
Kanske ar en an vasentligare fraga hur organisatoriska effekter ska definieras. Av den
litteratur jag funnit att doma, kan i stort sett allt som inte har med direkt paverkan pa
individen att géra och som i ndgon utstrackning berdr arbetsorganisationen klassificeras
som organisatoriska effekter. Det géller effekter sdval pa medarbetare som foljdverk-
ningar av mer strukturell karaktér. En béttre avgransad och mer valutvecklad begrepps-
apparat pa omradet vore att foredraga och skulle kanske ocksa underlétta jamforel ser
mellan olika typer av undersokningar.

Avslutningsvis kan jag inte |3ta bli att spekulerai vad min analys skulle ha visat om jag
anvant mig av en annan teoribas. Ett I1ampligt och intressant alternativ vore att utga fran
feministisk teoribildning och sdlunda tolka resultaten med grund i begrepp som gender,
maktstrukturer och konsroller. Hur skulle i sa fall analysen av exempelvis deltagarnas
forvantningar och upplevda effekter se ut?
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Appendix 1: Utvecklingsprogram for kvinnor

Har beskrivs bakgrunden till och innehdllet av den undersokta utbildningen pd Sydkraft i syfte att 6ka
lasarens forstaelse av framkomna resultat och gjorda analys. Innehdllet bygger pa den tidigare refere-
rade informantintervjun och dialogen med min kontaktperson (se 3.2.1), samt ett antal foretagsinterna
dokument.

| mitten av 1990 — talet inrdttades centralt inom Sydkraft en kommitté for samverkan i
jamstalldhetsfragor, vilken senare fatt namnet Mangfald och Dialog — MOD-gruppen,
bestdende av representanter for bade arbetsgivar- och arbetstagarsidan. D& Sydkraft
altid haft en ojamn konsfordelning, idag omkring 80% méan och 20% kvinnor, sag man
det centralt som viktigt att visa att foretaget satsade pa sina kvinnliga medarbetare.
Dérfor och som ett led i jamstalldhetsarbetet initierade kommittén ar 1996 ett utveck-
lingsprogram for kvinnor. Detta riktade sig till alla kvinnor inom Sydkraft, oavsett po-
sition och dotterbolag.

Ar 2001 gick utvecklingsprogrammet av stapeln for sétte géngen. Liksom tidigare &
gavs det efter att MOD-gruppen gett min kontaktperson, tidigare arbetsgivarerepresen-
tant i MOD-gruppen, i uppdrag att anordna en ny omgang av det koncerninterna ut-
vecklingsprogrammet for kvinnor. En inbjudan gick ut pa Sydkrafts intranat i november
2000 och sista anméaningsdag var 010108. Malen med utvecklingsprogrammet var, en-
ligt sdval min kontaktperson som vad som angavs i den inbjudan som gick ut pa intra-
nétet, att " starka bade deltagaren som person och i sin yrkesroll”. Inga andra
motiv/imal fran Sydkrafts ledning uppgavs finnas. | inbjudan angavs &ven att
malgruppen for utvecklingsprogrammet var " kvinnor inom Sydkraftkoncernen som i
samarbete med sin chef vill utveckla sin arbetssituation och yrkesroll”. Innan
utvecklingsprogrammet korde igang erhdll anmédda deltagare en enké (den sk
kommunikationsanalysen), som bland annat tog sikte pa deltagarnas ma med
utbildningen och vad de Onskade att den skulle resultera i, som de ombads fylla i
tillsammans med sin chef och sedan skickartill utbildningsledaren.

Enligt min kontaktperson har man fran centralt hall inom Sydkraft inte har nagra sar-
skilda forvantningar pa effekter av utvecklingsprogrammet. Som orsak till detta némns
att om alla kvinnliga medarbetare inom Sydkraftkoncernen ska kunna soka programmet,
kan det inte finnas nagra centralt uttalade forvantningar pa vad utbildningen kan leda
till. En annan orsak uppges vara att det & dotterbolagen som stér for kostnaderna for
sina respektive deltagare. Om de enskilda dotterbolagen har forvantningar pa vad ut-
vecklingsprogrammet kan leda till, & detta nagot mellan de enskilda deltagarna och
deras respektive chefer och inget man fran centralt hdll inom Sydkraft lagger sigi. Man
ser sig snarare som anordnare av géva utvecklingsprogrammet. Vad det kan resulterai
ar darfor inget man hittills har tittat narmare pa — varken paindivid-, grupp- eller orga-
nisationsnivainom verksamheten.

