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Larande inom ramen for en forberedande
arbetsmarknadsutbildning — en fallstudie

Johanna Berg & Sofia Cederstrom
Maria Lofgren-Martinsson
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| Sverige laggs storaresurser paolikatyper av
arbetsmarknadsutbildningar, men trots detta har mycket fa
kvalitativa studier av |&randet inom ramen for dessa
genomfarts.

Att analysera en forberedande arbetsmarknadsutbildning med
fokus pa vilket larande som agt rum hos deltagarna, samt hur
detta larande kan forklaras utifran hur utbildningen ar
planerad och genomford

Undersokningen genomfordesi form av en fallstudie, av
deskriptiv/explanativ karaktdr. Empiriska data inhdmtades
fran intervjuer samt styrdokument.

Pa grund av omfattande brister i uthildningsplaneringen och
genomforandet av kursen ledde den till att en stor del av
l&randet blev av negativ karaktér genom att intentionerna
med kursen inte uppfylldes. En slutsats &r att goda
kursintentioner inte récker for att en utbildning skall bli
framgangsrik, utan det krévs aven att kursen planeras och
genomfors pa ett val genomtankt satt.

larande, larprocess, negativt larande, metal érande,
utbildningsplanering, arbetsmarknadsutbildning



1INLEDNING 1
1.1 BAKGRUND 1
1.1.1 ARBETSMARKNADSUTBILDNINGENS MALSATTNING OCH MALGRUPP 1
1.1.2 UTVARDERINGAR AV SVENSKA ARBETSMARKNADSATGARDER 2
1.1.3 BRYTPROJEKTEN OCH TEKNIKANKONCEPTET 2
2SYFTE 3
2.1 AVGRANSNINGAR 3
3TEORI 4
3.1 INLEDNING 4
3.2 DEN ANVANDA LITTERATUREN; SOKNING, URVAL, BEARBETNING OCH KALLKRITIK 4
3.3 DEFINITION AV BEGREPPET LARANDE 5
3.4 VAD LARANDET RESULTERAR | 6
3.4.1 LARA FOR ANPASSNING ELLER UTVECKLING 6
3.4.2 INFORMELLT LARANDE; METALARANDE OCH NEGATIVT LARANDE 7
3.5 LARPROCESSEN —HUR LAR MAN? 8
3.5.1 LARMODELL OCH LARSTILAR 8
3.6 PLANERING AV UTBILDNING 10
3.6.1 BEHOVSANALYS 10
3.6.2 PLANERING FOR GENOMFORANDET 11
3.6.3 UTVARDERING 12
3.7 TIDIGARE STUDIER AV ARBETSMARKNADSUTBILDNINGAR OCH ANDRA AKTIVA

ARBETSMARKNADSATGARDER 13
4METOD 15
4.1 UTGANGSPUNKTER 15
4.1.1 KVALITATIV EMPIRISK UNDERSOKNING 15
4.1.2 FALLSTUDIE 16
4.2 GENOMFORANDE 16
4.2.1 URVAL AV UNDERSOKNINGSOBJEKT 16
4.2.2 INTERVJUERNA; METOD OCH GENOMFORANDE 17
4.2.3 ETISKA ASPEKTER 17
4.2.4 BEARBETNING AV INTERVJUMATERIALET SAMT GENOMFORANDE AV ANALY SEN 18
4.3 KVALITETSASPEK TER PA UNDERSOK NINGEN 18
4.3.1 FORFORSTAELSE 18
4.3.2 HUR KAN MAN KONTROLLERA STUDIENSKVALITET? 18
4.3.3 GENERALISERBARHET 19
4.4 METODDISK USSION 19
5 EMPIRI 20
5.1 BAKGRUND, KURSMAL OCH PLANERING 20
5.1.1 BAKGRUND 20
5.1.2 BEHOV AV KURSEN 20
5.1.3 KURSENS INTENTIONER SAMT MALGRUPP 20



5.1.4 ANSVARSFORDELNING

21

5.1.5 PLANERING AV KURSEN 21
5.1.6 UTVARDERING 22
5.2 KURSENS GENOM FORANDE 23
5.2.1 KURSANSVAR 23
5.2.2 DELTAGARE 23
5.2.3 KURSENS LANGD OCH STRUKTUR 23
5.2.4 ARBETSSATT 24
5.3 HUR DELTAGARNA UPPFATTADE KURSEN 25
5.3.1 FORVANTNINGAR 25
5.3.2 TANKAR KRING UPPLAGG OCH GENOMFORANDE 25
5.3.3 KURSENS INVERKAN PA DELTAGARNA 27
5.3.4 UPPFATTNINGAR OM KURSEN SOM HELHET 28
6 ANALYSOCH SLUTDISKUSSION 29
6.1 DELTAGARNASLARANDE | RELATION TILL KURSENS PLANERING OCH GENOM FORANDE 29
6.1.1 ANPASSNINGSINRIKTAT ELLER UTVECKLINGSINRIKTAT LARANDE? 29
6.1.2 INFORMELLT LARANDE; METALARANDE OCH NEGATIVT LARANDE 30
6.1.3 LARPROCESSEN 31
6.2 SAMMANFATTNING; RELATIONEN MELLAN LARANDET OCH UTBILDNINGSPLANERINGEN 33
6.3 EGNA REFLEK TIONER 33
REFERENSLISTA 35

BILAGA 1. STRUKTURMODELL TEORIDELEN

BILAGA 2. STRUKTUR FOR ANSVARSFORDEL NINGEN

BILAGA 3. INTERVJUGUIDER




1 Inledning

1 Inledning

Som studerande av arbetslivspedagogik fokuserar man mycket pa personalutbildning; de
utbildningsinsatser riktade mot anstéllda inom féretag och andra organisationer. En grupp
som sdllan uppméarksammas inom pedagogiken ar de arbetsstkande vuxna som star utanfor
arbetsmarknaden. Under & 2000 var 2,6% av hela den svenska arbetskraften sysselsattainom
nagon typ av arbetsmarknadsatgéard, varav olika typer av utbildningar och kurser utgor den
storsta delen (AMV, 2002). Stora resurser |aggs pa dessa uthildningar; barai Skane dver 400
miljoner kronor arligen (Intervju med chefen for AF Uthildning i Skane 2001-10-23) Det ar
foljaktligen en stor grupp vuxna som deltar i dessa utbildningar, nagot som emellertid inte i
nagon storre utstrackning uppméarksammatsi den arbetslivspedagogiska forskningen.

De studier av arbetsmarknadsutbildningar som gjorts har framfor allt utforts med ett
national ekonomiskt perspektiv, med fokus pa kvantitativa effekter av utbildningarna, sdsom
hur [6nen paverkats samt om utbildningen gett 6kad chans att fa arbete. Vad som sker under
utbildningens gang och hur detta kvalitativt paverkar deltagarna har inte varit i fokus, utan
kvantitativa undersokningar har gett oss viktig information om vad som hander efter
utbildningen snarare an under den. Trots att d&ven nationalekonomiska forskare efterlyst fler
kvalitativa studier har detta an sa lange fatt litet gehor (Riksdagens revisorer, 1996).

Kvdlitativa studier av arbetsmarknadsutbildningar, dé&r man undersoker larprocessen och
fokuserar pa vad deltagarna lart sig har vi foljaktligen inte lyckats hitta en enda. Att man pa
detta sétt enbart fokuserat pa effekterna av utbildningen och tagit sava larprocesserna for
givna paminner om det Ellstrom (1992) kallar " black box-fenomenet”. Detta innebar att man
bara studerar input och output, och processen déremellan betraktas som oproblematisk; den
sker somi en " svart |ada’ som man inte studerat nérmare. Det var detta” black box-syndrom”
som lockade oss att studera en arbetsmarknadsuthildning med fokus pa vad deltagarna faktiskt
l&r sig under denna samt hur l&randet kan férklaras.

1.1 Bakgrund

Sverige ar ett av de fa lander i véarlden som kan sdgas ha en specifikt utarbetad plan for
ekonomisk och social politik. Ett av medlen for att halla arbetslosheten nere ar anvandandet
av aktiva arbetsmarknadsatgarder. Istallet for att enbart ge arbetsl 6sa personer sa kallat passivt
arbets 6shetsunderstod forsoker man aktivera dem i olika arbetsmarknadsprogram, dar
arbetsmarknadsutbildning & en av de viktigaste delarna. Genom arbetsmarknadsutbildning
kan man underl&tta forflyttningen av arbetskraft fran 1agproduktiva, stagnerande branscher till
branscher med stor tillvaxtpotential. Under en l&gkonjunktur med hdg arbetsloshet kan man
utnyttja situationen till att utbilda de arbetsl6sainom omraden som forvantas fa ett okat behov
av arbetskraft i framtiden. (Robinson, 1995)

1.1.1 Arbetsmar knadsutbildningens malsittning och malgrupp

For staten & anvandandet av arbetsmarknadsutbildning ett sétt att minska den socida
utdagningen och minska klyftan mellan utbud och efterfragan pa arbetskraft inom
arbetsmarknadens olika sektorer. P4 individniva har man malet att utbildningen skall ledatill
ett stadigvarande arbete pa den reguljara arbetsmarknaden (Okeke, 1999). Eftersom ett av
malen med arbetsmarknadsutbildningen & att utjamna utbildnings- och inkomstklyftor &r
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dessutom programmen framst riktade till personer eller grupper i samhédlet med en svag stéll-
ning pa arbetsmarknaden, som kvinnor, langtidsarbetsl 6sa och invandrare (Araskog 1996).

1.1.2 Utvarderingar av svenska ar betsmar knadsatgar der

Trots att man i Sverige anvant sig av olika typer av aktiva arbetsmarknadsatgarder sedan fore
andra vérldskriget tog det 1ang tid innan man insdg behovet av att utvardera resultaten av de
olika arbetsmarknadsatgarder som anvandes, nagot som inte minst gélde arbetsmarknads-
utbildningar. De utvéarderingar som gjorts, bade under 1990-talet och tidigare, har nastan
enbart koncentrerat sig pa tva kvantitativa aspekter av arbetsmarknadsutbildningens resultat:
dels huruvida deltagande i utbildningen ger 6kad chans till arbete, dels huruvida deltagande
ger effekter pa uthildningsdeltagarnas framtida |6n. (Okeke, 1999)

1.1.3 Brytprojekten och Teknikankonceptet

Den forberedande arbetsmarknadsutbildningen som undersokts i denna studie &r ett sa kallat
Brytprojekt, vars syfte & att bryta den traditionella kénsuppdelningen pa arbetsmarknaden.
Direktiv for brytprojekten utfardas av regeringen, som da ger Arbetsmarknadsverket i
uppdrag att se till hur detta kan genomforas. Fran Arbetsmarknadsverket gér sedan riktlinjer
for brytprojekten ut till lansarbetsnéamnderna, som sedan utformar lampliga atgarder i
forhallande till hur den lokal a arbetsmarknaden ser ut, da atgarder som behovsi en viss del av
landet kanske & Overflodiga i en annan. (Intervju med Lansarbetsnamndens projekt-
koordinator 2001-11-28)

Den undersokta kursen; " Teknik for kvinnor” & en orienterings- och végledningskurs for
kvinnor som syftar till att fa fler kvinnor intresserade av teknik samt vélja tekniska
utbildningar och yrken! (Lernia & Arbetsférmedlingen 2001). Den & tankt att utgd fran en
metodik utvecklad sarskilt med tanke pa teknikkurser for kvinnor, kallad Teknikan.
Metodiken utgdr ifran att det i var kultur ofta & mer naturligt for man an for kvinnor att syssla
med teknik. Dessutom anses ofta den teknik som kvinnor traditionellt &nda kommer i kontakt
med vara lagre varderad, exempelvis hushallsapparater och liknande. Detta tas emellertid
ingen hansyn till pa de tekniska utbildningarna, som har mannens véarld som norm, och
déarmed forutsétter att utbildningsdeltagarna har férkunskaper och tidigare erfarenheter som
kvinnor sdllan har. Teknikanmetodiken & darfor tankt att introducera teknik for kvinnor
genom att |&ta de deltagande kvinnorna prova pa olika teknikomraden, och relatera tekniken
till erfarenheter som en kvinna kan tankas ha fran bland annat hushallsarbete. (Aurell 2000)

! En utférligare beskrivning av den undersokta kursen gesi kapitel 5.
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2 Syfte

Syftet med undersdkningen ar att analysera en forberedande arbetsmarknadsutbildning med
fokus pa vilket larande som &gt rum hos deltagarna, samt hur detta larande kan forklaras
utifrén hur utbildningen &r planerad och genomford.

2.1 Avgransningar

L arande inom ramen for arbetsmarknadsuthildning &r ett mycket stort omrade, och vi nodgas
darfor gora avgransningar for att fa ner understkningen till en hanterbar storlek. Nar det géller
den empiriska delen har vi valt att studera en forberedande arbetsmarknadsutbildning. Detta
eftersom vanliga arbetsmarknadsutbildningar & mycket praktiskt inriktade, och vi var mer
intresserade av att studera en utbildning som kombinerade olika utbildningsmetoder.

En avgransning rorande teorin & att vi valt att inte fora ndgon diskussion kring kompetens-
begreppet, detta framfor allt som kompetens ofta syftar till ndgot situations-specifikt, och det
blir svérare att koppla kompetensbegreppet till en forberedande utbildning som snarare syftar
till att varaen intressevackare an att ge specifik yrkeskompetens.

Slutligen har vi &ven valt att inte fokusera p& genusperspektivet. Teknikanmetodiken som
kursen &r tankt att bygga pa utgar ifran att kvinnor och man har olika forutséttningar for det
tekniska omrédet pa grund av att de har olika erfarenheter av teknik, inte pa grund av nagra
medfodda olikheter mellan konen. Att analysera larandet pa kursen utifran ett
erfarenhetsperspektiv ser vi darfor som mer fruktbart 8n att ge oss in i ett, for oss troligtvis
mindre anvandbart, resonemang om kvinnors och mans eventuella olikheter.
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3.1 Inledning

Det pedagogiska begrepp som kommer att vara det mest centrala i denna uppsats ar lérande.
Vad vi i var empiriska undersokning syftar till & att tareda pa vilket |arande som &gt rum hos
deltagarna, samt soka forklara varfor just detta larande &gt rum. Foljaktligen kommer den
storsta delen av teorikapitlet att diskutera hur begreppet lérande definieras och ta upp olika
aspekter pa larande som kan vara av intresse for var studie.

Teorikapitlet & strukturerat pa foljande sétt: Forst redogors for tillvagagangsséttet vid arbetet
med uppsatsens teoretiska del. Sedan presenteras olika definitioner pa larande. Den
efterfoljande presentationen av olika aspekter av larande delas upp i tva delar, vilka har sin
grund i detvafragornaVad lars? och Hur lars?. Genom detta forsoker vi skapa oss en bild av
larandets forutsattningar. Med utgangspunkt i denna forsta del presenterar vi sedan teorier
kring utbildningsplanering — vad bor man med hénsyn till 1&randets forutséttningar ténka pa
ndr man planerar en utbildning? Det & emellertid inga téta skott mellan de olika aspekterna av
larande och utbildning som diskuteras, utan de olika omradena glider naturligtvis in lite i
varandra. Slutligen presenteras en oOversikt over tidigare forskning som gjorts angaende
arbetsmarknadsdtgarder, samt de problem som framkommit i samband med denna.

3.2 Den anvanda litteraturen; sdkning, urval, bearbetning och kallkritik

Det Overgripande problemomradet for var undersokning var ”lérande i en utbildningssitua-
tion”. Aven om det inte fanns mycket tidigare forskning om just den specifika
utbildningssituation vi undersokte, namligen larande inom ramen for en forberedande
arbetsmarknadsutbildning, fanns det dnda mycket litteratur om ldrande och uthildning i
allmanhet som vi kunde anvanda oss av. Detta gjorde att vi kunde skapa oss en relativt god
forestdlining om vad som kunde ténkas framkomma i undersokningen, varfér vi hade
mojlighet att utarbeta en preliminér teoridel innan vi gjorde den empiriska undersokningen..

