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Forord

Denne rapporten er et av sluttproduktene i prosjektet Det 21 århundrets velferds-
samfunn. Prosjektet er finansiert av Landsorganisasjonen i Norge og Det norske
Arbeiderparti i forbindelse med LOs hundreårsjubileum i 1999. Det er stor tematisk
og faglig bredde i prosjektet, det spenner over temaer innenfor økonomi og ar-
beidsliv, hverdagslivet og det sivile samfunn, velferdsstatens tjenester, trygd og
fordeling. I en rekke publikasjoner diskuteres hvordan det norske samfunn har ut-
viklet seg de siste tiårene, og hvilke utfordringer og mulige veivalg vi står overfor
på terskelen til et nytt årtusen.

Prosjektet inneholder bidrag fra forskere i Norge og fra utlandet. Det er stor
variasjon i rapportenes omfang og dybde. Noen er basert på seminarinnlegg, mens
andre resultatet av lengre utredningsarbeid. En fortegnelse over alle publikasjone-
ne i prosjektet – til sammen 44 rapporter og hovedboka Mellom frihet og felles-
skap – finnes bakerst i rapporten.

Arbeidet på Fafo har vært organisert i en prosjektgruppe med Ove Lange-
land som prosjektleder. Prosjektgruppen har ellers bestått av Torkel Bjørnskau,
Hilde Lorentzen, Axel West Pedersen, samt Jardar E. Flaa og senere Reid J. Stene. I
arbeidet med prosjektet har vi mottatt nyttige og konstruktive kommentarer fra
flere kollegaer på Fafo og fra andre miljøer. Jon S. Lahlum har på en profesjonell
måte sørget for at rapportene kommer ut i en presentabel form. Prosjektgruppen
takker oppdragsgiver som har gjort dette arbeidet mulig.

Oslo, april 1999
Ove Langeland
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Lars-Henrik Johansen er stipendiat ved London School of Economics and Political
Science, tidligere ved Fafo. Johansens forskning er særlig knyttet til arbeidslivs-
relasjoner, etter- og videreutdanning og  kompetanseutvikling i arbeidslivet

Debatten om livslang læring er en der store ord hersker, med en  tilsynelatende
enighet om at en må øke omfanget av etter- og videreutdanning betydelig for å
sikre grunnlaget for velferdsstaten. Denne rapporten er ment å gå bak de store or-
dene og undersøke hva som faktisk påvirker, fremmer og hemmer etter- og videre-
utdanning i ulike grupper.

Uten velvillig holdning fra alle dem jeg har intervjuet i forbindelse med pro-
sjektet, ville rapporten aldri kommet i stand. Jeg vil også takke Frode Longva,
Sveinung Skule og Reid Jone Stene ved Fafo i tillegg til David Marsden ved Lon-
don School of Economics and Political Science for kommentarer. Deres innspill
gjorde rapporten betydelig bedre. Til slutt takk til Teknologibedriftenes Landsfore-
ning som bidro med støtte til den delen av prosjektet som omhandler etter- og vi-
dereutdanning for ingeniører.

Lars-Henrik Johansen
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Sammendrag

Denne rapporten studerer forskjeller og likheter mellom sammenliknbare yrkes-
grupper i ulike bransjer. Denne typen studie av etter- og videreutdanning er aldri
tidligere gjort i Norge. Rapporten fyller derfor ikke bare et hull i forskningen om
etter- og videreutdanning. Den har også til hensikt å synliggjøre for beslutnings-
takere hvilke store forskjeller som finnes i måten etter- og videreutdanning er or-
ganisert på i ulike deler av arbeidsmarkedet. Til nå har dette vært lite vektlagt i
den offentlige debatt om utformingen av tiltak for kompetanseutvikling i arbeids-
livet. I siste del av rapporten sammenliknes etter- og videreutdanning i Norge med
andre europeiske land. Både i bransjestudiene og i den internasjonale sammenlik-
ningen vektlegges at etter- og videreutdanning er uløselig knyttet til egenskaper
ved grunnutdanningen, arbeidsorganisering i bedriftene, fagorganisering, konkur-
ransesituasjonen, offentlig styring og egenskaper ved produktmarkedet.

I kapittel 2 presenteres først fem ulike teoretiske perspektiv på etter- og videre-
utdanning, og den teoretiske modellen for rapporten legges fram. Modellen viser
hvordan etter- og videreutdanning kan studeres i et økonomisk perspektiv uten å
bruke forutsetninger om såkalt fullkommen konkurranse. Deretter vises hvordan
tidligere norsk forskning brukes som grunnlag for den sammenliknende bransje-
studien. De fire gruppene som sammenliknes er ingeniører i teknologibedriftene,
funksjonærer i forsikringsbransjen, sykepleiere ved sykehusene og lærere i grunn-
skolen. Rapporten er basert på en kombinasjon av kvalitative og kvantitative data.
Data fra tilgjengelige rapporter og undersøkelser er brukt i tillegg til egne inter-
vjuer og undersøkelser.