Ett viktigt inslag har varit att anvanda sig av en utomstaende konsult for genomforandet
av utvecklingsprogrammet. Fran central synvinkel har detta ansetts nodvandigt, da det i
utbildningssituationen kan komma fram personlig och kanslig information som delta-
garnainte onskar ska foras vidare — varken till centralt hdll eller narmaste chef och ar-
betskollegor inom organisationen. Ingen deltagarspecifik information far darfor foras



vidare, varken av de enskilda deltagarna eller den inhyrda utbildningskonsulten, till
Sydkraft. Detta var en viktig forutséttning for deltagandet i utvecklingsprogrammet.
Anvandandet av en utomstaende konsult har sdledes kommit till stand for deltagarnas
trygghet i utbildningssituationen och da utbildningen riktar sig till kvinnor har det, fran
Sydkrafts sida, varit viktigt att markera det genom nyttjande av en kvinnlig utbild-
ningsledare/-konsult. Den person som hyrdes in ar 2001 &r den tredje i ordningen sedan
starten och det har av utbildningsanordnaren uppfattats som vasentligt att hon ska ha en
" personlig och empatisk stil” for att kunna skapa en avslappnad och fortroendefull
stémning bland deltagarna.

Huvudingredienserna i utbildningen har varit desamma sedan 1996, men innehall och
fokus har skiftat nagot mellan de olika argangarna beroende pa vem som varit utbild-
ningsledare. Det fungerar som sa att min kontaktperson sitter ramarna/rubrikerna for
utvecklingsprogrammet, varefter utbildningsledaren far tamligen fria hander att utforma
dess innehdll. Det har fran Sydkrafts sida setts som viktigt att inte styra innehdllet allt
for mycket, utan en viktig tanke har varit att ge utbildningsledaren stort handlingsut-
rymme att efter eget tycke forma programmet. Dock har ndmnd kontaktperson kontinu-
erlig kontakt med den inhyrda konsulten innan det slutgiltiga programmet spikas.

De tre stegen, eler delarna, har i sekventiell ordning varit: Kommunikation och
presentation, Teamtraning och personlig coaching och Personlig utveckling. Detta aret
har, efter 6nskemal fran deltagarna, ett fjarde steg funnits med (se figuren nedan). Det
var en fordjupning eller fortsittning pa vad som behandlats under de tre tidigare stegen.
Delarna har genomforts pa deltagarnas arbetstid som fyra tvadagars internat pa en kurs-
gard i Skane. Det forsta steget gick av stapeln i slutet av januari/borjan av februari, det
andra holls i manadsskiftet februari/mars och det tredje i borjan av april. Det fjarde ste-
get skulle &ven det ha forlagts till varen 2001, men pa grund av tidsbrist férlades det till
borjan av november 2001 istdllet. | de tre forsta stegen deltog samtliga tolv anmélda
deltagare, men i det fjarde aterfanns bara sex av deltagarna. Byte av jobb, forddraledig-
het och sukdom &r de framsta orsakerna till att inte alla tolv deltog i den avslutande
delen.

Aven om utvecklingsprogrammet genomfors i ett flertal steg, bygger néarmast foljande
del i viss man pa vad som behandlats tidigare under utbildningen. Delarna flyter pa sa
visini varandra. Deltagarnas egna erfarenheter spelar stor roll for utbildningsinnehallet
och dess slutgiltigainnehal och form kan darfor sigas formas efter hand.

Det forsta steget, Personlig utveckling och coaching, hade som syfte att 6ka deltagarnas
medvetenhet kring den egna personens paverkan pa andra och de konsekvenser var och
ens personliga ” til” har for individen. Vissa praktiska inslag, sdsom forhandlingstra-
ning och " coaching” till varandraingick ocksa. Det andra steget, Teamtraning och per-
sonlig coaching, tog sikte pa hur deltagarna kunde utveckla forstaelse for ett
" processinriktat arbetssatt” och skapa nya rollmodeller for anvandning i skilda
situationer. Syftet var att tka deltagarnas medvetenhet om vad som framjar respektive
hindrar grupper att nd sina mal, forbéttra individernas probleml6sningsférmaga, se egna
fordelar i gruppsammanhang samt att pa deltagarniva forbéttra formagan till att lyssna
och i storsta almanhet ” 6ppna 6gonen for nya val”. Det tredje steget, Personlig
utveckling, hade som syfte att ge deltagarna mdjlighet att praktisera de kunskaper de
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tillagnat sig under de tidigare stegen. Tonvikten lag pa olika feedbackGvningar, déar
deltagarna sinsemellan fick 6va pa att ge och ta emot dterkoppling i allménhet och inom
ramen for diverse gruppdvningar i synnerhet. Okad sjdvinsikt, att vaga ifragasitta och
uppmuntra, ge och ta kritik och i storsta allménhet utveckla forstaelse for manskligt
beteende var vésentliga inslag under detta internatet. Avslutningsvis, med det fjarde
steget, en fortséttning och fordjupning av de tidigare stegen, var tanken att med hjdp av
aerkoppling pa ett av deltagarna ifyllt personlighetstest och uppféljning av den
personliga utvecklingsplanen, knyta samman utvecklingsprogrammet.