Redan innan vi borjade soka efter litteratur gjorde vi upp en modell for vilka olika aspekter av
de tva centrala begreppen larande och uthildningsplanering som vi ville téckain i vér teoridel
(se Bilaga 1). Med hjalp av denna modell kunde vi sedan under arbetets gang kontrollera att
vi inte missade nagon viktig aspekt som vi frén borjan avsag att tacka in. Samtidigt insdg vi
efter hand att vissa aspekter som vi haft med i modellen fran borjan inte var riktigt relevanta
for vart syfte, och dessa plockades darfor bort, exempelvis en diskussion kring kompetens-
begreppet. Andra aspekter, exempelvis negativt larande, fick en mer central roll an vi fran
borjan trott att det skulle fa

Nér det galler urval av litteratur forsokte vi presentera kontrasterande perspektiv i den man
sadana fanns. Litteraturen sokte vi efter genom att anvanda oss av olika biblioteksdatabaser;
Lovisa, Libris samt ERIC, dér vi sokte pa nyckelord samt pa forfattare som vi sedan tidigare
visste att de hade skrivit om for oss relevanta @mnen. Exempel pa sokord & larande,
informellt larande, inlard hjalploshet, utbildningsplanering, utvardering med mera, samt
ordens engel ska motsvarigheter.
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Krav pa den litteratur vi slutligen anvande oss av var att den var skriven pa ett vetenskapligt
sétt med metod och syfte, samt referenslista och litteraturhanvisningar. | forsta hand forsokte
vi anvanda oss av primérkallor, och om en forfattare byggde sina resonemang pa ngon
annans begrepp och teorier forsokte vi gatillbakatill den som forst anvéande sig av begreppen
ifréga. | vissa fall var detta dock svart, da vissa bocker och artiklar inte langre gar att fatag
pa. Ett problem som vi tyckte oss se & att en ganska liten krets svenska forfattare producerat
mycket litteratur om larande och vuxenutbildning, dar alla refererar till samma kéllor och till
varandras bocker. Forsoker man hitta andra perspektiv, och utlandsk litteratur, blir det genast
svarare att fa tag pd Detta problem tas upp av Alvesson & Skoldberg (1994) i deras
resonemang om beroendekritik. Litteraturen |astes och bearbetades sedan med utgangspunkt i
den tematisering vi fétt fram i och med arbetet med strukturmodellen.

3.3 Definition av begreppet larande

Larande & ett begrepp manga forfattare av pedagogisk litteratur diskuterat, och for
ovanlighetens skull tycks de vara relativt 6éverens om kérnan i definitionen av begreppet.
Naturligtvis finns skillnader dem emellan, men det & snarare fraga om gradskillnad &n om art.
Larande anses av de flesta kunna definieras som en typ av forandring. Hit hor bland annat
Marton och Ramsden (refererade i Matthews & Candy, 1999), vilka definierar |arande som en
kvalitativ forandring i en persons sitt att se och forstd sin omvérld. Gagné (1984)
understryker att det ror sig om en varaktig forandring, och att denna inte kan forklaras enbart
som en del i méanniskans biol ogiska mognadsprocess.

Kolb ser pa larande som ” den process dér kunskap skapas genom bearbetning av erfarenhet”
(1984, sid. 38, egen Gverséttning). Larande &r enligt honom kontext- och tidsberoende; det ger
en bild och kunskap om samtiden samt verktyg for att kunna handskas med nya situationer,
men daremot ingen fast kunskap om framtiden. Aven Moxnes (1984) definition &r orienterad
mot praktisk erfarenhet da han menar att |&ra innebér att upptéacka och sedan kunna anvanda
denna upptéckt i handling. Att [&rainnebar enligt honom att ge sig ut i det okénda, att utfora
nya handlingar som leder till forandrade tankemdnster och forandrat kénsoliv. Det som inte
forstas kan inte anvandas och darfor ar forstael se en forutséttning for |arande.

Ytterligare en aspekt av larande tar Vygotsky (1978) upp da han understryker vikten av att
inte se l&rande som en isolerad foreteel se, utan som en produkt av samspelet mellan en individ
och dennes omgivning. Helt isolerat kan manniskan inte utvecklas.

Vad det & som forandras vid larande uttrycker man pa olika sétt, men andemeningen hos de
forfattare vi last verkar vara ungeféar densamma; ”...andring av tankestrukturerna [...] av
beteendemoénster och syn pa sig gav.” (Maltén, 1997, s.100). Grunden for larandet & de
uppfattningar man redan har, och genom larprocessen férandras dessa uppfattningar och en ny
forstaelse skapas (Doverborg, Pramling & Qvarsell, 1987). Denna syn pa larande och det
l&randet resulterar i delas aven av Entwistle, som menar att manniskans l&rande &r ett sbkande
efter meningen med fenomen i omvéarlden, och att ha lart sig ndgot & samma sak som att ha
skapat sig en forstael se for detta fenomen (1997).
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3.4 Vad larandet resulterar i

Efter att ha presenterat hur olika forfattare definierar 1arande, blir nésta steg att reda ut hur
man ser pa denna forandring som larandet resulterat i.

3.4.1 Larafor anpassning eller utveckling

Vissa forfattare skiljer pa olika typer av larande, som darmed far olika resultat. Det vanligaste
ar att man skiljer patvatyper av larande; exempelvis skiljer Ellstrom (1992) pa anpassnings-
och utvecklingsinriktat |arande. Den forsta typen innefattar det l&rande som sker nér man
arbetar med en uppgift, utan att pa nagot sétt omvardera den situation man befinner sigi. Den
andra innebar att man inte enbart tar in ny information och passar in den med tidigare
kunskaper och erfarenheter, utan aven skaffar sig beredskap for ett nytt handlingssétt genom
att omvarderalifrégasitta gammal kunskap. Har har man ett ifragasattande forhalIningssét i
forndllandetill bade mal, medel och information; inget tas for givet.

Ellstrom (1992) gor dessutom, med utgangspunkt i Engestroms (1987) resonemang, en annan
uppdelning i fyra larandenivaer (se modell nedan) beroende pa hur stort handlingsutrymme
man har att galv definiera uppgift, metod och resultat. Den hogsta larandenivan & har
"kreativt larande’, vilket kan ses som detsamma som utvecklingsinriktat lérande, medan de
tre lagre nivaernalikstalls med anpassningsinriktat |arande.

Aspekt av Typer av larande / larandenivaer

larande- Reproduktivt [Produktivt l&rande Kreativt
situationen larande Regelstyrt |Mastyrt larande
Uppgift/Ma Given Given Given Ej given
Metod Given Given Ej given Ej given
Resultat Given Ej given |Ej given Ej given

Figur tagen fran Ellstrom 1992, sid. 71

Liknande resonemang som Ellstroms rérande anpassnings- och utvecklingsinriktat |arande
aerfinns &ven hos andra forfattare. De tva lartyperna benamns olika, men andemeningen &r
ungefér den som beskrivits ovan. Argyris, Putnamn & McLain Smith resonerar kring ” double-
loop learning” och " single-loop learning”, déar single-loop &r det larande som sker vid arbetet
med en uppgift, utan att man ifrégasitter uppgiften i sig, medan double-loop innebar ett
kritiskt narmande till uppgiften pa det sitt som enligt ovan betecknar den andra typen av
l&rande®. Dar blir resultatet inte endast en lésning p& den givna uppgiften, utan en
omvérdering av vad gava problemet man skall 16sa verkligen & (Argyris, Putham & McLain
Smith, 1992). Liknande resonemang finns hos bland annat Kolb, som med utgangspunkt i
Piagets teorier kring larande skiljer mellan assimilativt, divergent, konvergent samt
ackommodativt larande, och papekar att resultatet av 1&rande beror pa hur larprocessen gatt
till (1984, se aven avsnitt 3.5.1 nedan). Ha&r & ackommodativt l&rande det som kommer
narmast double-loop learning och assimilativt léarande kan liknas vid single-loop.

Vad som kan synas intressant med resonemangen kring olika typer av ldrande & den
vardeladdning forfattarna l&gger i sina distinktioner mellan de olika typerna. Detta fram-
kommer sérskilt tydligt hos Ellstrém, som uttryckligen kallar utvecklingsléarande fér ” den
hogre ordningens larandeniva’, och till och med talar om ” det goda, utvecklingsinriktade och

2 Argyris et al:s resonemang utgér frén |arande pa organisationsniva. Begreppen har emellertid dven kommit att
anvandasi relation till larande paindividniva, se exempelvis Ellstrom (1992).
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det ddliga, anpassningsinriktade’ larandet (sid. 70). Han pdpekar visserligen att det finns en
normativ laddning i distinktionen, men utvecklar inte detta ndrmare. (Ellstréom, 1992)

3.4.2 Informellt larande; metaldrande och negativt larande

Det & vanligt att man associerar larande till ndgon typ av skolsituation — att man Sétter
likhetstecken mellan l&rande och utbildning. Larande kan emellertid naturligtvis ske &ven om
man inte befinner sigi en utbildningssituation. Varje dag far vi nyaintryck genom massmedia
och genom interaktion med andra manniskor i var omvérld, som kan leda till att |&rprocesser
sétts igang. Om man enbart tanker pa larande som det som &ger rum i skolsituationer bortser
man fran en stor del av det |arande som &ger rum.

Organiserat larande, exempelvis skolundervisning eller personalutbildning, kallas for formellt
larande. Informellt larande & allt det ldrande som inte sker i planerad form, utan som
kommer till stand helt spontant (Svanberg Hard, 1992). Om vi till exempel 3ker bussen
mellan Lund och Staffanstorp tillrackligt manga ganger 1&r vi oss efter ett tag namnen och
ordningen pa strackans ala hallplatser. Informellt larande kan ocksa vara att man som
nyanstalld pa en arbetsplats mer eller mindre medvetet iakttar hur kollegorna arbetar och beter
sig mot varandra, sa att man géalv efter hand lar sig smétain i gruppen. Vi lar hela tiden, i
och utanfor vart arbete, utan att kanske egentligen tanka pa detta, vilket & en typ av
vardagdldrande.

Svanberg Hard (1992) foresar med hjalp av en modell utarbetad av La Belle att informellt
och formellt l&rande inte behdver utesluta varandra. En |&rsituation kan ses som bestéende
dels av en viss inlarningsform, dels av vissa karaktéristika. Dessa bada variabler kan sedan
anta vardenaformell (Ilarande i skolan), icke-formell (organiserat |&rande utanfér skolan) samt
informell (oorganiserat larande). Poangen &r att en larsituation sdlunda till exempel kan vara
formell till strukturen, samtidigt som larprocessen &ven har informella karaktéristika.

En form av informellt |arande &r det s kallade metalarandet. Metalarande &r det erfarenhets-
baserade larande som tillkommer som en biprodukt till den avsiktliga larprocessen i
exempelvis en utbildningssituation. Detta larande &r foljaktligen oplanerat, och behdver inte
ha med kursinnehdllet eller utbildningen i 6vrigt att gora aven om det uppkommer i samband
med larprocessen. Till exempel kan deltagaren i en kurs med mycket grupparbeten, som
metalérande l&ra sig att han eller hon inte tycker om att arbetai grupp. (Andersson, 2000)

Larande ses oftast som per definition positivt. Det beskrivs som en underforstatt positiv
forandring och en medveten utveckling av bade handlande och forstaelse av var omvarld.
Negativt larande har inte blivit lika uppmérksammat som positivt larande, vilket till stor del
beror pa att |arande betraktas som en planerad och medveten process. Negativt |arande & andra
sidan & en form av metalérande, och féljaktligen oavsiktlig och omedveten. Det sker snarare
vid sidan om det léarande som exempelvis en utbildning var avsedd att leda till. Positivt och
negativt lérande kan darfor ske parallellt. Den studerande tar inte enbart till sig avsedd
kunskap, utan kanske &en uppfattningar och attityder som kan vara antingen negativa eller
positiva. (Ellstrom, 1992) Ett exempel pa detta kan vara att man har svérare att ta till sig
innehdllet i en kurs for att man tidigare har misslyckats i skolan, och da tar med sig den
erfarenheten nar man kommer i en ny utbildningssituation. En sddan generalisering kan darfor
fanegativafoljder, i form av att man fér svarare att lara

Den form av negativt metalarande som blivit mest uppmérksammad & sa kallad inlard
hjalploshet. Begreppet utgar fran teorier om instrumentell inlarning, enligt vilka vissa
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handlingar leder till dnskvart resultat eler till att man kan undvika obehagliga foljder. Som
individ kdnner man da att sannolikheten for positiva foljder &r stor. Om individen daremot 1&r
sig att sannolikheten for att en viss handelse ska intréffa & oberoende av hur denne handlar
kénner individen en okontrollerbarhet och lér sig att han/hon & hjélplds och saknar
utfallskontroll. Detta far konsekvenser for bland annat motivationen, det kognitiva och det
emotionella planet, nagot som kan leda till passivisering, forsamrad inlérnings- och
probleml 6sningsférmaga och forsamrad psykisk halsa. (Seligman i Lennerl 6f, 1986)

Inlérd hjéploshet ar till storsta del en foljd av traumatiska handelser, dvs negativa, starka
kansoméssiga upplevelser som lamnar djupa spar efter sig. Om individen inte |&r sig att
kontrollera det trauma som den negativa handelsen innebar &r risken for depression stor.
Handelser som kan utlosa detta & exempelvis misslyckande i arbete och skola samt
ekonomiska svarigheter. Individens anstréngningar har varit forgaves och 6nskningar och
stravande har inte uppfyllts. Inlard hjéploshet & sdledes en av de mekanismer som kan leda
till depressioner utlésta av yttre handelser. Daremot ar det sannolikt att personer som tidigare
i livet lart sig att de brukar klara av de problem de méter, ar relativt motstandskraftiga mot
alvarliga hjélploshetseffekter. Risken for att generalisera hjaploshet & dock relativt stor.
Man Overfor upplevelsen av hjaploshet fran en situation till en annan, vilket kan oka risken
for negativa foljder. (Seligman i Lennerl 6f, 1986)

Inlérd hjalploshet som det beskrivs ovan & naturligtvis ett extremfall, och kanske inte sarskilt
vanligt forekommande. Man kan emellertid anvanda samma resonemang om mekanismerna
bakom fenomenet for att analysera dven lindrigare former av negativt metal drande.

En annan form av negativt metaldrande som motverkar de ursprungliga intentionerna med
l&randet & dolt larande. Detta léarande uppkommer via socia interaktion, och innebédr att man
formas efter sin omgivning. Exempel pa dolt larande & att ddre manniskor ofta aldras
snabbare nar de flyttat till servicehem, och att ungdomar som skickas till ungdomsvardshem
for att lugna ner sig och anpassa sig till samhallets normer istéllet snarare blir stokigare av att
vistas i en miljé med andra stokiga ungdomar. Pa sa sitt motverkar det dolda |&randet de
ursprungliga larintentionerna (Andersson, 2000). Detta kan jamféras med resonemanget om
en dold laroplan. Den dolda léroplanen & de ”oskrivna, omedvetna regler” som i en
utbildningssituation bestammer hur individerna samspelar och agerar, vilket i sin tur paverkar
larandet. Den dolda laroplanen kan fa sa stor betydelse att den i hogre grad @n den officiella
laroplanen styr vilket [&rande som ager rum. (Egidius, 1999)

3.5 Larprocessen — hur lar man?

Manga utvarderingar av uthildningar fokuserar pa utbildningens effekt, eller utfal, medan
man tenderar att forbiga fragan om hur utbildningens resultat hanger samman med de
larprocesser som forekommit och hur dessa kan férklaras. Man noterar ofta deltagarnas
situation innan och efter utbildningen, och beskriver skillnaden som utbildningens utfall. Hur
och varfor utfallet blivit just detta gloms ofta bort, och larprocessen betraktas ofta som en
"svart |ada’ som man inte vet mycket om (se &ven avsnitt 1).

3.5.1 Modell for larande
Kolb (1984) presenterar ett holistiskt integrerat perspektiv pa larande som forenar erfarenhet,
perception, kognition och beteende, vilket han kallar erfarenhetdarande. 1 sin larmodell
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kopplar han samman larprocessen med resultatet till en helhet, dér |arprocessens utseende ar
avgorande for vilket resultat larandet far. Kolbs perspektiv handlar altsa inte enbart om en
modell for larprocessen, utan integrerar detta med teorier kring olika typer av larande (se
avsnitt 3.4 ovan).