Hvilke tilbud om etter- og videreutdanning som finnes, er tema for kapittel 3.
Et sentralt spørsmål om etter- og videreutdanning er hvordan en skal sikre at det
finnes tilbud som dekker arbeidsgivernes og arbeidstakernes behov for kompetan-
se på kort og lang sikt. Kapitlet viser at gruppene har høyst ulike tilbud om videre-
utdanning. Mens høgskolene er de viktigste tilbyderne for lærerne, spiller de en
marginal rolle for ingeniørers etter- og videreutdanning. Et interessant poeng for
sykepleiernes vedkommende er at de inntil nylig har kunnet velge mellom videre-
utdanninger på høgskolene og internt på sykehuset. I kapittelet vises det blant
annet hvilke hensyn som taler for og i mot de to ulike formene for organisering.
Forsikringsbransjen skiller seg ut ved at arbeidsgiverne har gått sammen om å
opprette en bransjeskole. Kapitlet konkluderer med at om en ikke tar hensyn til de
store forskjellene som finnes mellom gruppene, er det liten grunn til å tro at en
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kan utforme en politikk som på en best mulig måte tjener arbeidsgivernes og ar-
beidstakernes interesser.

En sentral antakelse både i forskning og offentlig debatt er at omfanget av
etter- og videreutdanning er for lite. Kapittel 4 viser hvilket omfang etter- og
videreutdanning har i de fire gruppene, og i hvilken grad det er grunnlag for å si
om omfanget er for lite. Det viser seg at selv om sykepleierne og lærerne tar mest
videreutdanning, er det likevel for disse to gruppene en finner de klareste indika-
sjonene på at arbeidsgivernes kompetansebehov ikke dekkes. Til slutt i kapitlet
forklares hvorfor det er vanskelig å sammenlikne i hvilken grad kompetansebeho-
vene dekkes, fordi det avhenger av hvilke utdanningstilbud som finnes, hvordan
bedriftene er organisert, og dessuten i hvilken grad hver enkelt arbeidsgiver tilpas-
ser arbeidsoppgaver etter tilgangen på kompetent arbeidskraft.

Kapittel 5 dreier seg om i hvilken grad kompetansen fra etter- og videreutdan-
ningen er overførbar mellom ulike arbeidsgivere. I økonomisk teori forventer en at
det er samfunnsøkonomisk lønnsomt om opplæringen er det. Samtidig er det en
fordel for arbeidstakere å inneha kunnskap som er verdsatt av mange arbeidsgive-
re. Kapitlet viser at med et mulig unntak for ingeniørene er etter- og videreutdan-
ningen i stor grad overførbar mellom arbeidsgiverne.

Tema for kapittel 6 er hvordan gevinster og kostnader for etter- og videreut-
danning deles. I hele kapitlet studeres det mer spesielt hvordan gevinstdeling og
kostnadsdeling henger sammen. Blant annet forfølges antakelsen i økonomisk teo-
ri om at dess mer overfør opplæringen er, jo større andel av kostnadene dekker
arbeidstakeren. Denne antakelsen får ikke støtte. Det som viser seg å være tilfelle
er mer generelt at dess større gevinster arbeidstakeren får i form av lønn eller be-
dret status på arbeidsmarkedet, jo større andel betaler hun. I de fleste tilfellene er
ikke det viktige spørsmålet hvem som betaler de direkte kostnadene for opplærin-
gen, men i hvilken grad arbeidstakeren bruker av sin fritid til videreutdanningen.
En naturlig tolkning er at arbeidstakere er villige til å bruke av sin egen tid til
videreutdanning hvis kompetansen verdsettes i etterkant. En implikasjon av kapit-
let er at politikk for å fremme etter- og videreutdanning i like stor grad som å se
på kostnadssiden må bidra til at gevinstene for arbeidsgivere og arbeidstakere er
store nok til at det er verdt å investere kostbar tid til kompetanseutvikling.

I kapittel 7 sammenliknes etter- og videreutdanning i Norge med andre euro-
peiske land. Blant annet kritiseres forsøk på å lage typologier over ulike nasjonale
modeller for etter- og videreutdanning. En hovedinnvending er at om en i det hele
tatt kan snakke om nasjonale modeller for regulering og styring av etter- og
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videreutdanning, må en ta i betraktning de betydelige forskjellene mellom yrkes-
grupper og næringer, og dessuten ta hensyn til at etter- og videreutdanning er
nært knyttet til en rekke andre forhold i arbeidslivet og utdanningssystemet. Nett-
opp dette var et hovedpoeng i de fire foregående kapitlene. Det finnes knapt gode
internasjonale sammenlikninger av omfanget av etter- og videreutdanning i ulike
land. De få som finnes, tyder ikke på at etter- og videreutdanning i Norge har stør-
re omfang enn i andre land. Dessuten viser en undersøkelse at tilgangen til etter-
og videreutdanning er mer ujevnt fordelt mellom arbeidstakere i norsk næringsliv
enn i andre europeiske land. Rapporten avsluttes i kapittel 8 med noen lærdommer
og utfordringer som kan trekkes fra studien.