Steg 1: Steg 2: Steg 3: Steg 4:
Kommunikation & Teamtréning & Per sonlig utveckling Fortsittning
presentation per sonlig coaching - Tréning i att leda - Aterkoppling p&
- Personliga - Gruppen i fokus en grupp gjort
presentationer - Nya rollmodeller - Fokus pa personlighetstest
- Coaching for deltagarna personlig - Fordjupning av
- Personlig stil — skapas &terkoppling av teamdelen —
kartléggning av - Upplevel sebaserad den kunskap praktiska évningar
deltagarnas inlérning deltagarna - Uppfdljning och
personliga - Skillnader i HUR tillgodogjort sig stod i den
kommunikationsst vi arbetar i fokus under alatre personliga
ilar - Utgangspunkt i stegen utvecklingsplanen
- Forhandling teorier som FIRO - Betoning av det
- Kvinnligt/manligt & CAT egnainitiativet
- Reflektion - Ledarskapstraning - Forfattande av
- Teori & praktik - Praktiska problem personlig
varvas - Delvis arbete utvecklingsplan
utomhus

Appendixfigur 1.1. Innehall i de olika stegen.
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Appendix 2: Ramfaktorteoretiska utgangspunkter

| det inledande kapitlet anges att jag i min syn pa utvardering, sdsom den tillampas i
uppsatsen, hamtar inspiration fran en teoriansats som kommit att bendmnas ramfaktor-
teoretiskt tdnkande. Denna del, ramfaktorteoretiska utgangspunkter, kan ses som min
planeringsmodell. Den ger riktlinjer for vilka omraden som tas upp i teorin och sétter pa
sa sétt ocksa vissa ramar for vad som bildar min teoribas utifrén vilken insamlade data
tolkas och forstés. Vad innebéar da detta och hur avspeglar det sig i uppsatsen?

Lundmark (1992) havdar att om man vid utvarderingsarbete tar sin utgangspunkt i en
planeringsmodell, underléttas arbetet pa flera sétt. Hon menar bland annat att detta 6kar
forutsittningarna till béttre forstéelse av uthildningens resultat och effekter och att for-
slag till forbéattringsdtgarder lattare kan utarbetas. Hennes tankegangar, eler plane-
ringsmodell, tar sin utgangspunkt i det synsétt som Dahll6f (Gustafsson, 1994) kommit
att benamna ramfaktorteorin®®.

Gustafsson (1994) pekar pa att ramfaktorteorin lyfter fram budskapet att en analys av
pedagogiska processer, exempelvis en utbildning, bor goras med utgangspunkt i givna
ramar. Som exempel pa sddana anger hon deltagarnas forkunskaper, tid (for utbild-
ningen) som & avsatt och grupperingen av deltagarna. Vidare menar Gustafsson, utan
att mer ingaende precisera och definiera sina begrepp, att resultaten uppstar som en kon-
sekvens av de processer som kan forverkligas. Utan medvetenhet om ramarna blir det,
hévdar hon, svért att predicera den pedagogiska processen och dess étfoljande resultat.
Samtidigt framhdler hon att man genom kunskap om ramarna léttare kan forutse vilka
processer som inte kan uppsta och att det i Slutdndan handlar om hur ramarna uppfattas
av inblandade aktorer.

RAMAR —» PROCESS —» RESULTAT

Appendixfigur 2.1. Ramfaktorteoretiska utgangspunkter enligt Gustafsson (1994, s. 14).

Andra forskare (exempelvis Forsberg & Hede, 1995; Forsberg et al., 1984; Lundmark,
1985; 1992; 1998) ger uttryck for likartade tankegangar som Gustafsson (1994), men
definierar tydligare de i den ramfaktorteoretiska modellen centrala begreppen. Se nedan
for en versikt.