Att larainnebér en integrering av hela vart vasen; att tanka, kanna, uppfatta omgivningen och
hur vi handlar. Darfor beskriver larmodellen en konflikt mellan olika sétt att handskas med
vérlden och den foredar att larande blir resultatet nér de olika delarna samverkar. Kolb
exemplifierar detta med Lewins larmodell, dar det finns en konflikt dels mellan konkret
erfarenhet och abstraktioner, dels mellan observation och handling. Att léra & en konfliktfylld
och kansoladdad process, da det finns en svarighet i att handla och reflektera samtidigt.
Vilket &ven innebér att man maste véxla mellan att vara observator och aktor. (Kolb, 1984)

Genom att anvéanda sig av Deweys, Piaget och Lewins larmodeller argumenterar Kolb for att
vi lar bast genom att férena handling, reflektion och observation. Kolbs egen larmodell (se
nedan®) visar hur den kunskap som larandet ger upphov till & beroende p& var man lagger
tyngdpunkten i 1armodellen och hur man gar tillvaga nér man bearbetar nyaintryck. Har utgér
han till stor del fran Lewins erfarenhetsbaserade larmodell, som bestdr av fyra samman-
hangande steg; konkreta erfarenheter, observation/ reflektion, abstraktion/generalisering och
slutligen prévning av begrepp och generaliseringar i nya situationer.

Konkret

erfarenhet

u imn
Ackommodativ Vlgp "9 Divergent
kunskap KANSL kunskap

Aktiva Reflektiv

Omvandling via Omvandling VI
experiment observation
P 4E><TENSI ON INTENTION

Konvergent Assimilativ

kunskap _ . kunskap
Uppfattning via
FORSTAND/REFLEKTION

\4

Abstrakt
begreppsbildning

Larmodellen tagen frén Kolb 1984, sid. 42, egen Overs.

Kolb papekar aven den mycket grundldggande betydelsen av tva delprocesser, som han kallar
"grasping” och” transformation”, vilket vi har 6versatt till uppfattning respektive omvandling.
For att |arande skall dga rum maste man forst uppfatta nagot i sin omvarld, och sedan bearbeta
detta intryck pa ett sadant sétt att |arande, det vill sdga en mer varaktig forandring, ager rum.
Dessa tva processer kan ske pa tva olika sétt vardera, och det & kombinationen av hur de tva
processerna genomforts som bestammer vilket resultat larandet far. De bada pilaxlarna som
representerar dessa processer i modellen har bada en dimension som bestér av konkret
erfarenhet/handling i ena anden (" uppfattning viakansl@ samt ” omvandling via extension”),
och i andra é@nden den abstrakta dimensionen som kannetecknas av abstrakt reflektion
(" uppfattning viaforstaelse” samt ” omvandling viaintention™).

® Detta & inte den modell som exempelvis Lundmark (1998) refererar till som Kolbs. Den modellen refererar
Kolb till som Lewins och gor inga ansprak pa att sjav ha utarbetat.
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For att en individs larande skall bli framgangsrikt maste emellertid alla de fyra stegen i
Lewins larcirkel (dvs den yttre cirkeln i Kolbs modell) fungera tillfredsstéllande, sa att alla
typer av larresultat kan samspela (Kolb, 1984). Olikaindivider har emellertid olika starka och
svaga sidor, pa sa sétt att vissa exempelvis har 1t for abstrakta resonemang och generali-
seringar, medan andra arbetar béttre i konkreta situationer (Boud, Keogh & Walker, 1985).
Det & utifran detta resonemang som teorier om olika, individuellalarstilar har vuxit fram.

Erfarenhetsldrande &r, aven om det fokuserar pa larande, inte i forsta hand ett utbildnings-
begrepp utan snarare ett begrepp som beskriver den centrala process av mansklig anpassning
till den sociala och konkreta miljén, som innebér att vi bade deltar i och reflekterar Gver den
varld vi lever i. Daremot har Kolbs resonemang kring larmodeller och larstilar blivit
utgangspunkten for flera forfattares diskussioner kring individuella larstilars betydelse for
l&rprocessen (se ex.vis. Lundmark 1998, Boud et al., 1985).

Det centralai erfarenhetslérande & hur man lar; resultatet av larandet &r alltsd beroende av
processen. Larandet sker i samspelet mellan forvantan och erfarenhet, och det & en
fortgdende process som & grundad i erfarenhet, vilket medfor konsekvenser for uthildning
och lararensroll. Allagér ini en larsituation med mer eller mindre uttalade foérestalIningar om
vad utbildningen innebér. Lararens roll & darfor inte bara att 1ara ut nya saker utan aven att
modifiera gamlaforestaliningar. (Kolb, 1984)

3.6 Planering av utbildning

Hittills har vi presenterat teorier kring larande och forutsattningar for larande. Nasta steg blir
nu att presentera hur nagra olika forfattare resonerat kring planering av utbildning.

3.6.1 Behovsanalys

Innan man borjar planera for ndgon typ av utbildningsinsats ar det av stor vikt att gora en
behovsanalys. Syftet med en utbildningssatsning — oavsett var, nar och pa vilken niva den
ager rum — &r att tillfredstalla ett utbildningsbehov (Forsberg, Hede, Lundmark & Soderstrém,
1984). Att behovsanalys da &r viktigt sager sig alvt, for hur skall man kunna planera och
genomfdra en utbildning som deltagarna och omvarlden far ndgon nytta av om man inte vet
vilka utbildningsbehov som finns? Att gora en ordentlig behovsanalys & aven ett Ssétt att
forsakra sig om att man lagger sina resurser pa utbildningar det verkligen finns ett behov av,
och inte lagger ned tid och pengar pa en utbildning bara for att den just da & ”trendig’
(Wexley & Latham, 1981). Syftet med behovsanalys ar tvadelat: den anvands for att faststélla
och precisera en viss utbildnings mal, men behovsanalysen &r ocksa vagledande for hur man
utformar utbildningen (Forsberg et al., 1984).

Behovsanalysen kan goras ur tva perspektiv. Dels bor man undersoka vilka énskemal och
behov de presumtiva deltagarna har, dels bor man analysera de behov av kunskap/kompetens
som finns i omvérlden (Forsberg et al, 1984). Att man inte enbart bor utga fran det ena
perspektivet understryker dven Soderstrom (1981), eftersom de tva perspektivens behov ofta
skiljer sig fran varandra. Men det &r inte bara viktigt att ha klart for sig vems behov man
utformar utbildningen i enlighet med, utan man bér &en vara medveten om vem som
identifierat behoven; en behovsanalys gjord av en organisations ledning far med stor
sannolikhet ett annat resultat &n om individerna sava fatt formulera vilka behov de har. Att
olika parters behov paverkar utbildningsplaneringen kan illustreras med féljande bild (tagen
fran Forsberg et al., 1984, sid. 66) :
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Individ; dnskemal
— & behov

N/
D | | | Utvecklingsplan >
AN

| | Omvarld/organisation;
Syfte, strategi, mal, aktivitet

Wexley & Latham (1981) har utformat foljande ideala tillvagagangssétt for behovsanalys.
Resonemanget utgar fran personalutbildning, men med smérre justeringar bor den rimligen
kunna anvandas &ven pa andra uthildningssituationer i anknytning till arbetslivet.

Organisationsanalys. Forst analyserar man organisationen som helhet, och med hansyn till
den kontext vari organisationen opererar identifierar man var i organisationen det finns behov
av uthildningsinsatser. | uppgiftsanalysen g&r man vidare med att anaysera vilka
arbetsuppgifter en viss tjanst innebar —vilken kunskap/kompetens kravs for att klara dessa?
Man fortsétter sedan genom att med utgangspunkt i det som framkommit i uppgiftsanalysen
bestdmma kursmdl; vad man forvantar sig att deltagarna skall kunna efter utbildningen.
Slutligen gor man personanalys, vilket inneb&r att man bestdmmer vem som behdver
utbildning, och vilken utbildning var och en &r i behov av. Med utgangspunkt i denna ganska
komplexa behovsanalys planerar man sedan for utbildningens genomforande.

Denna modell kan jamforas med Forsbergs et al. (1984) modell som bygger pa begreppen
behovsfangst och behovsover sattning, dar behovsfangst motsvarar steg 1 och 2 ovan, dér man
altsa kartlagger de behov som finns, medan behovsoversattning innebér att man ” 6versétter”
de utbildningsbehov som finns till konkreta utbildningsmal och preciserar uthildningens
innehall , vilket motsvarar steg 3i Wexley & Lathams modell.

3.6.2 Planering fér genomfor andet

Nar man enligt ovan utrett vilka utbildningsbehov som finns & det dags att planera for galva
genomforandet av den eller de tankta utbildningarna. En korrekt genomford behovsanalys ar
det forsta viktiga steget, men om man sedan inte gor en lika genomtankt planering av utbild-
ningens genomforande & det inte alls sakert att utbildningen resulterar i det [&rande den var
tankt att gora. Forsberg et al. (1984) uttrycker detta som att det kan finnas ” ett gap mellan
utbildning och larande’ (sid. 100). Detta gap kan minskas via en genomténkt planeringsfas.

Man kan skilja patvatyper av faktorer som bestammer huruvida en utbildningsinsats kommer
att lyckas och resultera i det tankta larandet eller inte. Dels beror en uthildnings framgang pa
deltagarna och deras forutséttningar att dra nytta av det tankta kursupplagget; faktorer som &r
interna hos deltagarna. Dels beror det pa sa kalade externa faktorer, sdsom sdva
kursupplagget, vilka metoder som anvands och hur larmiljon ser ut. Dessa tva typer av
faktorer samspelar under larprocessen, och man bor ta hansyn till bada nar man planerar en
utbildnings genomférande. (Wexley & Latham, 1981)

Vad man enligt Forsberg et a. &ven bor tai beaktning &r de tankta deltagarnas forutsdttningar
och bakgrund, vilket skulle kunna liknas vid steg 4 i Wexley & Lathams ovan dtergivna
modell. Man bor sutligen ocksa vara medveten om det vi behandlat i avsnitt 3.5.1; att olika
individer har olika larstilar, och altsd kan tankas foredra olika typer av utbildningsmetod.
Med utgangspunkt i Kolbs resonemang redogér Lundmark (1998) for vilka undervisnings-
metoder som kan tankas passa de olika larstilalna. Om man har léttast att lara med
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utgangspunkt i konkreta upplevelser passar rollspel, praktikfall och olika upplevelser som &r
inriktade mot praktiska 6vningar bra, medan en person vars larstil snarare & den reflekterande
observationen troligtvis skulle tatill sig mer om man anvande sig av exempelvis forel dsningar
eller litteraturlésning. De som foredrar abstrakt tdnkande passar uppgifter med inslag av
analytisk problemldsning, och, slutligen, for dem som lar bast av att fa majlighet till aktivt
experimenterande passar enligt Lundmark rollspel bra. Enligt Kolbs ursprungliga modell
ligger daremot fokus snarare pa att man for ett optimalt larande bor ge individen tillfélle att
utveckla alla de fyratyperna av larande, eftersom de utgor delar av en helhet (Kolb, 1984).

Man bor &ven vara medveten om att utbildning av vuxna skiljer sig fran att utbilda barn och
ungdomar. De senare gar i skolan dels for att det & obligatoriskt och dels for att det & en
social norm. Som vuxen daremot &r oftast forvarvsarbete den priméra och mest 6nskvarda
sysselsdttningen. Det & darfor viktigt att vuxna som ska utbilda sig har information och
forstaelse om varfor de ska utbilda sig och att de kanner ett behov av att lara sig nagot nytt.
Det &r vasentligt att larsituationen upplevs som meningsfull, begriplig och hanterbar, vilket
maste beaktas vid utbildningsplanering. Da man studerar som vuxen innebér inte det att man
redan har en utarbetad strategi for hur man lér sig bast och mest effektivt. Darfor bér olika
larmetoder uppmarksammas under utbildningen sa att de studerande far majligheter att " l1ara
sig att lara’ . (Hard af Segerstad, Klasson & Tebelius, 1996) Man bor dven vara medveten om
att vuxna i sitt larande utgér fran de referensramar de genom tidigare erfarenheter byggt upp
(Ellstrom, 1992). Man kan darfor téanka sig att man underléttar |érprocessen om man i
utformningen av utbildningen och dess innehdll utgar ifran de ténkta deltagarnas tidigare
erfarenheter.

Wexley och Latham (1981) pdpekar vikten av att ge kontinuerlig feedback under utbild-
ningens gang. Deltagarna maste fa veta vad av det de gér som &r bra eller mindre bra, annars
riskerar larprocessen att betydligt saktas ner. Man kan &ven tanka sig att brist pa feedback kan
leda till negativt larande enligt avsnitt 4.3.3 ovan. For att kunna ge feedback maste man som
utbildare haklart fér sig vad utbildningen syftar till, och &en hér understryks vikten av en vé
genomfdrd behovsanalys (Wexley & Lathamn, 1981).

3.6.3 Utvéardering

Da utvéardering inte & vad denna uppsats fokuserar pa kommer vi inte ga in pa djupet vad
gdller utvarderingsteorier och —metoder. Men da det &r en viktig del att forbereda for redan i
utbildningsplaneringen kan vi dock inte helt ignorera den. Utvardering handlar om att " vér-
dera och uttala sig om resultatet av ett program for uppfostran eller undervisning” (Franke-
Wikberg, 1979, sid. 10). Detta gors bade for deltagarnas skull — for att forbattra utbildningen
och dérigenom deltagarnas mojligheter till larande, men &aven for utbildarens skull sa att
denne far en chans att utvecklas och bli béttre pa sina arbetsuppgifter (Forsberg et al., 1984).

N&r man planerar utvardering av utbildning finns det fyra fragor som kan ligga till grund for
utformningen (frégorna tagna ur Franke-Wikberg, 1979). Det férsta man maste bestdmma ar
vad som skall utvarderas. Mycket generellt sett handlar utvardering oftast om relationen
mellan ma/intention och utfall, &ven om en utvéardering @en kan fokusera pa gava
processen. Daremot kan man naturligtvis se denna relation ur olika perspektiv; & det till
exempel huruvida utbildningsdeltagarna har lart sig det som var téankt som skall utvérderas,
eller & det l&rarens funktion man vill utvardera?

12
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Vidare bor man ta stéllning till for vilket syfte och for vem utvérderingen sker. Har finns
bland annat distinktionen mellan formativa och summativa utvarderingar. En summativ
utvardering gors nédr utbildningen & avslutad, for att summera huruvida utbildningen varit
framgangsrik eller €. En formativ utvardering genomférs under utbildningens gang med
malet att paverka utbildningen och soka genomfora forbéttringar. Har stér snarare processen
an resultatet i centrum. Man bor aven ta stéllning till om utvérderingen &r till for att ge
deltagarna i utbildningen en chans till okat inflytande och kommunikation, eller om den
snarare gors utifran ett ” kontrollsyfte’ . (Franke-Wikberg, 1979)

Néar dessa stdllningstaganden & gjorda bestammer man dlutligen hur utvérderingen skall
utformas, och vem som skall utféra den. Hur utvarderingen skall ske, det vill sdga vad man
véljer for utbildningsmetod, beror pa vad man svarat pa de tva forsta frégorna. Ar det
exempelvis en kontroll av hur manga som framgangsrikt genomfort ett visst kursmoment,
eller om deltagarna i utbildningen efter kursens slut & ngjda eller missngjda & en kvantitativ
metod rimlig, medan kvalitativa metoder & lampligare om man syftar till att f en djupare
forstaelse for vad som &gt rum under utbildningen. (Carlstrom & Hagman, 1992)

Den stora fragan vad galler vem som skall utfora utvéarderingen & om man vill ha en i
forhalande till organisationen extern eller intern utvéarderare. Det finns for- och nackdelar
med bada. En nackdel med utvérderare inifran organisationen & att de kan vara "hemma-
blinda’, eller lagger in eget onsketdnkande i sin analys av resultaten. En utomstaende
utvarderare har & andra sidan mindre kunskap om utbildningen, och kan darfér ha svarare att
utarbeta utvarderingen pa ett andamalsenligt sétt. Ofta brukar man séga att det vid formativa
utvarderingar & mest funktionerligt med en intern utvarderare, medan summativa
utvarderingar hellre bor géras av en extern utvérderare. (Carlstrom & Hagman, 1992)

3.7 Tidigare studier av arbetsmarknadsutbildningar och andra aktiva
arbetsmarknadsatgarder

Som namnts har det genomforts fa utvarderingar av arbetsmarknadsétgarder, och de som
gjorts har fokuserat pa de kvantifierbara effekterna av atgérderna, sdsom anstéllnings- och
|oneeffekter. Trots bristen pa mer kvalitativa utvarderingar har anda teorier om arbets-
marknadsatgarders betydelse utvecklats, som inte enbart fokuserar pa de kvantitativa
effekterna. Nedan foljer en kort presentation av viktiga aspekter av dessa, for att ge en 6kad
forstael se av problematiken kring arbetsmarknadsatgarder.