1 Innledning

«Arbeidslivet som helhet, den enkelte virksomhet og hele den voksne be-
folkningen bør motiveres og stimuleres til å delta aktivt i en langsiktig og
omfattende kompetansereform. Enhver virksomhet må være en kontinuer-
lig lærende organisasjon der kompetanseplanlegging og kompetanseutvik-
ling er en del av virkeligheten. […] Offentlige myndigheter, arbeidslivets
parter, den enkelte virksomhet og hver enkelt voksen må ta ansvar for og
bidra til at så skjer. Og det må skapes nødvendige rammebetingelser og in-
centiver for det kompetanseløftet som forestår. Det vil kunne berike og ut-
vikle den enkelte, styrke samfunnet generelt og bidra til et sunt og levedyk-
tig arbeidsliv i årene framover». Sitat fra St.meld. nr. 37 (1997–98).

De store ordene er hentet fra Regjeringens stortingsmelding om den såkalte kom-
petansereformen i 1998. Utallige andre eksempler finnes også på hvilke positive
vendinger som trekkes fram når etter- og videreutdanning skal beskrives. Politike-
re, arbeidsgivere, arbeidstakere og forskere har alle understreket fordelene ved
«livslang læring», «strategisk kompetanseutvikling» og «lærende organisasjoner».
Spørsmålet er: Hvis alle tilsynelatende er for, og ingen mot, hvorfor har ikke etter-
og videreutdanning et mye større omfang?

Den største delen av rapporten vil være en sammenliknende bransjestudie.
Siden det inntil nå har vært begrenset nasjonal styring av etter- og videreutdan-
ning, har det utviklet seg markert ulike ordninger i de ulike delene av arbeidslivet.
Det har likevel ikke vært foretatt systematiske sammenlikninger av ulike bransjer.
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En videre hensikt med rapporten er å legge grunnlag for læring mellom ulike
grupper og ulike bransjer, siden bedriftene og partene i arbeidslivet fremdeles vil
ha en stor del av ansvaret for god og effektiv kompetanseutvikling. De fire grup-
pene som sammenliknes er forsikringsbransjen (forsikringsfunksjonærer), teknolo-
gibedriftene (ingeniører), fylkessykehus (sykepleiere) og grunnskoler (lærere).

Et viktig formål med rapporten er å illustrere hvor store forskjeller som finnes
mellom bransjer og yrkesgrupper i måten etter- og videreutdanning organiseres
på. Det kan være en viktig lærdom ved utformingen av politikk for å fremme kom-
petanseutvikling i arbeidslivet.

Rapporten vil drøfte fire problemstillinger. Det første spørsmålet er hvilke til-
bud om etter- og videreutdanning som finnes for de ulike gruppene. Deretter spør
jeg hvilket omfang etter- og videreutdanningen har, og i hvilken grad etter- og
videreutdanningen møter bedriftenes behov. Det tredje spørsmålet er i hvilken
grad etter- og videreutdanning er overførbar. Med andre ord: I hvilken grad kom-
petansen fra opplæringen er like verdifull i mer enn ett foretak, og om andre ar-
beidsgivere har tilstrekkelig informasjon til å vurdere nytten av kompetansen i de-
res egen bedrift. Det siste spørsmålet er hvordan kostnadene for opplæringen deles
mellom arbeidstakere, arbeidsgivere, staten og andre aktører. Dette er et sentralt
spørsmål både teoretisk og i forhold til praktiske løsninger for arbeidsgivere og
arbeidstakere.

Før de fire problemstillingene diskuteres, vil det først gis en kort oversikt over
den forskningen som er relevant for dette emnet. Denne forskningen gir både nød-
vendig teori og empiri for denne studien. De som er lite interessert i teori, kan lese
fort gjennom kapittel 2. For lesere som tvert i mot er interesserte i grundigere teo-
retisk arbeid om disse emnene, viser jeg til min doktoravhandling som sluttføres
ved London School of Economics and Political Science i 2000.

I siste del av rapporten sammenliknes etter- og videreutdanning i Norge med
andre land. Hensikten er å se i hvilken grad Norge skiller seg fra andre land i Eu-
ropa på dette feltet. En oppfordring som ligger implisitt, er at norske beslutnings-
takere kan lære av de internasjonale erfaringene, noe som krever systematisk sam-
menlikning.