19 Gustafsson (1994) diskuterar huruvida ramfaktorteorin verkligen & en teori eller om det snarare &r
lampligt att tala om en "teoriansats’. | denna uppsats fors inte denna diskussion vidare, utan det
vasentliga &r istéllet att visa pa lampligheten av ett ramfaktorteoretiskt ténkande som utgangspunkt for
utvarderingsarbete i allmanhet och av den utbildning jag studerar i synnerhet.
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BAKGRUND PROCESS UTFALL

i v | v

i | Larande Resultat
! Ml |
i i T ex vad avser e Individrelaterat
! ! »  Undervisningens *  Kursrelaterat
! h 4 ! innehall
| Innehall | «  Olika moments )
! : tidsmassiga omfattning Handlingsutrymme
i : » Integration mellan olika
| \ 4 | «  moment _ _
: Ramar : «  Arbetsformer * za:t'zl:;;zn‘;léggfstg:rﬁrgﬁe
i ' —Jpp ° Laromedel —P X uppgrtter, i
! ! normsystem etc)
o _{ _________ ' «  Upplevt handlingsutrymme
[ I
Elever Kursledning och Effekter
larare m.m. (kunskapsanvandning)
= Behov = Teoretiska
: ?irgi;t:rs;tuatlon utgangspunkter «  Andrat arbetsbeteende
kunskaper »  Foréandringar i
arbetsorganisation e.d.
Ekonomiska resurser Resursatgang "Ekonomiskt bokslut"

Appendixfigur 2.2. Ramfaktorteoretisk planeringsmodell enligt Lundmark (1985, s. 58; 1992, s. 52).

Inom den pelare som Lundmark (1985; 1992) bendmner Bakgrund (vad Gustafsson,
1994, kallar ramar), aerfinns utbildningens mdl, innehdl och ramar samt deltagarnas
forutséttningar och kursledningens och lararnas pedagogiska grundsyn. Lundmark beto-
nar att malen for en utbildning & vasentliga utgangspunkter vid utvarderingsarbete och
pekar pa att dessa ibland bara &r diffust uttryckta och att detta faktum kan forsvara ut-
varderingsarbetet. Konsekvensen av detta kan, enligt henne, bli att maen uppfattas pa
olika sétt av skildaintressenter. En viktig distinktion & darfor, argumenterar forfattaren
vidare, att forstka skilja uttalade och formella ma fran 'faktiska’® och mindre tydliga
dito. Forsberg et a. (1984) har som asikt att ramarna paverkar och begransar utbild-
ningsprocessen och dérigenom &aven utfallet. Exempel paramar & gruppstorlek, lokaler,
om en uthildning™* bedrivs internt eller externt, administrativa resurser och hur va del-
tagarna & insatta i utbildningens arbetsformer (Lundmark 1985; 1992). Lundmark me-
nar vidare att for att kunna tolka och forsta information géllande process och utfall, bor
informationen kopplas till deltagarnas forutsdttningar. Dessa utgérs bland annat av del-
tagarnas utbildningsbehov, forkunskaper och arbetssituation.

Den andra pelaren i modellen, Process, utgors bland annat av undervisningens innehdll
och omfang, arbetsformer, laromedel som nyttjas och hur integrationen mellan olika

1 |_undmark (1985) anvander har istallet begreppet 'kurs'.
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moment i utbildningen ser ut (Lundmark, 1985). Forsberg et a. (1984) framhaler att
processdata &r av vikt i synnerhet om en utvéardering syftar till att forbattra en utbildning
—déarav aterkopplingspilen mellan Process och Bakgrund.

Utfall (resultat i Gustafssons, 1994, konstruktion) bestar av tre huvudkomponenter: re-
sultat, effekter och handlingsutrymme (Lundmark, 1985; 1992). Redan i uppsatsens
inledningskapitel diskuteras relationen mellan begreppen resultat och effekter och jag
forklarar hur jag ser pa deras inbordes relation och vilka konsekvenser detta far for upp-
satsen. Vad som kan tilléggas ér att &en en indelning i individuella respektive organi-
satoriska effekter av en utbildning kan goéras (Lundmark, 1985; 1992). De forstndmnda
ar relaterade till de enskilda deltagarna och innebér forandrat ' arbetsbeteende’, exem-
pelvis kunskapsanvandning och okat engagemang €ller intresse (Forsberg et al., 1984).
Organisatoriska effekter har att géra med bland annat férandringar i organisationen och
effekter pa medarbetare (Lundmark, 1992). Bade Lundmark (1985) och Forsberg et al.
(1984) tar upp kursrelaterade effekter. Dessa inbegriper deltagarnas beddmning av un-
dervisning, arbetsformer, l&rare med mera och skulle i modellen &ven kunna placeras
under Process (Forsberg et al., 1984). De kursrelaterade effekterna ligger, sd som jag
formulerat uppsatsens syfte, utanfor uppsatsens fokus och kommer darfor inte att be-
handlas vidare. Avsutningsvis bor handlingsutrymmets betydel se for de olika formerna
av utbildningseffekter betonas. Handlingsutrymmet paverkar kunskapsutvecklingen och
kunskapsanvandningen (se Ellstrom, 1992; Forsberg et a., 1984; Lundmark, 1992;
1998).
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Appendix 3: Intervjuguide for deltagare