Det finns en internationell och generell diskussion om véardet av aktiva arbetsmarknads-
atgarder (daribland utbildningsdtgarder), bade for individen och fér samhéllet. Arbetsmark-
nadsutbildningar kan oka individens magjligheter att fa arbete genom att de kvalifikationer de
fétt efterfragas pa arbetsmarknaden. Det vill siga att utbudet av efterfrégad arbetskraft okar.
Nackdelen &r att s lange de deltar i en uthildning har de arbetsldsa ofta ingen kontakt med
arbetsmarknaden och arbetssbkandet minskar i intensitet. Daremot kan deltagandet i
arbetsmarknadsutbildningar innebéra stora fordelar for bade samhallet och individen. Att vara
arbetd 6s innebéar stor psykisk och ekonomisk press for manga manniskor, och genom att delta
i utbildning ingdr man i en sociat natverk och far en struktur pa tillvaron som méanga
arbets 0sa kanner behov av. Arbetsmarknadsutbildningar kan indirekt darfor minska brott och
sanka sjukvardskostnader. De kan &ven ha positiva effekter som smittar av sig pa andra
individer. Deltar ndgon i hushdlet i en utbildning kan det inspirera 6vriga att vidareutbilda
sig. (Fay, 1996)
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Hur stor inverkan arbetsmarknadsutbildningar har for att sdnka arbetsl 6sheten beror givetvis
pa hur hog arbetslsheten &r. Finns det inga arbeten att soka gor utbildningen liten skillnad,
aminstone i det korta tidsperspektivet. Arbetsmarknadsutbildningar har visat sig fungera béast
under normala arbetsmarknadsforhallanden. Bast fungerar de tillsammans med andra tgarder
sa som hjalp med att soka arbete (Arbetsformedlingen). For att inte minska sokintensiteten ar
det viktigt att ersdttningen for utbildningen inte & alltfor mycket hogre an arbetsl Gshets-
kassan. Det &r &ven viktigt att fokusera pa hur utbildningarna ska vara utformade, hur langa
de &r, hur stora grupperna ska vara samt hur val man definierar och valjer ut malgrupp, for att
se vilka utbildningar som fungerar béast. Det &r viktigt att malgruppen inte & de som har extra
svart att fa arbete, da det stigmatiserar utbildningen och deltagarna. (Calmfors, 1994)

Det rader oenighet om hur effektiva arbetsmarknadsutbildningar &, men de flesta utvarderare
& eniga om att de mest riktade utbildningarna med en va definierad magrupp fungerar bast.
Ett stort problem &r dock att de fardigheter som deltagarna utvecklar kanske inte efterfragas
nar konjunkturen vander. Men att delta i en utbildning minskar den moraliska risk (moral
hazard) som det kan innebara att fa ut arbetslGshetsstod utan att behdva gora nagot for det.
(Adnett, 1996)

En av de storsta bristerna med de utvarderingar som finns angdende arbetsmarknads-
utbildningar & att de inte diskuterar utbildningarnas kvalitet, exempelvis hur vé utbildade
utbildarna &r for sin uppgift. Varfor en del uthildningar & framgangsrika medan andra inte &
det diskuteras inte heller. Sjdlva utbildningen och vad deltagarna |&r sig under utbildningen
ses ofta som ”en svart, o0ppnad |&da’ (black box) som bara finns mellan input och output.
(Fay, 1996)
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4 Metod

4.1 Utgangspunkter

Nedan redogor vi for vart tillvagagangssétt vid genomforandet av undersokningen. | for-
langningen &r emellertid vara stéllningstaganden vad géller val av metod, och dérigenom aven
de resultat vi kommit fram till i analysen, avhangiga var vetenskapliga grundsyn. Var syn pa
vetenskap och vetenskaplig forskning ar att det inte finns négra absol uta sanningar, utan att de
vetenskapliga paradigm som vid ett visst tillfélle anses som ”sannd’ férandras och byts ut
allteftersom tiden gar. Vad man studerar och vilka resultat man kommer fram till & dessutom
altid beroende av den kontext vari undersokningen sker. Vart dvergripande ma med denna
studie var ett synliggorande och forklarande av larprocesserna under den utbildning vi
undersokte; att utoka var forstaelse av larprocessen i sig, i motsats till att studera kvantifier-
bararesultat av den.

Det vi ovan redogjort for angadende var syn pa vetenskap och vart ma med undersokningen
kan ndrmast sagas ligga i linje med den hermeneutiska vetenskapssynen, som den beskrivs av
bland annat Lundquist (1993), Wallén (1996) samt Patel & Davidson (1994). Vi gor inte
ansprak pa att vara hermeneutiska, men anser att vissa av de papekanden man gjort inom den
hermeneutiska traditionen &r viktiga att ta hansyn till.

Eftersom man i den hermeneutiska traditionen inte anser att det finns ndgon fast och for alltid
sann kunskap kan man féljaktligen inte heller gora atskillnad mellan vardeomdémen och
tolkningar & ena sidan, och neutrala fakta & andra sidan. Forskaren kan aldrig stélla sig utanfor
det han eller hon studerar, utan alltid att pa ett eller annat sétt kommer att inta ett subjektivt
forhallningssatt till det undersokta fenomenet, pa samma satt som man aldrig kan forhalla sig
helt neutral till sin omvérld i 6vrigt (Holme & Solvang, 1991). DA vi anser att ovanstéende
resonemang & viktigt redogor vi i detta kapitel for vart tillvagagangssatt och var egen
forforstael se, eftersom resultaten & avhangiga detta. Pa sa sétt far aven lasaren mojlighet att
sidv avgora huruvida vara resultat ar rimliga. | foéljande avsnitt kommer vi att redogora for
mer praktiska aspekter av vart tillvagagangssétt.

4.1.1 Kvalitativ empirisk undersokning

Att studien kom att bli av kvalitativ karaktér var ganska sjalvklart, eftersom syftet var att na
forstaelse for larprocessen. Med utgangspunkt i den litteratur vi anvant oss av (se kapitel 4) ar
larande och l&rprocess begrepp svara att synliggora genom att operationalisera ner dem till en
kvantitativt métbar niva. Det vi var ute efter att undersoka var deltagarnas egen upplevelse av
sitt [arande. Nér man vill undersoka subjektiva kanslor och upplevelser & det enligt Wallén
(1996) mest andamalsenligt att anvanda sig av en kvalitativ undersokningsmetod.

En studie & av deskriptiv/explanativ karaktar om den syftar till att svara pa fragorna vad har
deltagarna lart sig, samt varfor har de lart sig just detta (Patel & Tebelius, 1987). Detta
stammer vél in pa denna studies syfte. Da vi som beskrivits i avsnitt 3.2 hade méjlighet att
utarbeta en preliminér teoridel innan vi gjorde den empiriska delen av studien torde var
undersokning vidare ligga nérmast den deduktiva undersokningstypen sasom den beskrivs av
Wallén (1996), aven om vi inte med utgangspunkt i teorin provar ndgon hypotes pa det
empiriska materialet, utan enbart anvander teorin som en forstaelse- och tolkningsram
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Nar vi vat vilket amnesomrade vi ville studera, och kommit fram till att en kvalitativ studie
var mest andamalsenlig, foll det sig salvklart att vi skulle géra en empirisk undersokning. Vi
ansdg att en litteraturstudie inte gick ihop med vart syfte da det var deltagarnas larande vi var
intresserade av, och detta hade varit svart att lasa sig till. Dessutom finns det mycket fa
kvalitativa utvarderingar av arbetsmarknadsutbildningar, varfor det helt enkelt inte hade
funnits underlag for en litteraturstudie.

4.1.2 Fallstudie

Vi valde att gora undersokningen i form av en falstudie av en forberedande arbets-
marknadskurs. | en fallstudie undersbker man ett fenomen i sin kontext, och det & inte altid
helt klart var granserna gar mellan fenomenet och kontexten (Backman, 1998). Vad som &ven
kannetecknar en fallstudie & att man studerar relativt fa enheter/individer, men forsoker tacka
in sd manga aspekter som mgjligt av sitt problemomrade (Ejvegard, 1993). Detta stammer i
hogsta grad in pavar studie, dar vi valde ut en uthildning att studera, och sedan forsokte tacka
in sA manga aspekter som majligt av begreppet larande i undersokningen. Enligt Yin (1994)
& falstudie en lamplig metod om undersokningen syftar till att svara pa fragorna hur och
varfor, det vill sdgadér syftet framst ar explanativt. D& denna undersokning stammer vél in pa
denna beskrivning ansag vi att en fallstudie var den metod som béast kunde hjélpa oss att svara
pavar fragestalning.

Enligt Merriam (1994) & en fallstudie oftast induktiv. Ibland kan man emellertid stéla upp en
preliminar arbetshypotes i borjan av understkningen, som sedan omarbetas och utvecklas
under arbetets gang. Har kan man dra en paraléell till hur vi arbetade med strukturmodellen
for teoridelen av uppsatsen, som allteftersom arbetet fortskred modifierades i takt med att var
forstaelse for det vi studerade utvecklades.

4.2 Genomfdrande

4.2.1 Urval av under sbkningsobj ekt

Angaende val av uthildning till studien ville vi forsoka hitta en utbildningssatsning som var
relativt valetablerad, for att undvika ” barngukdomar” som en nystartad utbildning kan tankas
ha. Vad géller tidsaspekten var kravet att deltagarna genomgatt minst 75% av kursen, och om
kursen redan avslutats fick det inte ha gétt mer &n en manad efter sista kurstillfalle. Vi ville
&ven att utbildningen skulle kombinera flera olika arbetssétt (se dven avsnitt 2.1). Da det finns
en enorm mangd olika arbetsmarknadsutbildningar (6ver 200 bara i Skane) kontaktade vi
Arbetsformedlingen for att med deras hjdp hitta en utbildning som passade in pa vara
urvalskriterier, samt skaffa oss bakgrundsinformation om hur arbetet kring arbetsmarknads-
utbildningarna gar till. Den utbildning vi slutligen bestamde oss for uppfyllde de kriterier vi
satt upp.

Eftersom vi inte visste ndgot om deltagarna i kursen nar vi kom dit och skulle gora
intervjuerna blev det ett naturligt urval av intervjupersoner. Av de tio kursdeltagare som var
narvarande da vi gjorde var datainsamling var héften villiga att stélla upp pa att bli
intervjuade, och vi intervjuade samtliga dessa fem. | relation till spridningen i kursgruppen
avseende lder, tidigare erfarenheter och utbildningsniva visade det sig emellertid att de vi
intervjuade val representerade hela kursgruppen.
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4.2.2 Intervjuerna; metod och genomférande

Som vi diskuterat ovan ansdg vi att en kvalitativ studie stdmde bést 6verens med vart syfte.
Med utgangspunkt i detta resonemang beslutade vi oss sedan for att anvanda intervjuer som
datainsamlingsmetod. Eller som Kvale sager: " Om man vill veta hur manniskor uppfattar sin
varld och sitt liv, varfor inte prata med dem?’ (1997, sid 9)

Intervjufrégorna var 6ppna och halvstandardiserade, vilket innebar att vi utgick fran en
intervjuguide men inte behtvde fdlja denna slaviskt utan hade maéjlighet att infoga foljdfragor
dér sa var befogat. Vi valde att ha ganska specifika fragor i intervjuguiden, i motsats till att
enbart specificera frageomraden pa det satt man gor i det som Patel och Tebelius (1987) kallar
en ostandardiserad intervju. Detta eftersom vi & relativt oerfarna som intervjuare, och var
radda att missa ndgot om vi enbart utgick fran frageomraden. Kvale (1997) pdpekar aven att
en mer strukturerad intervjusituation underl&tar analysstadiet. Nar vi konstruerade frégorna
var vi noga med att undvika ord och uttryck som kunde uppfattas som "svara’ eller
akademiska, for att inte forstérka den obalans som finns mellan intervjuare och
intervjuperson. Vi forsokte aven hdlla fragorna korta och enkla. Intervjun inleddes med att vi
presenterade oss sjalva och vart syfte med intervjun. Vi poangterade sarskilt att vad som
framkom under intervjuerna skulle forbli helt konfidentiellt. N&r vi kénde att vi inte hade fler
fragor att stdlla avslutade vi intervjun med att fraga om intervjupersonen hade nagot
ytterligare att tillagga, eller ndgra fragor. Att pa detta sétt ge en "ram” & intervjun & enligt
Kvale (1997) avgorande for samspelet mellan intervjuare och intervjuperson.

Angéende dokumentation av intervjuerna anvande vi bandspelare efter att forst ha kontrollerat
att intervjupersonerna inte hade nagot emot det. Vi var med bada tva vid samtliga intervjuer.
Dels kunde detta ha varit bra om nagon intervjuperson inte hade velat bli inspelad — da kunde
den ena av oss intervjua och den andra anteckna. Dels kan man som ensam intervjuare |&tt
missa att stalla "rétt” foljdfragor, en risk som minskar om man & tva intervjuare. Med tva
intervjuare f&r man aven ofta en storre informationsmangd och forstaelse (Trost, 1993). Att
vara tva personer som intervjuar en intervjuperson kan emellertid dven vara problematiskt om
intervjupersonen pa grund av detta kénner sig i underlage (Kvale 1997). Vi ansdg emellertid
att fordelarnamed att vi bada deltog vid intervjuerna vagde upp riskerna.

Totalt gjordes atta intervjuer. Fem av dessa var intervjuer med deltagare pa kursen, utGver
detta intervjuades den kursansvariga lararen, projektledaren pa Lansarbetsndmnden Skéane
samt chefen for AF Utbildning i Skane.

4.2.3 Etiska aspekter

Vi var medvetna om att det vi fragade efter kunde uppfattas som kandligt for vissa deltagare,
kanske framfor allt om de kande att de inte lyckats sa bra pa kursen som de hoppats, eller om
de var kritiska till utbildningen/undervisningen. Darfor forsokte vi vara noga med att
poangtera att alla intervjuer skulle forbli helt konfidentiella, samt att det inte var de som
personer vi framst var intresserade av, utan larandet och |arprocessen som &gt rum.

Kvale (1997) padpekar &ven vikten av att man i den skriftliga rapporteringen inte presenterar
data pa ett sddant sétt att det skulle vara mojligt att identifiera nagon eller négra av intervju-
personerna, samt att man maste vara helt 6verens med intervjupersonerna om hur intervjuerna
skall anvandas. Detta hade vi i aanke nar vi bearbetade och analyserade det empiriska
materialet.
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4.2.4 Bearbetning av intervjumaterialet samt genomférande av analysen

Vid bearbetning av intervjumateriadlet skrev vi forst ut dessa ordagrant, varefter vi
tematiserade innehallet i intervjuerna pa ett sitt som for oss forefoll logisk och som vi trodde
skulle vara l&tt for | &saren att folja.

Vid analysen utgick vi med vissa smérre justeringar fran samma tematisering som i teori-
delens avsnitt 3.4 och 3.5, och analyserade dér det 1&rande som &gt rum under kursen samt hur
detta kunde forklaras utifran de teorier som tagits upp i kapitel 3. Genom att utga fran
teoridelens tematisering blev det léttare for oss att kontrollera att uppsatsens olika delar
héngde samman pa ett logiskt sétt, och forhoppningsvis gav det dven arbetet en struktur som
ar &t for l1asaren att folja

4.3 Kvalitetsaspekter pa undersokningen

4.3.1 Forforstaelse

Som vi tog upp i borjan av kapitlet anser vi inte att undersokningen kan ses oberoende av
kontexten. En viktig aspekt har & den forforstaelse som vi hade med oss fran tidigare
erfarenheter nar vi paborjade var understkning.