Så noen ord om avgrensinger og begrepsbruk. Rapporten diskuterer etter- og
videreutdanning for sysselsatte, og diskuterer ikke spesielt tiltak for arbeidsledige.
Dessuten er det lagt vekt på å diskutere de mer omfattende etter- og videreutdan-
ningstilbudene, altså det en ofte kaller videreutdanning. Det har vært utenfor
rammen av dette prosjektet å vurdere kvaliteten på de enkelte tilbudene. Selv om
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det ville ha vært av interesse, har det heller ikke vært mulig å studere effekten av
formelle opplæringstiltak på arbeidstakernes prestasjoner i arbeidet. Innenfor
denne studien har det heller ikke vært mulig å studere uformell læring gjennom
daglig arbeid.

Opplæring og etter- og videreutdanning brukes begge som synonymer for det
engelske «further education and training». Jeg gjør ellers ikke noe forsøk på å trek-
ke noe klart skille mellom etterutdanning og videreutdanning. En del steder brukes
«overførbar kompetanse» om «kompetanse fra overførbar opplæring». Opplæring
direkte beregnet på tillitsvalgte er ikke inkludert. «Bransjer» blir også brukt om
grupper av arbeidsgivere i offentlig sektor. «Fullkomment» eller «perfekt» marked
brukes om markeder som har fullkommen konkurranse, slik det defineres av øko-
nomer, og uttrykker ingen vurdering av om slike markeder er ønskelige.

2 Teoretisk rammeverk for rapporten

«Bedrifters opplæring utvikles innenfor rammene av arbeidslivets organise-
ring og tradisjoner. Det er av betydning å kjenne omfanget og hyppigheten
av opplæring. Men en kan da overse like viktige temaer, som hvor effektivt
opplæring og arbeid er strukturert, om noen systemer er bedre egnet til å
tilpasse seg endrede omgivelser» OECD (1991:141).

I dette kapitlet vil jeg presentere det teoretiske rammeverket for rapporten, som
danner grunnlaget for sammenlikningene av yrkesgruppene. Først vil jeg kort pre-
sentere en oversikt over noen av de mange bidragene som har analysert kompe-
tanseutvikling i et arbeidslivsperspektiv. Deretter vil jeg presentere begrepsmodel-
len som legger grunnlaget for kapitlene 3 til 7. Til slutt vil vi se på den norske
forskningen som har vært relevant for bransjestudiene.

2.1 Teoretiske perspektiv
Temaet for denne rapporten er kompetanseutvikling i et arbeidslivsperspektiv.
Dette er et emne som er behandlet i en rekke ulike teoretiske perspektiver, i tillegg
til en hel rekke bidrag som er lite eksplisitte om teoretiske perspektiver. Her vil jeg
kort beskrive hvilket teoretisk utgangspunkt prosjektet har i forhold til en del an-
dre bidrag som omhandler kompetanseutvikling i arbeidslivet. En kan gruppere de
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relevante bidragene under fem overskrifter, avhengig av hvilke aspekter de vekt-
legger.

1. Kompetanseutvikling som investering

2. Bedriftsorganisasjonen

3. Strategisk bruk av kompetanseutvikling for bedriften

4. Samspill mellom arbeidsorganisering og utdanning

5. Bedrifters samhandling

Kompetanseutvikling som investering er særlig knyttet til humankapitalteorien.
Den mest betydningsfulle forskeren på dette feltet er Gary Becker (1962; 1993).
Som en av flere tok han utgangspunkt i at en kunne se på utdanning og opplæring
som investeringer i menneskers kunnskap og ferdigheter. Denne forskningen ut-
løste en mengde studier i flere land, og en stor del av den økonomiske forskningen
på dette feltet har senere brukt Beckers rammeverk i mer eller mindre modifisert
form. Det finnes så mange varianter av Beckers enkle modell, slik han presenterer
den i «Human Capital», at det er umulig å gi noen uttømmende oversikt. En vide-
reføring har vært å undersøke i hvilken grad investeringer i humankapital gir seg
utslag i individuell lønn. Dessuten er det undersøkt i hvilken grad slike investerin-
ger har betydninger for økonomisk vekst på makronivå. Endogen vekstteori byg-
ger på antakelsen om at investeringer i humankapital har positive ringvirkninger
(eksternaliteter) som gjør at investeringen i humankapital gir avkastning på sam-
funnsnivå ut over den avkastning individene får i form av høyere lønn. Flere bi-
drag har argumentert for ulike grunner til at lønnen ikke vil avspeile investeringe-
ne perfekt. En lønnsøkning kan nemlig tendere til å være større enn verdien av
ekstra utdanning fordi studenter bruker utdanning for å signalisere at de er intelli-
gente og arbeidssomme (signalisering), og fordi utdanning brukes av arbeidsgivere
for å foretrekke en framfor en annen (rangering) (Blaug 1992; Milgrom og Roberts
1992; Spence 1973). På den annen side vil lønnsøkningen tendere til å være min-
dre enn verdien av den økte utdanningen dersom arbeidsmarkedet ikke er «full-
komment» i økonomisk forstand (Katz og Ziderman 1990; Stevens 1994).