* markerar frégor som tillkommit efter férstaintervjun

B

akgrund

fodelsedr?

utbildningsbakgrund?

tidigare anstallningar?

anstallningstid pa Sydkraft/dotterbolag?

nuvarande anstéllning/arbetsuppgifter?

tidigare gatt likartad utbildning som ' utvecklingsprogrammet’ ?

Utvecklingsprogrammet

hur/nér skedde beslut om ditt deltagande?

vem fattade beslutet?

varfor onskade du deltaga?

hur/n&r erhdlls information?

vilken information erholls?

vad visste du om det faktiskainnehdllet?

vilkavar dinatankar om utvecklingsprogrammet?

vad byggde du dinatankar/forvantningar pa?

vad tyckte du om att utvecklingsprogrammet riktade sig baratill kvinnor?

- péverkat din syn padin egen kompetens/roll som anstalld inom Sydkraft?*

Forvantningar/Mal/Behov

vad ville du fa ut av ditt deltagande i utvecklingsprogrammet?/orsak dartill?
- tankarnafran borjan/utvecklats efter hand som programmet forlopt?
- din asikt? Samklang med:
- nérmaste chefens asikt?
- medarbetarnas asikter?
- Sydkraftsinstalning?
- paverkar Sydkrafts Gvergripande strategi utvecklingsprogrammet? hur?
- andras uppfattningar?
dina upplevelser av malen med utvecklingsprogrammet?
- "starkaindividen som person och i sin yrkesroll”?
- tonvikt?
- langsiktigaeller kortsiktiga?
- dinsyn?
- uppfattning om andras (t ex narmaste chefens, Sydkrafts) syn?
- tydliga?
- outtalade/dolda fran:
- né&rmaste chefen?
- Sydkraft?
- andra?
vems behov upplevde du var i fokus for ditt deltagande i utvecklingsprogrammet?
- tex dina, chefens, dotterbolagets, Sydkrafts?/varfor?
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- kort-/langsiktiga behov i satsningen fran:
- dinsida?
- narmaste chefens/dotterbol agets sida?

Utfall
- effekter: vilka?/varfor?/hur yttrar de sig?/nér?
- paindividniva:

- ditt arbete (aven kunskaper, férdigheter, intresse, attityd)/karrigr (Okat
ansvar, avancemang), sociat/privat, psykologiskt (motivation, gavkansa),
annat?

- forandring jdmfort med fore utvecklingsprogrammet?

- Okat yrkeskunnandei befintliga och/eller i nya, mer kvalificerade uppgifter?

- effekter for bade person och i yrkesrollen?

- anvandning av/kontakt med andra deltagare? hur?*

- pagrupp-/organisationsnivaniva

- pamedarbetare?

- padotterbolaget?

- Sydkraft som helhet?

- deviktigaste effekterna?
- vad beror effekterna pa?
- majlighet att anvanda kunskaperna fran utvecklingsprogrammet?
- upplevt/faktiskt handlingsutrymme?
- vad/ivem hindrar/framjar effekterna? hur sker detta?
- utbildningssituationen realistisk/verklighetstrogen?*
- upplevelse av att man som deltagare kan/vill ha anvandning av kunskaperna
privat?*
- dinaférvantningar pa utvecklingsprogrammet kontra upplevda effekter?
- effekter/resultat i relation till vad som stér i den individuella utvecklingsplanen?
- effekter du inte hade forvantat dig?
- positiva/negativa sadana?
- uteblivna (forvantade) effekter av utvecklingsprogrammet?

Sammanfattning

- kommentarer om utvecklingsprogrammet i sin helhet?
- nagot att tillagga?
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