En utgangspunkt vi har med oss fran var uppvaxt i det svenska valfardssamhallet &r att vi ser
det som en sjavklarhet att staten skall hjalpa de personer i samhallet som av nagon anledning
hamnat utanfor arbetsmarknaden, och darfor har en positiv syn pa arbetsmarknadsutbildningar
som idé. Daremot har vi en mer negativ syn pa hur dessa utbildningar & utformade och vad
de innehdler, en del av var forforstaelse som troligtvis paverkats av massmedias rapportering
kring fenomenet eftersom denna oftast fokuserats pa negativa aspekter av dessa uthildningar.
Aven forskningen pa omrédet visar pa ganska daliga resultat, vilket ocksa har bidragit till var
forforstaelse. Slutligen har vi med oss en positiv kunskapssyn. Vi anser att ménniskan har en i
grunden positiv installning till 1arande, samt en forméaga att 1arahelalivet.

4.3.2 Hur kan man kontrollera studiens kvalitet?

| positivistisk forskning talar man garna om undersokningars reliabilitet och validitet, det vill
saga huruvida resultaten inte & paverkade av utomstéende faktorer, samt om understkningen
verkligen méter det den & avsedd att méta (Ejvegard, 1993). | hermeneutisk forskning utgar
man istallet fran att nagon sadan objektivt sann kunskap inte finns, och dessa begrepp blir
darfor mer problematiska.

Men bara for att en undersokning & utford med en kvalitativ metod som snarare har drag av
hermeneutiken an positivismen innebdr inte detta att dess resultat & godtyckliga. Miles &
Huberman (1994) papekar vikten av att i en kvalitativ studie medvetandegora hur metodval et
kan paverka resultaten, samt foresddr aternativa begrepp for att pavisa en kvalitativ
undersoknings kvalitet och resultatens rimlighet. Som tidigare ndmnts kan en forskare adrig
antas vara helt objektiv i sitt forhalande till det studerade fenomenet. Man bor darfor forstka
redogora for pa vilket sitt studiens resultat kan vara beroende av hur forskaren tolkat
materialet (Miles & Huberman, 1994). | denna studie har vi forsokt redogora for detta i
avsnitt 4.3.1 ovan. Vidare bor man vara medveten om att resultaten alltid &r tids- och kontext-
beroende. Det finns ingaresultat som &r helt oberoende av nér och var studien genomforts. Av
storsta vikt ar naturligtvis @ven fragan om huruvida resultaten verkligen stdmmer 6verens med
den verklighet man forsokt spegla; om den uppfyller kravet pa trovardighet. (Miles &
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Huberman, 1994) Dessa aspekter ar svara att kontrollera, men for att lasaren skall fa en
mojlighet att galv beddéma studiens kvalitet har vi valt att ha en utférlig metodredovisning,
samt en metoddiskussion dar vi tar upp aspekter som vi sjdva tror kan ha paverkat studiens
resultat.

4.3.3 Gener aliser bar het

Utifran kvalitativa fallstudier som denna & det inte méjligt att generalisera de resultat man
kommit fram till (Kvae, 1997). Eftersom vi i var undersokning inte hade majlighet att
intervjua alla kursdeltagare kan vi inte ens siga att vara resultat galler for hela den kurs var
studie handlar om och naturligtvis inte heller andra liknande kurser. Men da alla de deltagare
vi intervjuade hade mycket samstammiga uppfattningar om kursen och tog upp ungefar
samma saker kan man emellertid tdnka sig att denna studie ger en relativt god bild av kursen.
Déaremot finns en viss risk att det naturliga urvalet av intervjupersoner kan ha inneburit att de
fem som var villiga att bli intervjuade var de som var mest kritiska mot kursen, och déarmed
mest intresserade av att prata om den. A andra sidan kan det &ven ha varit tvartom; att de som
stéllde upp pa att bli intervjuade var de mest positivatill kursen.

Déaremot kan eventuellt resultaten ge en indikation om vad som skulle kunna gélla aven for
andra liknande forberedande arbetsmarknadsutbildningar, samt vara en utgangspunkt for
ytterligare forskning och vacka nya forskningsfragor.

4.4 Metoddiskussion

| stort anser vi att den metod vi anvande oss av gav oss goda majligheter att svara pa var
fragestéllining. Det finns emellertid ndgra faktorer som kan ha paverkat vara resultat, och
darfor &r viktiga att redogora for.

Vi valde att forst skriva teoridelen, och sedan gora vér datainsamling. Detta tillvagagangssatt
kan innebara en risk i och med att vi utgick fran teorin nér vi arbetade med datainsamlingen
och utformningen av intervjuguiderna. Genom detta kan vi ha missat aspekter som inte stamt
overens med var teoridel. Om vi & andra sidan hade borjat med den empiriska delen, och
sedan skrivit teorin hade vi 10pt en lika stor risk att begransa valet av litteratur till teorier som
passade va ihop med véra empiriska data. Anledningen till att vi valde att skriva den
teoretiska delen av uppsatsen forst var att vi ansag oss behdva denna teoretiska grund for att
sedan kunna utforma en intervjuguide som skulle kunna ge oss méjlighet att besvara var
fragestallning.

Ett problem som har att gora med val av undersokningsobjekt &r att &en om kursen som
sadan & véletablerad var det forsta gangen den gavs pa kursorten, samt att &ven kursledaren
var ny pa orten. Detta kan ha lett till att en del av de problem som framkom kan ha varit
" barnsukdomar”, som inte hade uppkommit pa en mer etablerad kurs. Anledningen till att vi
anda valde den undersokta kursen var att det var den enda kurs som bade uppfyllde vara krav
pa att kombinera olika arbetssdtt och som var i slutskedet. Slutligen kan det ha paverkat
resultaten att det nér vi gjorde datainsamlingen &terstod fyra dagar av kursen. Dels kan det ha
hunnit hénda saker under de fyra dterstdende dagarna som hade péaverkat deltagarnas
uppfattning av kursen. Det & aven mgjligt att deltagarna sett kursen i ett annat ljus om vi
utfort undersokningen en tid efter avslutad kurs, sa att de hunnit smalta intrycken det fétt.
Hade vi & andra sidan utfort datainsamlingen vid en senare tidpunkt hade vi emellertid riskerat
att deltagarnainte hade kursen i lika férskt minne.
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5 Empiri
5.1 Bakgrund, kursmal och planering

5.1.1 Bakgrund

| Skane har kursen " Teknik for kvinnor” getts fyra ganger under 2001; tva kurser under varen
och tva kurser under hosten. Man har férsokt sprida kurserna geografiskt 6ver Skane, med tva
kurser i sydvastra delen av regionen, en i nordvastra samt en i nordostra delen. Kursen gavs
&ven under 2000, som var forsta aret efter ett par ars uppehdl. Just den kurs vi studerade var
helt "ny” pa sa sit att den inte tidigare getts just pa den orten. Daremot hade samma
utbildningsanordnare anordnat kursen tidigare pa annan platsi Skane.

Forutom att kursen var tankt att innehalla teknikintroduktion enligt Teknikanmodellen (se
avsnitt 1.1.3) ingick aven information och individuell vagledning fran Arbetsformedlingen.

5.1.2 Behov av kursen

Enligt chefen for Arbetsformedlingen Utbildning galler att besut om vilka typer av
utbildningar som skall erbjudas de arbets6sa avgors av efterfréagan pa arbetskraft, och man
utgdr sdlunda i storre utstrackning fran arbetsmarknadens behov an fran de arbetsGsa
individernas, &ven om de tva behoven naturligtvis kan ssmmanfalla

Intervjuaren - Men det Overgripande malet ar alltsd helt inriktat pa att anpassa
utbudet efter efterfragan?

- Ja, individmalen ar underordnade.... Harddrar man det s &r det arbetsgivarna
som bestammer vilka utbildningar som finns.

...Vi har ju ett styrningsinstrument som man inte har nadgon annanstans, i med att,
och det ar ju ekonomin for den enskilde under utbildningstiden...Men priset s3 att
sdga, som den enskilde betalar da va, det &r ju egentligen det har va att, da far jag
faktiskt halla mig inom ramen for det utbudet som & upphandlat, det som
arbetsmarknaden efterfragar.

Efter att Lansarbetsnamnden fatt i uppdrag att anordna brytprojekt gors lokala marknads-
analyser av vilka insatser det finns behov av i det aktuella lanet. Projektkoordinatorn for
Teknik for kvinnor pdpekade emellertid att det problematiska forhallandet till teknik och
tekniska utbildningar & nagot som & gemensamt for alla kvinnor i var kultur oavsett var i
landet de bor, eftersom detta grundar sig i hur mén och kvinnor uppfostras och behandlas
olika altifran fodseln, och darmed far olika erfarenheter. Pa grund av detta anses det finnas ett
behov av kurser som denna Over hela landet som ett led i stravan att jdmna ut
konsskillnaderna pa arbetsmarknaden.

5.1.3 Kursensintentioner samt malgrupp

Intentionerna med kursen var att ge deltagarna en forandrad syn pa vad teknik kan innebéara
och fa dem intresserade av att soka sig mot tekniska yrken och utbildningar. Man hade aven
intentioner gentemot omvérlden; att bade anstédllda inom den egna organisationen
(Lansarbetsnamnden/AF Uthildning Skane) samt externa foretag och uthildningsanordnare
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skall se kvinnor som en resurs inom tekniska yrken. Projektet syftade aven till att sakerstalla
kompetens inom organisationen i Teknikanmetoden. (L ansarbetsnamnden Skane, 1998)

De mer kvantitativa maen med kursen var att 80% av deltagarna efter kursen skulle ha fétt en
béttre uppfattning om vad teknisk utbildning och arbete innebar, samt att ingen av deltagarna
skulle ga tillbaka till arbetsloshet utan ett klart mal eller delmal och en tydlig handlingsplan
for att nd malet. (Lansarbetsnamnden Skane, 1998)

Projektkoordinatorn for Teknik for kvinnor-kurserna berédttade att dessa fran borjan var
riktade mot kvinnor i tjugo- till trettiodrsdldern som gatt naturvetenskaplig eller teknisk linje
pa gymnasiet och som var intresserade av att studera vidare. Denna malgrupp & emellertid
mycket liten, varfor man évergatt till magruppen " kvinnor som & nyfikna pa teknik”. Till
skillnad mot uthildningar pa exempelvis universitet eller hogskola ansoker man inte om att fa
ga en arbetsmarknadskurs, utan blir anvisad en plats av sin handlaggare pa Arbetsfor-
medlingen. Om det fanns fler som var intresserade av att ga kursen an det fanns platser
grundade sig urvalet framst pa hur lange man varit arbetsl0s — personer med |ang arbets Gshet
kom forst ifraga. Man hade dven forsokt fa geografisk spridning pa deltagarna.

5.1.4 Ansvar sfordelning

Vidare redogjorde projektkoordinatorn for ansvarsfordelningen. Ansvaret for kursens
planering och genomfoérande var uppdelat pa flera olika personer och organisationer. Eftersom
ansvarsfordelningen &r relativt invecklad ges en schematisk dversikt i Bilaga 2. Initiativtagare
var lansarbetsnamnden, dar projektets koordinator fanns. P& denne 1&g budgetansvar och
ansvar for anbudsforfragan. Eftersom all arbetsmarknadsutbildning upphandlas enligt Lagen
om offentlig upphandling var det av stor vikt hur anbudsforfragan sag ut, eftersom nar en
upphandling val & avklarad & det svarare for uppdragsgivaren att forsoka rétta till eventuella
problem som uppstatt om man inte noga specificerat kraven i anbudsforfragan.

Projektkoordinatorn maste aven hdlla sig a jour med kursutvarderingar och avvikelser fran
projektplanen. Sdva upphandlingen av kursen stod AF Utbildning, det vill siga
Arbetsformedlingens utbildningsavdelning, for. Ansvaret for detaljplaneringen av kursen,
beslut om i vilken ordning de olika kursmomenten skulle komma i, schemaléggning med
mera, 1&g pa utbildningsanordnaren, det vill sdga det foretag man beslutat kopa kursen av. Nar
det gallde kursplaneringen hade kursledaren stor frihet att |agga upp kursen efter eget huvud.
Vissa moment i planeringen, exempelvis inplanering och bokning av studiebesok samt
praktik, fick aven kursdeltagarna gélvata ett stort ansvar fér att ordna.

Néar det géllde galva genomfdrandet av kursen var ansvaret tudelat. Ansvaret for de olika
teknikmomenten och den dagliga verksamheten 18g pa utbildningsanordnaren/kursledaren,
medan ansvaret for vagledningsinslagen 1&g pa Arbetsférmedlingens projektledare, som dven
hade ansvar for att projektet fortlOpte som det var tankt. Projektledaren var &ven den som fatt
utbildning i Teknikanmetodiken.

5.1.5 Planering av kursen

Vad som skulle ingd i kursen beslutade som sagt Lansarbetsnamnden nér de gick ut med
anbudsforfragan. Har angavs de olika teknikomradena som deltagarna skulle fa” prova péllara
sig inom”, bland annat el/tele, data, programmering och verkstad. Man angav aven att kursen
skulle innehdlla praktik, samt ungefarliga tidsramar for de olika kursdelarna introduktion,
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praktik samt avslutning/uppfoljning. Andra krav som formulerats i anbudsforfragan var att
utbildare/lérare skulle vara kvinnor samt att deltagarna skulle erbjudas studiebestk under
utbildningen (Lansarbetsnamnden Skane, 1998). Detaljplaneringen skottes sedan alltsa av
utbildningsanordnaren, dér kursledaren enligt egen utsago hade mycket stor frihet att galv
lagga upp kursen.

...man kan ju siga jag far ju att dom har grunddelarna ska ingd, elektronik och
mekanik och data och hela den hér biten och sen sa hur...gélva den har kursen, min
kurs, den planerar jag ju galv.

Kursledaren utgick fran att det viktigaste kursmdlet var att fa deltagarna intresserade av
teknik. Hon sade sig inte ha tagit nagon séarskild hansyn till att det var en kurs for enbart
kvinnor. Hon papekade emellertid att hon ju sdv var kvinna, och delvis utgétt fran sina egna
erfarenheter, sd pd sa sétt var kursen planerad utifrén ett kvinnligt perspektiv. Teknikan-
metodiken hade hon déremot inte direkt anvant sig av, aen om hon kénde till den. Delar av
planeringen, exempelvis studiebestken, gjordes i samarbete med kursdeltagarna under
kursens gang. Schema lamnades ut for en vecka i taget, sa att deltagarna pa fredagen fick ut
schema for den f6ljande veckan.

Kurdedaren papekade att kursen var avsedd att vara, och planerad som, en orienteringskurs,
och att deltagarna inte kunde véanta sig att fa arbete inom nagot tekniskt yrke enbart efter att
ha gatt den aktuella kursen. Hon upplevde det som ett problem att flera av deltagarna
samtidigt uttryckligen sagt att de inte var intresserade av att utbilda sig vidare.

5.1.6 Utvéardering

Pa fragan om hur kursen utvarderades beréttade projektkoordinatorn att deltagarna vid ett par
tillfallen under kursen samt vid kursens dlut fick fylla i kursvérderingsenkater, som
projektledaren administrerade, och som sedan utvarderades av en utomstaende utvarderare.
Projektledaren holl d&ven i de individuella vagledningssamtal som ocksa skedde ett par ganger
under kursen. Kursvérderingarna under kursens gang var till for att kontrollera att kursen
fortlopte som planerat och att inga problem uppstod. Det var alltsa Arbetsférmedlingen i
egenskap av uppdragsgivare som holl i dessa och inte utbildningsanordnaren, samtidigt som
man fran uppdragsgivarens hdll hade begransade mdjligheter att pa egen hand rétta till
eventuella problem.

Vi har ju kopt den hér utbildningen, sa att vi har ju inga méjligheter att ga in och till
exempel kompetensutveckla kursledaren, utan det &r ju anordnaren...

Aven deltagarna papekade att de fyllt i kursvérderingar, men inte direkt sett nagot resultat av
dem.
Vi har ju varit har i elva veckor och det vi tyckte om kursen efter fyra veckor har ju
liksominte &ndrats...
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5.2 Kursens genomfdrande

5.2.1 Kursansvar

Kursen hade en kursansvarig larare, som var anstdld av utbildningsanordnaren. Den
kursansvariga lararen pa dennakurs hdll i varasi en likadan kurs pa en annan ort i Skane. Vid
intervjun med kursledaren framkom att hon hade teknisk erfarenhet genom att bland annat ha
arbetat som arbetsledare pa teknikforetag, men daremot ingen pedagogisk uthildning eller
erfarenhet bortsett fran Teknik for kvinnor-kurserna.