En annen gruppe teorier tar utgangspunkt i egenskaper ved bedriftsorganisa-
sjonen for å forklare kompetanseutviklingen. Et eksempel på denne typen teori er
teorien, eller teoriene, om interne arbeidsmarkeder. Doeringer og Piore (1971) ar-
gumenterer i sitt viktige bidrag for at opplæringen formes av bedriftshierarkiet og
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måten jobber er utformet på. Basert på samme resonnement argumenterer også
Williamson (1975) for at kompetanseutviklingen ikke bare påvirkes av bedriftsor-
ganiseringen, men bedrifter har også incentiver til å utforme et internt arbeids-
marked for å beholde den bedriftsspesifikke kompetansen de ansatte har. Osterman
(1984a; 1984b) argumenterer derimot for at andre forhold forklarer eksistensen av
interne arbeidsmarkeder. Et tidlig teoretisk bidrag av Scoville (1969; 1972) fokuse-
rer utformingen av de enkelte jobber mer spesielt for å forklare hva slags opplæ-
ring de ansatte har. Hans argument er at dess bredere jobbinnhold den ansatte har,
jo bredere opplæring vil vedkommende få. En annen type bidrag er forskningen
om organisasjonslæring (Argyris og Scon 1978; Hedberg 1981). To hovedpoeng
her er at organisasjoner innehar en kompetanse som er mer enn summen av de
enkelte ansattes, og at læring for bedrifter innebærer å tilpasse seg endrede ytre
betingelser. En grunn til at denne type bidrag er kommet i fokus, kan være anta-
kelsen om at bedriftenes ytre betingelser vil endres stadig raskere.

Den tredje overskriften for grupper av teorier på feltet er «strategisk bruk av
kompetanseutvikling i bedrifter». En stor del av bidragene som faller inn under
denne betegnelsen, er det som kalles HRM-forskning. HRM, Human Resource Ma-
nagement, brukes i vekslende grad om en type råd til ledere, om et forskningsfelt,
og om én eller flere teorier (Noon 1992). Uten å ta standpunkt i denne debatten,
kan en generelt si at disse bidragene i stor grad undersøker hvordan den enkelte
bedrift kan utforme sin personalpolitikk i bred forstand, slik at den tjener de for-
retningsmål bedriften har satt seg. En tilgrensende type forskning om strategisk
bruk av kompetanseutvikling, omhandler bedriftens kjernekompetanse (Cappelli
og Crocker-Hefter 1993; Hamel 1994). Noe forenklet kan en si at disse bidragene
fokuserer hvordan bedriften skal legge strategier for å nyttiggjøre seg kompetan-
sen som allerede finnes, mens en stor del av bidragene innenfor HRM generelt
omhandler hvordan kompetansen skal utvikles og brukes for å nå bedriftens mål. I
hvilken grad disse to virkelig er atskilt, kan imidlertid ikke avgjøres uten en dypere
analyse. Nyere bidrag har introdusert et interessant komparativt fokus for HRM-
studier, som viser at det er store variasjoner mellom land, at HRM i bedriftene må
ses i forhold til nasjonale institusjoner, og at den hovedsakelig angloamerikanske
HRM-litteraturen dermed må forstås utfra særtrekk ved forholdene i arbeidslivet i
USA og England (Brewster et al. 1994; Gooderham, Kvitastein, og Nordhaug
1996).
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En fjerde gruppe teorier analyserer samspillet mellom arbeidsorganisering og ut-
danning. Et av de viktigste bidragene på dette feltet er såkalt «societal analysis»,
som ble introdusert av forskere i Aix-en-Provence med bakgrunn i en sammenlik-
nende studie av bedriftsorganisering, utdanning og partsrelasjoner i Tyskland og
Frankrike (Maurice, Sellier, og Silvestre 1984; Maurice, Sellier, og Silvestre 1986).
Deres hovedpoeng var at ingen av disse tre emnene kunne analyseres uavhengig
av de to andre, siden de var gjensidig avhengige. En videreføring av denne tradi-
sjonen med fokus på kompetanseutvikling er gjort av Gehin og Mehaut (1995) som
introduserer et dynamisk aspekt. De viser hvordan endringer i utdanningssystemet
i Tyskland påvirker organisering av karrierestiger i bedriften, og hvordan Frankri-
kes lov om videreutdanning gjør at den franske bedriftsorganiseringen er endret i
forhold til slik Maurice, Sellier og Silvestre beskrev den. En annen type interessan-
te bidrag innenfor denne gruppen teorien er de komparative studiene av blant
andre engelske og tyske bedrifter. Med basis i studier sammenliknbare enkelt-
bedrifter konkluderes det med at britenes lave kompetansenivå kan bidra til å for-
klare at britenes industri har mindre «value added» enn den tyske (Metcalf 1995;
Prais 1995; Prais og Wagner 1983; Sorge og Warner 1980; Steedman 1993). I Eng-
land er det argumentert for at samspillet mellom myndighetenes politikk, bedrifte-
nes strategier og ungdommens utdanningsvalg har stilt landet i en «lavkompetan-
se-likevekt» (Finegold 1991b; Finegold og Soskice 1988), og Wolfgang Streeck
(1989) har understreket at sterke nasjonale institusjoner er en nødvendig betingel-
se for bedriftenes konkurransedyktighet.

Den femte gruppen teorier som er relevant, omhandler betingelser for bedrifte-
nes kollektive handling. Mens arbeidstakeres kollektive handling er mye studert, er
det skrevet betydelig mindre om arbeidsgiverne. Kanskje det viktigste bidraget om
kollektiv handling, Olsons (1971) «The Logic of Collective Action», brukte arbeids-
takerorganisering som ett av eksemplene. Heller ikke andre av de sentrale verkene
har beskrevet arbeidsgivernes kollektive organisering (Hardin 1982; Sandler 1992;
Taylor 1987). Det kan imidlertid argumenteres for at Olsons antakelse om rasjonell
handling passer bedre på bedrifter enn individer, slik van Waarden (1991:60) hev-
der: «Hvis det finnes noen som passer de antakelsene om atferd som ligger til
grunn for [Olsons] teori, nemlig rasjonell handling og rasjonelle valg, perfekt in-
formasjon og økonomisk egeninteresse, bør det være bedrifter». Enkelte bidrag har
forsøkt å beskrive forskjellen mellom kollektiv organisering for arbeidstakere og
arbeidsgivere, men ikke forskjellen mellom grupper av arbeidsgivere (Offe og Wie-
senthal 1980; Streeck 1991; Traxler 1991; Waarden 1991). Offe og Wiesenthals
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begrunnelse for at arbeidsgiverne har bedre betingelser for kollektiv organisering
bestrides. Blant annet hevder Streeck at arbeidsgivernes interesser er mer hetero-
gene enn arbeidernes siden bedrifter er aktører både i arbeids- og produktmarke-
det, mens van Waarden vektlegger at bedriftene varierer betydelig når det gjelder
tilgjengelige ressurser.

Dette prosjektet trekker på innsikt fra alle de fem gruppene teorier. Som i hu-
mankapitalteorien ses kompetanseutvikling som en investering for bedriften og
den ansatte, som har spesielle implikasjoner for måten kostnadene deles på. Like
fullt vil innsikt om forholdet mellom kompetanseutvikling og organisasjon,
mellom utdanning og arbeidsmarked og forholdet mellom bedrifter være med i
analysen.

2.2 Teoretisk modell
Et hovedpoeng i denne rapporten er å forklare hvordan og hvorfor etter- og vide-
reutdanning varierer mellom bransjer og yrkesgrupper. Figur 1 gir en forenklet
framstilling av de teoretiske antakelsene som ligger til grunn.

Figur 1 Teoretisk modell

Deling av gevinster og kostnader

Kompetansens overførbarhet

Egenskaper ved
bransjen og
yrkesgruppen

Omfang og etterspørselsdekning

Opplæringsorganisasjoner
og -tilbud

For å forklare de teoretiske sammenhengene, er det antakelig enklest å starte helt
til høyre i figuren, med de avhengige variablene. Det er tre aspekter ved etter- og
videreutdanning som skal studeres og sammenliknes i de utvalgte gruppene. For
det første vil jeg se på i hvilken grad opplæringen er overførbar, noe som skal vur-
deres utfra en hel rekke kvalitative og kvantitative data. Det andre aspektet ved
overførbar opplæring er hvordan kostnadene for opplæringen deles mellom ar-
beidsgiveren, arbeidstakere og eventuelt andre. Dette er et sentralt spørsmål både
teoretisk og i forhold til praktiske løsninger for arbeidsgivere og arbeidstakere. Det
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tredje interessante aspektet er en vurdering av i hvilken grad etterspørselen etter
overførbar opplæring dekkes. Jeg antar at dette blant annet påvirkes av hvordan
kostnadene til etter- og videreutdanning dekkes.

Alle de tre variablene antas å bli påvirket av blant annet opplæringsorganisas-
joner og de tilbudene som finnes. Opplæringsorganisasjonene og tilbudene er
interessante i seg selv, men kanskje enda mer interessant som en mellomliggende
variabel som påvirker omfanget av og egenskaper ved den etter- og videreut-
danningen som skjer.