Kursledaren skotte som sagt detaljplaneringen av kursens upplagg, och holl dessutom i stora
delar av de gu forsta veckornas arbete, bland annat data, €l ektronik och évningarna med Lego
Dacta; ett slags lego man bade kan bygga och programmera pa olika sétt. Den kursansvariga
lararen var den som skulle hdlla samman gruppen och se till att arbetet under kursens gang
fungerade som det var tankt. Hon tréffade deltagarna sa gott som dagligen under de sju forsta
veckorna, och hdll i morgonsamlingar dar man diskuterade vad som hant dagen innan och vad
man tyckte om det.

5.2.2 Deltagare

Pa kursen gick tolv kvinnor, de flestai 35-arsdldern, men med en spridning fran 20 till 47 &r.
Deltagarna hade mycket varierande bakgrund; det fanns erfarenheter fran altifran vardjobb
och barnomsorg till universitetsstudier. Den gemensamma namnaren var att de ala var
nyfikna pa teknik samt arbetssokande, hur Iange de hade arbets 6sa varierade dock.

5.2.3 Kursenslangd och struktur?

Totalt var kursen tolv veckor lang. De gu forsta veckorna holl man till i utbildnings-
anordnarens lokaler. | byggnaden déar kursen var stationerad rymdes aven en mangd andra
arbetsmarknadsutbildningar, med tonvikt pa traditionella tekniska utbildningar sdsom
elektronik- och svetsutbildningar. Lokalerna paminde mycket om en industriarbetsplats, med
en stor maskinpark.

Under dessa veckor var det tankt att deltagarna skulle fa en introduktion till olika typer av
tekniska arbetsuppgifter samt genom studiebesok fa se hur tekniken kunde tillampas ute i
arbetslivet och fa exempel pa tekniska yrken. Dessa aktiviteter kom igang efter ungefar tre
veckor. De tre forsta veckorna agnades & att l&ra kdnna varandra och arbeta med
gruppsamverkan. Man arbetade d&ven med att boka in studiebesok, ndgot som deltagarna
galvafick taansvar for.

Efter dessa gu inledande veckor var det dags for fyra veckors praktik. Precis som nar det
géllde studiebesok var deltagarna sdlv ansvariga for att for att hitta en [amplig praktikplats.
Kursen avslutades sedan med en veckas uppfoljning dar bade kursledaren och végledare fran
Arbetsformedlingen var med. Under denna vecka skulle individuella handlingsplaner for hur
deltagarna skulle ga vidare efter kursen uppréttas i samréd mellan deltagarna sjdva och
Arbetsformedlingens végledare. Under denna sista vecka skulle aven nagra studiebesok goras,

“ Det & osékert om det dverhuvudtaget finns dokumenterat exakt vare sig hur kursens upplégg var planerat att
vara, eller hur det verkligen s3g ut. For att ge en bild av hur kursen var strukturerad samt vilka arbetssétt (avsnitt
5.2.4) som anvéndes har vi darfér endast kunnat anvanda oss av den information som framkom under
intervjuerna med deltagarna samt kursledare.
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bland annat skulle man bestka de tekniska arbetsmarknadsutbildningar som ar forlagda till
Kévlinge.

5.2.4 Arbetssatt

I och med att kursen var en orienterings- och vagledningskurs som syftar till att deltagarna
skall soka sig till tekniska utbildningar och yrken 1ag fokus pa att deltagarna skulle fa en bred
bild av teknik. Darfor var tyngdpunkten pa praktiska arbetssitt som skulle ge deltagarna
mojlighet att sjdva prova pa olika typer av teknik, samt att genom studiebesok se hur
tekniken tillampas i arbetslivet. Exempelvis var det ténkt att man skulle fa prova pa svarv och
svets, elektronik, plocka isir en dator for att se hur den & uppbyggd samt prova pa
datorbaserade ritprogram. Man skulle &ven anvénda sig av Lego Dacta, for att forst bygga och
sedan med hjdp av datorn programmera det man byggt att rérasig.

Emellertid genomfordes inte alla dessa aktiviteter som det var téankt. Den kanske storsta
avvikelsen fran planen var att deltagarna inte sjdva kunde prova pa allt som var tankt, bland
annat pa grund av att det skulle ha tagit 1ang tid att ga igenom sakerhetsforeskrifter, vilket det
inte fanns resurser till. Vid fleratillfalen fick prova pa-moment erséttas av att deltagarna fick
titta pa nar nagon med mer kunskap demonstrerade den aktuella tekniken. Ofta var denne
" ndgon med mer kunskap” en man.

...det 14t s bra pa dom har informationsmétena, a vi skulle fa prova pa sa mycket,
sa kom man hit och det hande egentligen ingenting [...] brés och svarv fick vi ju
bara titta pa...ga och glo pa en maskin dar det star en karl...*skratt* och ni forstar
galva...det ger ju inte sA mycket.

Man fick dock prova paen del saker, bland annat att svetsa, att koppla elkablar samt prova pa
andra typer av elektronik. Lego Dacta genomfdrdes aven som planerat. Har fick man arbeta i
grupper, eftersom det inte fanns sarskilt manga uppsattningar. Aven datoranvandningen fick
ske i grupper eftersom det inte fanns en dator per person att tillga. Man hade ingen direkt
undervisning i hur man anvande en dator, eller hur olika program fungerade, utan deltagarna
fick galvafordrivatiden framfor datorn.

...Vi har ju gatt ut, ja surfat, sa att siga, tittat pa jobb, men det ar ju allt men...
Intervjuaren: Men inget lara omolika program eller sa?

- Ngj, ingenting, jo i och for sig har vi tittat inuti en dator...vi stod pa andra sidan
och sa visade de...

Né&r det gallde studiebestken var det deltagarnas eget ansvar att boka in besok. Under kursens
gang gjorde man en mangd besok pa olika stéllen, bland annat pa en kakfabrik och en fabrik
dér man forpackade trosskydd.

Man hade mycket lite direkta lektioner/férelésningar. Under kursen hade man emellertid
nagra indag som var upplagda mer som traditionell skolundervisning. Under tre dagar hade
man en sa kallad " miljostrimma’, med en person som kom utifran och forel&ste om hur jorden
utvecklats och om miljoforstoringen. Tiden de forsta tre veckorna, innan de andra
aktiviteterna kom igang, agnades &t att |ara kdnna varandra och trana gruppsamverkan.
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Det verkar aven ha funnits en del luckor i planeringen, da inget alls varit inplanerat, vilket
foljande citat belyser:

ja, vissa dagar har dom ju liksom inte haft nanting som vi skulle gora...och da har
det ju mest varit snack och sadar...och lite smadvningar och...hjarngympa...

Pa samma sdtt som deltagarna sjélva bokade in studiebesok var de ocksa sjélva ansvariga for
att skaffa praktikplatser. Detta visade sig vara svart, och manga lyckades inte hitta en plats
inom det omrade de ville, trots att de verkligen arbetat hart for att hitta ndgot. Nagra av
deltagarna fick praktisera pa nagon av de andra tekniska arbetsmarknadsutbildningar som
fanns hos utbildningsanordnaren, medan andra ordnade praktik som inte var inom det
tekniska omradet, exempelvis daghem och syateljé.

5.3 Hur deltagarna uppfattade kursen

5.3.1 Forvantningar

Genomgaende bland de deltagare vi intervjuade var att de sa sig ha haft htga forvantningar pa
kursen innan de borjade. De var intresserade av att f& prova pa olika typer av teknik; att fa
gora ndgot annat an de gjort tidigare. Deltagarna verkar ha bestamt sig for att de ville ga
kursen efter att ha varit pa ett introduktionsmote som holls av Arbetsformedlingen och
utbildningsanordnaren tillsasmmans, dar bland annat kursledaren och projektledaren fran
Arbetsformedlingen deltog. Detta méte verkade ha gjort ett mycket gott intryck pa deltagarna,
och gav dem hoga forvantningar pavad kursen skulle ge dem i fraga om att praktiskt prova pa
teknik, ndgot de verkade mycket entusiastiska infor.

Ja, man var ju har for att fa pilla och préva och kénna hur det verkligen funkar...och
inte bara titta pa

Deltagarna var samtidigt inforstadda med att kursen var just en orienterings- och
vagledningskurs som snarare skulle motivera dem att soka tekniska utbildningar an att ta dem
direkt in pa arbetsmarknaden.

Nej, i med att det & en san orienteringskurs da, det ar ju liksom ingenting man
blir...det visste man ju fran borjan.

5.3.2 Tankar kring upplagg och genomférande

Under de forsta tre veckorna fokuserade arbetet som sagt pa évningar i gruppsamverkan, och
att deltagarna skulle léra kdnna varandra. Detta uppfattades som positivt, och alla deltagarna
talade mycket varmt om hur trevligt de haft det i gruppen. Déremot upplevdes arbets-
belastningen, bade under dessa och veckor och senare under kursen, som |8g, och deltagarna
menade att tiden borde ha kunnat anvandas pa ett béttre sétt.

Intervjuaren: Nanting du tycker varit for mycket av?
- Det enda det varit for mycket av &r doétiden, ndr man bara forsokt fordriva
dan...genom att fyllai nat papper eller nat *skratt* det &r liksom...det har varit trist.

Nagra av deltagarna foreslog att en del av " détiden” hade kunnat anvandas till att prova pa
mer teknik, eftersom de inte fick magjlighet till detta i den utstréckning som de hoppats pa
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Samtliga deltagare hade &ven velat fa mer information om och gora studiebesok pa de andra
tekniska arbetsmarknadsutbildningar som finns i Skane, dar man bland annat har mer hant-
verksinriktade utbildningar som glasmastarutbildning, vilket flera trodde hade intresserat dem
mer.

Vi skulle ju varit i Kavlinge och tittat och det far vi gora nu pa torsdag, det ar
valdigt sent, det skulle man ocksa kunnat lagt precis dar i borjan sa man far se vad
det finns for utbildningar dar, det hade man kanske haft gladje av till praktiken...det
ar ju det, s3 att det var val det, for att det var mycket dotid dar i borjan. Sa dar
kunde varit mycket mer strukturerat och planerat.

Alla deltagare uttryckte besvikelse dver att deras forvantningar ifréga om hur mycket de
skulle fa prova pa gava inte hade infriats eftersom en av huvudanledningarna till att de
overhuvudtaget hade sokt kursen var just att de tilltalades av att den var sa praktiskt inriktad.

Prova pa, alvklart, kanna med egna hander och sa...det &r ju sa jag lar migi alla
fall.

Om nyttan med att gora s manga studiebesok rédde delade meningar. De flesta var emellertid
positiva och tyckte att studiebestken varit mycket intressanta och roliga. Samtidigt antydde
négra av intervjupersonerna att studiebestken snarare lett till att de valt bort yrken som inte
intresserade dem, &n att ha hittat ndgot de kunde téanka sig att arbeta med.

...8a och packa kakor till exempel, det & ingen hojdare alltsd. Och inte ska jag bli
kranforare heller, det ar alldeles for hogt upp *skratt* det & mest sana grejer man
har sallat bort, men det ar ju, det & ju anda nanting positivt, att ha valt bort
nanting.

Vad géller praktiken var flera av deltagarna besvikna Gver att de inte kunna fa praktik inom
det omréde de var intresserade av. De ansdg att utbildningsanordnaren borde ha haft nagra
praktikplatser i reserv for dem som inte hittat nagon lamplig sadan sjalv. Ett problem var dven
att de var tvungna att borja leta praktik sa tidigt under kursen att de annu inte fatt ndgon
overblick dver vilkatekniska yrken som kunde vara intressanta att prova pa.

Nér deltagarna val kom ut pa praktiken upplevde flera av dem att ingenting var forberett och
at de fick for lite information om vad de skulle géra. Detta gédllde framfor alt de av
deltagarna som praktiserad pa andra utbildningar hos utbildningsanordnaren. De kande &ven
att de forsta sju kursveckorna inte hade forberett dem for praktiken eller gett dem nagra
forkunskaper inom de aktuella omradena. Flera av deltagarna kénde sig osékra. Nagra av
dem, som praktiserade pa utbildningen i CAD/CAM, fick en bok med instruktioner som de
skulle folja, vilket de upplevde som positivt. Daremot fick de inte reda pa vad det de ritade
var for nagot eller vad det skulle anvandas till. Trots dessa brister tyckte alla att de fatt ett
positivt och trevligt bemétande, och att de trivts pa praktiken. De ansdg &aven att praktiken
varit lagom lang.

*skratt* ja okej, under praktiken har vi fatt prova pa lite mer, ja om det nu varit
béattre planerat. Nar vi kom ut pa praktiken visste de knappt vemvi var. De hade inte
planerat nanting alls, vad vi skulle gora. De forsta dagarna gick at for att komma pa
vad vi skulle géra.

26



5 Empiri

Nar vi under intervjun fragade hur deltagarna tyckte att de olika delarna av kursen (de forsta
gu veckorna, praktiken) hangde ihop med varandra svarade samtliga att de inte héngde ihop
alls, nagot som alla utom en hade 6nskat.

Javisst! [...] For det forsta ar det tolv veckor man vet att dar ingér fyra veckors
praktik, da tror man ju att liksom allting hoér... Ja, det ar ingen rod trad alls,
ingenting.

| kursen ingick som sagt &ven vagledningsinslag, da deltagarna genom individuella samtal
med végledaren fran Arbetsformedlingen skulle utarbeta en handlingsplan infor framtiden.
Den vagledning som skett under kursen var deltagarna inte helt néjda med; den hade inte i
Onskad utstrackning hjélpt dem finna intressanta alternativ for vad de kunde gora efter kursen
avdlutats. Det & emellertid mojligt att detta skedde i stérre utstréckning under de fyra dagar
som var kvar av kursen vid intervjutillfallet.

5.3.3 Kursensinverkan pa deltagarna

Ett av kursens syften var att deltagarna skulle fa en forandrad syn pa teknik och kunna téanka
sig att soka sig mot tekniska yrken och uthildningar. Vad géler synen pa teknik varierar
resultaten hos de deltagare vi intervjuade. Tva av de intervjuade svarade ett bestamt nej, pa
fragan om de andrat sin syn pa teknik. Dessa var heller inte intresserade av att arbeta med
teknik. De dvriga ansdg sig ha fatt en bredare bild av vad teknik kan innefatta. En av
deltagarna sade sig ha ett teknikintresse med i bagaget sedan tidigare, men ansdg att hon nu
sag teknik som mer fascinerande an innan kursen. De som fétt en bredare bild av teknik kunde
&ven ténka sig tekniska yrken. Daremot sdg de ett hinder i att manga tekniska utbildningar ar
salanga, och mer &n ett till tva ar var de skeptiskatill om de ville l&gga pa utbildning.

En av deltagarna tyckte att kursen hade stéarkt hennes gavfortroende vad géllde kontakten
med arbetsmarknaden, genom att de galva fétt ta ansvar for studiebesdk och praktik-
anskaffning. Samtidigt uttryckte alla att de under kursen, i synnerhet under praktiken, ként sig
osakra och kant att de saknade tekniska baskunskaper och déarfér insett att den delen av
tekniken inte var nagonting for dem. En av deltagarna trodde att det bara var ett fatal av
deltagarna som skulle vélja tekniska yrken eller utbildningar efter att ha gétt kursen, och
ingen av dem vi talade med hade bestamt sig for att gora det.

Intervjuaren: Vad tror du det beror pa?

Vi ser nog att det inte & nagot for oss * skratt*

Det faktum att det var en kurs foér enbart kvinnor verkade deltagarna inte ha reflekterat dver,
eller diskuterat i gruppen, och de var inte sékra pa om detta hade paverkat hur de upplevt
kursen. En av deltagarna trodde att om kursen varit konsblandad hade det kanske varit mer
fart paden, eftersom

Dom hade nog inte talt att sitta sahér...det tror jag inte. Dom hade nog sagt till att
nu...far det nog handa nat.

Deltagarna var av uppfattningen att eftersom detta var en orienteringskurs, som inte hade
mycket gemensamt med en traditionell skolsituation, var den egentligen inte till for att de
skulle lara sig nagot nytt utan enbart ge inspiration och vagledning infor framtida yrkes- och
utbildningsval. De var heller inte sékra pa om de hade lart sig ndgot under kursen. Under
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intervjuerna blev det emellertid uppenbart att deltagarna anda tagit till sig kunskaper om de
olika tekniska omréden de fatt bekanta sig med. Bland annat anvénde de sig av en hel del
tekniska termer och kunde forklara for oss vad olika tekniska omraden gick ut pd, som de inte
hade kommit i kontakt med fore kursen. Kopplingen mellan det deltagarna gjort pa kursen
och hur tekniken sedan anvandes ute i arbetslivet verkade de emellertid inte ha fatt.

5.3.4 Uppfattningar om kursen som helhet

Deltagarnas hogt stéllda forvantningar p& kursen infriades inte. Aven projektkoordinatorn
hade mérkt av dettai de kursvérderingsenkéter som gjorts under kursen. Hon hade i samman-
stéllningen av den forsta omgangen enkater uppfattat deltagarna som mycket entusiastiska till
kursen, medan entusiasmen vid andra utvéarderingstillféllet enligt henne verkade ha mattas.
Deltagarna var inte kritiska till kursidén i sig utan trodde att kursen kunde vara nyttig, men
déaremot hade de uppfattningen att mycket brustit vad géllde kursens struktur och upplégg.
Framfor alt var de besvikna Gver att de inte fatt praktiskt prova pa teknik i den utstrackning
det forvantat sig.

Oh, den har inte levt upp till forvantningarna, det har den inte gjort, s att, for
mycket dotid for lite prova pa

Just, det som & meningen som vi trodde det var ju att dom har utbildningarna som
ar forlagda hér i huset att man gar ut och provar pa det har, laser om det teoretiskt
sen darefter aker ut och ser det har i verkligheten, var arbetar man nagonstans med
det har. Alltsa att man lagger det sd. Det ar ju egentligen strukturen dar dom har
missat valdigt mycket.

Trots att samtliga var mycket kritiska till kursens upplégg, var det ingen som angrade att de
gatt kursen. Négra var fortfarande osdkra pa vad de ville gora sedan, men kénde anda att
kursen var ett steg pa vagen. Deltagarna trodde att det fanns ett behov av kurser i teknik for
kvinnor. Samtidigt upplevde flera av deltagarna att en av anledningarna till att kursen
anordnades var att de dainte syntesi arbets Gshetsstati stiken.

...man kanner sig, emellanat, man kanner, det &r férvaring, man ska stoppas undan
for att det ska se snyggt ut i statistiken.

Fyra av fem deltagare ansdg att deras storsta behdlIning av kursen var gruppgemenskapen; att
de haft det sa trevligt tillsasmmans i gruppen. Den femte deltagaren vi intervjuade tyckte att
hon haft mest nytta av praktiken, eftersom hon dar knutit kontakter som hon kunde fa
anvandning av vid arbetsstkande i framtiden, &ven om dessa inte pa nagot st var teknik-
relaterade. Aven om deltagarna som sagt inte var sakra pa om hur de upplevt kursen paverkats
av att det var en kurs for bara kvinnor, tyckte de att kontakten med kvinnor i samma situation
som de géva hade varit trevlig och stimulerande. Bara under den korta stund vi var dar
maérktes den goda stdmningen i gruppen och att deltagarna verkligen forsokte uppmuntra och
stédja varandra.
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Syftet med undersotkningen var att analysera en forberedande arbetsmarknadsutbildning med
fokus pa vilket larande som &gt rum hos deltagarna, samt hur detta larande kan forklaras
utifran hur utbildningen var planerad och genomférd. Vi har i kapitel 3 presenterat teorier
kring larande och utbildningsplanering, och i kapitel 5 redogjort for resultatet av den
empiriska undersokningen. | detta avslutande kapitel férsoker vi svara pa fragestélningen i
vart syfte genom att knyta samman teori och empiri.

6.1 Deltagarnas larande i relation till kursens planering och genomférande

6.1.1 Anpassningsinriktat eller utvecklingsinriktat larande?

Kursens intentioner var att ge deltagarna en forandrad syn pa teknik, samt fa dem att sbka sig
mot tekniska utbildningar som ett led i stréavan att bryta den traditionella konsuppdel ningen pa
arbetsmarknaden. Kvinnorna som deltog i kursen skulle fa upp dgonen for att det tekniska
omrédet inte enbart & reserverat for ménnen. Kursintentionerna lag darfor val i linje med det
som Argyris kalar double-loop learning, eller utvecklingsinriktat larande for att anvanda
Ellstréoms begreppsapparat (se avsnitt 3.4.1).

Vissa av deltagarna sade sig ha fétt en forandrad syn pa teknik, och kunde dven téanka sig att
arbeta inom ett tekniskt yrkesomrade. For dessa ledde kursen fdljaktligen fram till det
planerade resultatet i detta avseende. Detta géllde emellertid inte alla deltagare vi intervjuade.
Vissa av dem hade inte &ndrat sin syn pateknik, och kommit fram till att teknik inte var nagot
for dem.

Att kursen inte for ala deltagare lett till det utvecklingslérande som den syftade till skulle
kunna ha sin forklaring i kursens upplagg och genomférande. Den teknik deltagarna kom i
kontakt med under kursens olika moment var framst traditionell teknik sdsom svarvning och
svetsning; yrken som verkligen & mansdominerade. Detta géllde aven de andra tekniska
utbildningar som gavs i samma lokaler, vilket kan ha bidragit till att de forestdlningar man
hade om teknik som nagot typiskt manligt snarare befastes an utmanades; i detta avseende
ledde kursen foljaktligen till anpassningslérande snarare én utvecklingslarande.

En annan aspekt av utvecklingsinriktat l&rande &r att det kréver handlingsutrymme enligt
Ellstréms resonemang kring olika larandenivaer (se avsnitt 3.4.1). Kursdeltagarna hade stort
handlingsutrymme vad géllde bland annat att §élva bestamma var de ville géra studiebesok
och praktik. Déremot kravdes inga férkunskaper for att delta i kursen, vilket gjorde att for
flera av deltagarna var teknik nagot helt nytt. Detta, i kombination med att deltagarnas
tidigare erfarenheter av utbildning i stort sett inskrankte sig till traditionell skolundervisning,
gorde att &en om de hade handlingsutrymme nog for utvecklingslarande, visste de inte hur
de skulle handskas med detta da de varken hade tekniska baskunskaper €ller vana av sa stort
eget ansvar/handlingsutrymme frén andra utbildningssituationer. Avsaknaden av struktur, som
I bésta fall kunde ha lett till utvecklingslérande, tkade i stéllet bara forvirringen hos
deltagarna.

Att det stora handlingsutrymmet snarare ledde till forvirring an till utvecklingsléarande kan

bero pa ett glapp mellan den malgrupp kursen ursprungligen var utformad for och den
magrupp den sedan riktades till. Den ursprungliga malgruppen; yngre kvinnor med
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teknisk/naturvetenskaplig gymnasieutbildning, hade kanske haft en béttre handlingsberedskap
for det sétt man arbetade pa kursen, da de troligtvis haft en béttre kunskapsbas att utga ifran.
Detta kan aven relateras till Adnetts (se avsnitt 3.7.1) resonemang om att en arbets
marknadsatgard fungerar béast om den &r riktad mot en va definierad malgrupp, vilket altsa
denna utbildning inte tycktes vara.

6.1.2 Informellt larande; metaldrande och negativt larande

| Teknikanmetodiken, som man alltsa utgick ifran vid formulering av anbudsforfragan och
kursmal, 1&g fokus pa att deltagarna salva skulle fa prova pa teknik, i motsats till mer
traditionell klassrumsundervisning. Enligt teorins uppdelning i formellt, icke-formellt och
informellt 1&rande |&g foljaktligen tyngdpunkten pa icke-formellt och informellt l&rande, da
mycket lite av de aktiviteter man hade under kursen kan karakteriseras som en typisk
skolsituation, enligt Svanberg Hards definition (se avsnitt 3.4.2). Larsituationen under kursen
kan ses som icke-formell till sin struktur, med sitt fokus pa studiebesok, praktik och prova p&
moment, samtidigt som larprocessen &ven hade mer informella karakteristika. Eftersom alla
dessa moment inte riktigt genomférdes som det var tankt ledde emellertid kursen till att inte
heller icke-formellt och informellt [arande skedde i den férvantade utstrackningen.

Deltagarna verkade ha en syn pa larande som enbart inbegrep det man lar i formella
skolsituationer, och eftersom kursen hade ett helt annat arbetssétt &n den traditionella skolan
kan detta ha bidragit till att flera av dem var av uppfattningen att de lart sig ganska lite. D&
man dverhuvudtaget inte diskuterat hur l&rande kan ske, innebar detta att mycket av |arandet
som skett under kursen aldrig medvetandegjorts. Att medvetandegora larandet verkade heller
inte ha varit nagon ambition hos kursledningen.

Den grundl&ggande intentionen med kursen var att visa bade de kvinnor som deltog i kursen
samt omvérlden att aven kvinnor kan arbeta med teknik, och att orsaken till den kénsupp-
delade arbetsmarknaden beror pa kultur och traditioner. Teknikanmetodiken syftade till att
introducera teknik for kvinnor pa ett sétt som tog hansyn till de erfarenheter som man utgar
fran att kvinnor har, exempelvis fran hem och hushdllsarbete. Dock verkade det som om
denna hansyn inte togs i ndgon storre utstrackning vid kursens genomfdérande, bland annat
genom att man vid detaljplaneringen av kursen inte utgick vare sig fran den kvinnliga
ma gruppen eller Teknikanmetoden. Detta i kombination med stora brister i kursens genom-
forande gav stort utrymme for metaldrande, som i hdg grad kom att bli negativt.

Vid behovsanalysen utgick man inte framst fran deltagarna som individer, utan framfor allt
fran ett samhélls-/ omvérldsperspektiv, i motsats till Soderstroms papekande att man bor utga
fran bada perspektiven (se avsnitt 3.6.1). Det som sdgs som onskvéart var att fler kvinnor
skulle l&sa vidare pa tekniska uthildningar. Vid kursens genomfdérande blev detta problem-
atiskt, vilket &ven kursledaren papekade, dafleraav deltagarna var padet klaramed att de inte
var intresserade av att lagga flera ar pa utbildning. Om deltagarna inte hade intentionen att
|asavidare blev det svart att se ndgot egentligt ma med kursen annat an att fordrivatiden, och
fleraav dem hade kénslan att de blivit anvisade kursen for att inte synas i arbets Gshetsstatist-
iken. Denna kansla kan @ven ha sin forklaring i deltagarnas forforstaelse; att arbetsmarknads-
atgarder i media oftaframstéllsi negativ dager.

En uppenbar brist i kursens genomférande och planering var att deltagarna vid flera tillfallen
inte fick prova pa den teknik de skulle introduceras till, utan istdllet fick de titta pa nar man
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visade dem hur man skulle géra och hur maskinerna fungerade, bland annat for att man inte
hade tid och resurser att ga igenom sékerhetsforeskrifterna. Detta kan knappast ha lett till att
kvinnorna pa kursen fick dkad tro pa att de ocksa kunde arbeta med/utbilda sig inom teknik,
utan bekraftade snarare invanda forestaliningar och minskade deras motivation. Att det skulle
tatid att ga igenom sakerhetsforeskrifter kring en del av maskinerna kan inte ha kommit som
en nyhet for kursledningen, varfor dettainte kan tyda pa ndgot annat an bristande planering av
kursens genomférande. Detta uppenbara glapp mellan kursens intentioner och dess genom-
forande kan aven tyda pa det som Egidius (avsnitt 3.4.2) kallar den dolda laroplanen, genom
att kursen vid genomférandet gav motsatta signaler jamfort med de uttalade kursintentionerna.

Deltagarna hade svart att hitta praktik, och vissa misslyckades helt med att hitta ndgot de var
intresserade av inom det tekniska omrédet. Nar de sedan kom ut pa praktiken kénde de sig
dessutom osakra eftersom de sju tidigare kursveckorna inte gett dem nagon dkad handlings-
beredskap for att komma ut pa praktiken. Denna osakerhet kring praktiken samt vad de
forvantades goéra och varfor upplevdes som mycket negativ, vilket bidrog till att deltagarnas
motivation infor kursen och infor att sbka sig mot tekniska yrken minskade. Att vissa av
deltagarna nekades praktikplats pa arbetsplatser de var intresserade av kan ha satt igang en
process liknande den Seligman (se avsnitt 3.4.2) beskriver i samband med inlard hjalpl Gshet,
ndr en individs anstrangningar visar sig vara forgaves och denne kénner att han/hon saknar
utfallskontroll. Aven avsaknaden av feedback under praktiken; att vissa inte ens fick forklarat
for sig vad det de gjorde skulle anvéandas till, kan ha bidragit till att deltagarna fick ut mindre
av praktiken an de hoppats pa (jfr m. Wexley & Latham, avsnitt 3.6.2). Larande kraver enligt
Moxnes forstael se (se avsnitt 3.3), vilket det uppenbarligen var svért for deltagarna att fa.

Negativ inverkan pa motivationen maste det &ven ha varit for deltagarna nér de markte att det
de pdpekat i kursvérderingarna inte gjorde att négot forandrades. Aven har kan man dra en
paralell till Seligmans resonemang om hur en for individen negativ |arsituation riskerar att
leda till inlard hjalploshet (se avsnitt 3.4.2). Utvarderingarna under kursens gang var avsedda
att varaformativa, de var till for att man skulle ha mgjlighet att réttatill eventuella brister. Att
sa inte skedde kan forklaras med att det var uppdragsgivaren som utférde utvarderingarna,
samtidigt som denne hade mycket begrénsat handlingsutrymme att genomfdra andringar
under kursens gang da de var bundna av sitt avtal med utbildningsanordnaren. Att
utvarderingarna darmed inte gav resultat styrker Carlstroms & Hagmans rekommendation; att
formativ utvardering ofta blir mest anvandbar om den skots av en intern utvarderare (se
avsnitt 3.6.3).

Allt metaldrande som skedde under kursen var emellertid inte negativt. En positiv aspekt var
grupprocessen, som resulterade i en val sammanhallen grupp med god stamning, vilket alla
intervjupersonerna pataade. Detta berodde troligen atminstone delvis pa att sa mycket tid
under de forsta veckorna agnades just a gruppsamverkan. Det ar dven tankbart att samman-
hallningen inom gruppen forstérktes ytterligare genom att man alla verkade ha samma asikter
om kursen, dess fortjanster och brister. Att aktiva arbetsmarknadsétgarder pa detta sétt kan ha
en positiv effekt i och med att de minskar risken for socialt utanforskap & aven nagot Fay
(3.7.1) diskuterar.

6.1.3 L arprocessen

Det som ovan diskuterats & det |arande som kursen resulterade i. Men som Kolb (se avsnitt
3.5.1) pdpekar & allt larande ett resultat av hur larprocessen sett ut, vilket vi kommer att
diskutera nedan.
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Nér informationstréffar om kursen holls fick deltagarna ett intryck av att tyngdpunkten i
kursen 13g pa att de séva skulle fa prova pa olika tekniska omraden samt aka pa manga
studiebesok for att se hur tekniken tillampas ute i arbetslivet. Detta torde saledes ha lockat en
grupp deltagare som tilltalades av det som i Kolbs larmodell (sid. 13) kallas aktivt
experimenterande samt konkret erfarenhet, vilket bekraftades av att flera deltagare ansdg att
de larde sig mest just genom att sjalva” prova pd’, och var besvikna 6ver att de inte fatt gora
det i den forvantade utstrackningen. Enligt Kolb sker lérande i samspelet mellan forvantan
och erfarenhet. Deltagarna gick in i utbildningssituationen med forestallningen att de skulle fa
prova pa olika sorters teknik, och vidga sin syn pa teknik i positiv riktning. | enlighet med
Kolb & lararens roll att utga ifrén deltagarnas erfarenheter och forvantningar, dven om det
sedan visar sig att dessa férvantningar maste modifieras. | den studerade kursen varken utgick
man fran deltagarnas erfarenheter och férvantningar, eller férsokte modifiera dessa.