Helt til venstre i modellen er de såkalt uavhengige variablene. De egenskapene
ved bransjene og yrkesgruppene som særlig diskuteres er:

• Organisering av arbeid og interne arbeidsmarkeder

• Egenskaper ved konkurransen i produktmarkedet

• Etatlig regulering og styring

• System for lønnsfastsettelse

• Bedriftenes størrelse

Jeg antar at disse egenskapene ved bransjene og yrkesgruppene ikke bare påvirker
egenskaper ved tilbudene om etter- og videreutdanning, men også omfanget av
etter- og videreutdanning, hvor overførbar opplæringen er, og hvordan gevinster
og kostnader deles mellom arbeidsgivere og arbeidstakere. Nedenfor vil jeg beskri-
ve nærmere de teoretiske antakelsene om sammenhengen mellom kompetansens
overførbarhet, kostnadsdelingen og omfanget av etter- og videreutdanning. Disse
tre emnene vil være tema for henholdsvis kapittel 4, 5 og 6. Til slutt i kapittel 6 vil
jeg vurdere i hvilken grad antakelsene i den teoretiske modellen viste seg å
stemme.

2.3 Overførbar opplæring og kostnadsdeling
For å forstå hva som menes med «overførbar opplæring» må en sammenlikne dette
med Gary Beckers begreper i hans viktige bidrag om humankapital. Skillet mellom
generell og spesifikk opplæring er grunnleggende i Beckers (1993) modell. Becker
definerer generell opplæring slik «'Fullkomment generell opplæring' vil være like
nyttig i mange bedrifter, og grenseproduktiviteten vil øke med akkurat like mye i
alle» (Becker 1993:34). Fullstendig spesifikk opplæring, på den annen side, er
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«opplæring som ikke har noen effekt på de ansattes produktivitet som vil være
nyttig i andre bedrifter» (Becker 1993:40).

Beckers skille mellom generell og spesifikk opplæring ledet til en konklusjon
som har vært av stor betydning for forskningen senere: Arbeidstakerne vil i hans
modell betale for all fullkomment generell opplæring, mens arbeidsgiveren og ar-
beidstakeren vil dele kostnadene for spesifikk opplæring. Grunnen til at arbeids-
giverne ikke vil tjene økonomisk på å gi generell opplæring, er at i et perfekt
arbeidsmarked vil lønnen være lik grenseproduktiviteten, og det betyr at arbeids-
takeren ifølge Becker vil få hele fordelen av opplæring gjennom en lønnsøkning.
Mer generelt sier Becker at dess større del av gevinsten arbeidstakeren får, jo større
del må hun også betale av kostnadene. Sagt på en annen måte er fullkomment ge-
nerell opplæring bare et spesialtilfelle av kostnadsdeling for spesifikk opplæring.
Fullkomment generell opplæring er det ekstreme tilfellet der arbeidstakeren får
hele gevinsten av opplæringen. I alle andre tilfeller er opplæringen mer eller min-
dre spesifikk. I de tilfellene vil arbeidsgiveren og arbeidstakere dele kostnadene og
gevinstene av opplæringen. Desto mer spesifikk opplæringen er, jo større andel av
kostnadene vil arbeidsgiveren bære.

Det er viktig å merke seg at disse begrepene innbefatter to dimensjoner. Både
nytteverdi og markedsforhold bidrar til å bestemme om opplæringen er generell
eller spesifikk. Becker forklarer at «effekten av investeringen i arbeidstakerne på
deres produktivitet andre steder avhenger av markedsforhold i tillegg til egenska-
per ved arbeidet» (Becker 1993:41). Dette betyr at «veldig sterke monopsonister
kan være fullstendig isolert fra konkurranse fra bedrifter, og praktisk talt alle
deres investeringer i arbeidsstokken vil være spesifikke». Det faktum at begrepet
avhenger av to betingelser, har en viktig konsekvens for begrepet generell opplæ-
ring. Det betyr at et «perfekt» arbeidsmarked i økonomisk forstand er en nødven-
dig betingelse for at opplæring skal være fullkomment generell. Følgelig, selv om
for eksempel matematikkundervisning kan oppfattes som fullstendig generell opp-
læring hvis vi ser på nytteverdi, er den ikke generell hvis ikke det er (veldig) man-
ge aktuelle arbeidsgivere i det relevante arbeidsmarkedet. Med disse to strenge
forutsetningene for generell opplæring, vil aldri fullstendig generell opplæring ek-
sistere utenom i teoretiske eksempler. Fullstendig generell opplæring bør heller ses
som en «ekstremverdi». Fullkomment generell og fullkomment spesifikk opplæring
kan ses som to ekstremverdier i et kontinuum, i følge Becker, som skriver at «mel-
lomliggende tilfeller» kan ses som kombinasjoner av generell og spesifikk opp-
læring.
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I stedet for Beckers begrep om generell opplæring, vil jeg heller bruke begrepet
«overførbar opplæring» . Min definisjon av overførbar opplæring vil ikke inklude-
re betingelser om konkurransen i arbeidsmarkedet. Dette gjøres ikke fordi dette
ikke er av interesse, men fordi dette bør analyseres eksplisitt som en dimensjon
teoretisk uavhengig av overførbarheten til opplæringen. Jeg vil bruke denne defi-
nisjonen i rapporten: Kompetanse fra opplæring er overførbar i den grad den er
like verdifull i mer enn ett foretak, og arbeidsgiverne har tilstrekkelig informasjon
om kompetansen til å vurdere nytten av kompetansen i deres egne foretak.