Som diskuterats ovan tog man i slutdndan inte den héansyn till deltagarnas erfarenheter som
man avsett att gora, och kursen levde varken upp till deras forvantningar, eller innebar ett
aktivt forsok att forandra dessa. Det &r troligt att detta utgjorde ett hinder for |arprocessen,
utan snarare skapade det stora utrymmet for negativt metalarande. Kursen genomfordes alltsa
pa ett sétt som inte tog sarskilt mycket hansyn till vare sig deltagarnas larstilar eller deras
tidigare erfarenheter, pa det sétt man enligt teorier om utbildningsplanering bor gora (jfr m.
Kolb och Lundmark, avsnitt 3.6.2 ). Aven Hard af Segerstad et al. (se avsnitt 3.6.2) papekar
att det vid vuxenutbildning & viktigt att utgd fran deltagarnas referensramar, sa att
utbildningen blir meningsfull, begriplig och hanterbar. Vid intervjuerna med kursdeltagarna
efterfragade samtliga mer struktur pa kursen, vilket rimligtvis kan tyda pa att kursuppldgget
minskade majligheterna for deltagarna att se kursen som meningsfull, begriplig och hanterbar.
Detta kan aven kopplas tillbaka till den tidigare diskussionen om att deltagarna hade ett
handlingsutrymme som de inte visste hur de skulle hantera, eftersom de saknade tekniska
baskunskaper samt tillrécklig information, exempelvis genom att de enbart fick ut schema for
en veckai taget.

Aven om de praktiska prova pa-indagen var farre an deltagarna forvantat sig var det anda
denna typ av arbetssétt som var mest representerat under kursen, medan mycket lite tonvikt
lagts pa uppgifter dar deltagarna fick anvanda ett mer abstrakt reflekterande arbetssétt. Trots
att deltagarna alltsa foredrog praktiskt orienterade arbetsséitt sade de sig anda sakna mer
teoretiska inslag, och efterfragade arbetssétt som véaxlade mellan prova-pa, teori och studie-
besok déar man fick se hur tekniken anvéndes i arbetslivet. Detta styrker Kolbs teori om att
framgangsrikt larande kraver att alla de fyra stegen i Lewins larcirkel (den yttre cirkeln i
Kolbs larmodell, se sid. 13) fungerar, samt att det krévs en vaxelverkan mellan observation
och handling.

Avslutningsvis vill vi aerknytatill Kolbs resonemang om att l&rande & en kénsloladdad och
konfliktfylld process. Med tanke pa detta &r det kanske inte sa konstigt att deltagarnas kanslor
infor kursen delvis gav intryck av att vara motsagelsefulla, exempelvis genom att flera sade
sig inte tycka om traditionell skola, samtidigt som de efterfragade mer teoretisk undervisning
och tyckte om att f6lja skriftligainstruktioner.
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6.2 Sammanfattning; relationen mellan larandet och kursens planering och
genomférande

Om man utgar fran den definition av larande som anvénts i teoridelen; att larande innebar en
forandring, & var dutsats att kursen vi studerat, i alla fall pa kort sikt, inneburit en mindre
forandring hos deltagarna an den syftade till. Denna studie bekréaftar att det, som Forsberg et
al. uttrycker det, kan finnas ett ” gap mellan utbildning och larande’ (se avsnitt 3.6.2), det vill
sdga ait det inte réacker med goda intentioner, utan aven kravs en va genomférd
kursplanering. Vi fann brister i bade behovsanalys samt planering for kursens genomforande
och utvardering som med storsta sannolikhet bidragit till att |&rprocessen hindrades och att
resultatet till stor del blev negativt metaldrande.

Vad géller behovsanalysen |&g det en svaghet i att man utgick mer frén omvarldsanalysen &n
fran deltagarna, samt att den utgick fran en annan malgrupp @n den som kursen i sluténdan
riktades till. Med utgangspunkt i Wexley & Lathams (se avsnitt 3.6.1) modell for behovs-
analys har man alltsd inte gjort nagon personanalys, vilket hade kunnat vara till stor hjap for
att utforma en kurs som var mer anpassad till deltagarnas behov. Vid planeringen for kursens
genomférande fick vi intrycket att ett stort problem var att kursansvaret var uppdelat pa
manga olika personer i flera olika organisationer, vilket torde ha bidragit till att skapa
forvirring bade for deltagare och ansvariga samt gjort det svarare att komma tillrétta med
problem under kursens gang. Detta ledde till att kursen gav intryck av att vara daligt planerad
och ogenomtankt. Nar det géller utvarderingen genomférdes visserligen formativa sdana’,
men da dessa genomfordes av personer som inte hade handlingsutrymme att rétta till
problemen som framkom var dessa utvarderingar till liten nytta for kursdeltagarna.

For att en arbetsmarknadsétgard skall fungera optimalt bor den aven hainslag av végledning.
Detta hade kursen ifraga, men dessa ansags av deltagarna inte ha hjalpt dem i nagon storre
utstrackning. Med stod av Calmfors kan man darfor tanka sig att kursens positiva effekt pa
deltagarnas mojlighet att ta sig in pa arbetsmarknaden pa grund av detta blir mindre. (se
avsnitt 3.7.1)

6.3 Slutdiskussion; egna reflektioner

Intentionen med kursen var att forandra synen pa kvinnor och teknik, bade hos deltagarna
gdva samt hos Arbetsformedlingarna, arbetsmarknaden och utbildningsanordnare. Vart
intryck & emellertid att kursen snarare riskerar att befésta de traditionella konsrollerna én att
bidra till att andra pa dem. Detta menar vi till storsta delen beror pa det bristfalliga genom-
forandet av kursen, exempelvis genom att deltagarna istéllet for att sjélva prova pa teknik vid
fleratillfalen istallet fick titta p& nar man demonstrerade tekniken for dem. Aven det faktum
att kursen &r till enbart for kvinnor beféaster de olikheter som finns mellan kénen, utan att
sedan lyckas andra pa kvinnornas forutséttningar att klara av tekniska utbildningar da kursen
inte gav dem tillrackliga baskunskaper. Steget mellan den studerade kursen och tekniska
utbildningar &r foljaktligen for stort. Det & ocksa mycket méarkligt att man Iatit kvinnor ga
kursen som uttalat gjort klart att de inte & beredda att lagga tid pa att g nagon langre
utbildning.

® Aven en summativ utvardering skulle utféras, men var inte genomférd vid tidpunkten for datainsamlingen.
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Man &r altsa ute efter en attitydforandring bade pa arbetsmarknaden och inom utbildnings-
vasendet, och en fragavi stédller oss & om detta dverhuvudtaget &r rétt ande att borjai. Istallet
for att forsoka andra de normer som gor att exempelvis tekniska hodgskoleutbildningar
forutsatter forkunskaper som kvinnor sdllan har, forsoker man genom den hér kursen éndra
kvinnornas attityder sa att de genom Okad forstaelse for teknik vill och vagar gora ett
otraditionellt yrkesval. Men nar de val kommer ut pd arbetsmarknaden dller till tekniska
utbildningar tvingas de déar éanda anpassa sig till de befintliga normerna, eftersom man inte
verkar aktivt for att forandra dessa. For att fatill en attitydforandring av detta slag anser vi att
det inte racker med atgarder som enbart verkar gentemot kvinnorna men inte gentemot
arbetsmarknaden och utbildningsanordnarna.

Om man anda kommit fram till att kursen &r vérd att satsa pa &r det beklagligt att den verkade
ha sd knappa resurser att bade uthildningsplanering och genomforande uppvisade sa stora
brister att kursen gav stort utrymme for negativt larande. Detta visar pa att det inte réacker med
goda intentioner for att en kurs skall resulterai positivt léarande. Vi menar att kursen kunde ha
varit en klart positivare upplevelse for deltagarna om man éatgardat de brister i kursens
planering och genomférande som vi uppméarksammat i denna uppsats.

Denna undersokning har utgatt fran ett individperspektiv, och fokuserat pa det larande som
agde rum under kursen. Kursen hade emellertid varit mgjlig att studera @en ur andra
perspektiv. Exempelvis vore det intressant att anlagga ett genusperspektiv for att ga vidare
med frégan om huruvida kursen & en lamplig metod for att fa fler kvinnor intresserade av
teknik. Det hade &ven varit mycket intressant att gora en komparativ studie av flera
utbildningar for att undersoka huruvida de nedsldende resultaten fran denna undersokning &ar
signifikanta for forberedande arbetsmarknadsutbildningar i almanhet, eller om denna
utbildning utgor ett undantag.
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Bilaga 1

Bilaga 1. Strukturmodell teoridelen

LARANDE
- definition
Vad lars? Hur lars?
- resultatet < - processen
Informellt l&rande, Anpassning-/ L arilar/
metalérande& utvecklings- jarmodeller
negativt larande inriktat
HUR PLANERA
UTBILDNING?
Behovsanalys: Genomférande Utvardering
- individens . ‘ >
behov
- samhéllets

behov




Bilaga 2

Bilaga 2. Struktur for ansvarsfordelningen

/

REGERING
& RIKSDAG

- Initiativ till Brytprojekt
- Uppdrar & AMV att
implementera dessa.

!

Arbetsmarknads-

verket

- Ger Lansarbets-
ndmnderna riktlinjer
for Brytprojekt

L ansar betsnamnden

- Lokal behovs/marknadsanalys

- Projektplan , budget &
uppfoéljning

- Projektkoordinator

- Anbudsforfrégan

AF Utbildning
- Upphandling

Arbetsformedlingen
- Projektledare

- Utvérderingar

- Véagledning/handlingsplaner

l

Utbildnings-

anordnare
- Detdjplanering & genom-

forande av kursen

- Kurslokaler
- Kursledare




Bilaga 3

Bilaga 3. Intervjuguider

Intervjuguide deltagare

1

. Teoretiskadelen

Hur kandes det att gatillbakatill skolbanken?

Var det nytt for dig att halla pa med teknik? Vilka forkunskaper hade du? Kan du ge
exempel pavad for typ av teknik ni har fétt bekanta er med?

Vad tyckte du var bra med de forsta 7 veckornas teoretiska undervisning? Varfor?
Var det nagot du hade velat ha mer av? Varfor?

Var det nagot du tycker kunde minskas ner eller tas bort? Varfor?

Var det nagot du tyckte var svart? Varfor

Var nagot for |att?

Vilka arbetssétt fick ni jobba pa?

Vilka arbetssétt tyckte du bast om? Varfor?

Vilka arbetssétt tyckte du samst om? Varfor?

Hur passade undervisningsformerna dig?

. Praktiken

Var gjorde du din praktik? Varfér just dar?

Berétta lite om vad du gjorde pa praktiken? Vad tyckte du om arbetsuppgifterna?

Hur tyckte du att den teoretiska delen av kursen hjalpte dig nar du kom ut pa praktiken?
Hur trivdes du? Varfor? / Varfor inte?

Skulle du kunnatanka dig att fortsétta jobbainom samma omréde? Hade du kunnat téanka
dig det innan du gick kursen?

3. Kursen som helhet

Hur tyckte du att teorin och praktiken hdngde ihop med varandra?

Borde nagon del ha fatt storre utrymme? Varfor?

Hur var arbetsbel astningen under kursen?

Vad & din installning till kursen som helhet? Varfor? / Varfor inte?

Kan du tanka dig ett annat upplagg som hade gjort kursen béttre for dig?

Vad skulle du viljaforbéttra pa kursen? Varfor da?

Hur var det att ga pa en kurs med bara kvinnor?

Hur tror du att det har paverkat vad du tycker om kursen? Tror du att vad du har lart dig
har paverkats av det baravar kvinnor? Hur?

Vad har kursen gett dig som du inte forvantade dig?

Varfor tror du att man har anordnat en sddan har kurs? Tycker du att det finns ett behov av
den?

Vad tror du kommer att vara din stérsta behallning av kursen?

Tycker du att kursen pa ngot sétt har fatt dig att tankai nya banor eller se saker i ett nytt
ljus?

Har kursen forandrat din syn pavad teknik ar? Skulle du viljajobba med nagot tekniskt
yrke?

Vad skall du géra nu nér kursen slutar?

Varfor gar du den har utbildningen?

Vad har du for bakgrund?



Bilaga 3

Intervjuguide kursledare

I ntervjupersonens arbetsuppgifter inom kursen?
Varfor startade man utbildningen?

Mal med utbildningarna etc.
« Vad & maet med utbildningen?
« Kvditativa
» Kvantitativa
¢ Hur tas kursmdlen fram? Vilka samarbetar om detta?
« Vad har ni for pedagogisk malsattning med kursen?
« Vilken malgrupp har man?
e Tar man nagon speciell hansyn till malgruppen nar man utformar kursen? | safall pa
vilket satt?
« Hur kontrollerar man kvaliteten pa uthildningarna? Vad innebér kvalitet for digi det har
sammanhanget?

Genomférande
« Vem planerar kursens utformning och innehall?
e Hur gdr planeringen till?
* Vad upplever man & speciellt med att utbilda arbetsl6sa kvinnor?
e Vilken héansyn tastill detta nér man planerar utbildningen?
e Hur ser undervisningen ut? Olika typer av undervisning?
* Vem/vilkaansvarar for gdva undervisningen?
«  Gor man uppfoljningar under kursens gang? Vad fokuserar dessa uppfdljningar pd? Vem
ansvarar i safall for dessa?
» Gors utvardering efter avslutad kurs? Vad fokuserar dessa uppféljningar pd? Hur ar de
utformade? Vem ansvarar i safall for dessa?
* Hur lange har utbildningen funnits?



Bilaga 3

Intervjuguide projektkoordinator

Intervjupersonens arbetsuppgifter inom kursen?
Varfor startade man utbildningen?

Ma med utbildningen
« Vad & malet med utbildningen?
« Kvditativa
« Kvantitativa
« Hur kontrollerar man kvaliteten pa uthildningarna? VVad innebar kvalitet for digi det har
sammanhanget?
¢ Hur tas kursmdlen fram? Vilka samarbetar om detta?
« Varfor anordnar man en sadan hér kurs? Vilka behov utgar man ifran?
» Vilken malgrupp har man? Hur sker antagningen? Tar man hansyn till kursmaen nar man
véljer ut vilka som skall ga kursen?
e Tar man nagon speciell hansyn till malgruppen nar man utformar kursen? | safall pa
vilket sétt? Tror du att kvinnor |&r pa ett annat sétt &n méan?
« Utgdr ni fran nagon sarskild metodik? Tas dettamed i kravspecifikationen?

Genomfodrande

» Vem planerar kursens utformning och innehall?

e Hur gér planeringen till?

* Hur ser undervisningen ut? Olika typer av undervisning?

* Vemlvilkaansvarar for galvaundervisningen?

«  GOr man uppfoljningar under kursens gang? Vad fokuserar dessa uppfoljningar pa? Vem
ansvarar i safall for dessa?

» Gors utvardering efter avslutad kurs? Vad fokuserar dessa uppféljningar p&? Hur & de
utformade? Vem ansvarar i safall for dessa?

* Hur lange har utbildningen funnits?

* Kandu beréttalite for oss om hur ansvarsférdelningen for kursen ser ut?

« Tycker du att den har fungerat? Hur tror du att det har paverkat hur deltagarna har upplevt
kursen?

* Vad & din uppfattning om hur kursen som helhet har fungerat?



Bilaga 3

Intervjuguide chefen AF Utbildning i Skane

Allméant om AF utbildning

* Historik

e Arbetsomréde

»  Geografiskt upptagningsomrade
« Hur mangaanstéllda

* Vem & uppdragsgivare? Staten?
Intervjupersonens arbetsuppgifter?

Utbildningarna

» Historik — hur har uthildningarna forandrats under aren?

» Kursutbud?

e Hur gér upphandling av utbildning till? Vad gér man efter? Tittar man pa den pedagogiska
kvaliteten eler valjer man de kursanordnare som &r billigast?

Ma med utbildningarna

« Vem bestammer mden?

« Overgripande mél? Kvalitativa? K vantitativa?
»  Pedagogisk masattning?

» Faststéller man specifikamal for varje kurs?

e Hur méter ni kvaliteten pa utbildningarna?

Genomfdrande

*  Hur ser arbetsfordelningen ut mellan AF och kursanordnaren?
» Ar AF delaktigai planering av kursen?
«  GOr man uppfdljningar under kursens gang?
« Vem ansvarar for utvardering om sadana gors?

Deltagarna
* Hur ser individens vdg genom systemet ut? Behovsanalys?

* Hur stor valfrihet har individen?

« Ar deltagande i rekommenderad utbildning tvingande for den arbetsl 6se?
* Omja, varfor?
« Trordui safall att det paverkar resultaten?

VI