Denne måten å definere overførbar opplæring på avviker fra minst fire ulike
måter å bruke begrepet på:

• Å bruke overførbar opplæring synonymt med generell opplæring

• Å bruke overførbar opplæring om all opplæring som er nyttig i mer enn ett
foretak

• Å bruke overførbar opplæring om opplæring som ikke kan analyseres som ver-
ken spesifikk eller generell opplæring, eller noen kombinasjon av disse to, på
grunn av imperfeksjoner i arbeidsmarkedet (Stevens 1994)

• Å bruke overførbar opplæring om egenskaper ved opplæring som sammen med
egenskaper ved jobbutformingen i bedrifter karakteriserer et «occupational»
arbeidsmarked (Marsden 1986; Marsden 1995)

Det bør også legges til at begrepet generell opplæring i for mange tilfeller brukes
lite presist, for eksempel «all oppplæring som kan brukes i mer enn én bedrift»
(Ritzen 1992:185), eller «kunnskap og ferdigheter som er så brede nok til å være
anvendelige i andre bedrifter» (Feuer, Glick, og Desai 1992:42). På den annen side
er også skillet mellom generell og spesifikk også videreutviklet for å lage mer so-
fistikerte typologier av ulike typer kompetanse (Nordhaug 1993).

Vi så over at skillet mellom generell og spesifikk opplæring forventes å ha be-
tydning for måten arbeidsgivere og arbeidstakere deler kostnader og gevinster ved
etter- og videreutdanning. Nå skal vi se hvordan omfanget av etter- og videreut-
danning kan påvirkes av hvor overførbar opplæringen er.
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2.4 For lite overførbar opplæring?
Begrepene overførbar og generell opplæring likner på hverandre. Likevel er det
slik at det er forskjellene mellom de to begrepene som danner grunnlaget for
sammenhengene vi så ovenfor i begrepsmodellen.

Det er tre viktige forskjeller mellom overførbar opplæring og generell opp-
læring. En viktig forskjell mellom overførbar opplæring, slik det er definert her, og
generell opplæring er implikasjonene for kostnadsdelingen. Jeg vil argumentere
for at mens generell opplæring ikke har eksternaliteter, vil overførbar opplæring
ha eksternaliteter. Grunnen er at siden konkurransen i arbeidsmarkedet ikke nød-
vendigvis er fullkommen, vil ikke lønnen nødvendigvis være lik grenseproduktivi-
teten. Det betyr at bedriftene tjener på den overførbare opplæringen, i motsetning
til den generelle. Følgelig vil bedriftene være villige til å betale for noe overførbar
opplæring. På den annen side vil bedriftene være tilbakeholdne med å gjøre det,
siden de ikke kan vite hvor lenge de vil ha den ansatte hos seg. Dette er ikke bare
implikasjoner som stemmer godt overens med en alminnelig forståelse av arbeids-
giveres handlingsvalg. Det betyr også at en kan forvente å finne variasjoner mel-
lom bransjer og bedrifter i hvordan kostnader og gevinster deles, og at dette vil ha
betydning for omfanget av etter- og videreutdanning. Denne sammenhengen er
tema for kapittel 6.

En annen sentral forskjell er at bedrifter ikke bare kan tjene på overførbar opp-
læring for sine egne ansatte. De kan også nyte godt av at andre bedrifter finansi-
erer overførbar opplæring for sine ansatte. Hvis en arbeidstakere skifter arbeidsgi-
ver, vil heller ikke den nye arbeidsgiveren gi en lønn som er like høy som grense-
produktiviteten. Med andre ord: Alle arbeidsgivere har en potensiell fortjeneste i
at andre arbeidsgivere gir sine ansatte overførbar opplæring. Sagt på en annen
måte: Overførbar opplæring har eksternaliteter. En slik eksternalitet vil påvirke
opplæringsbeslutninger på tre måter, skriver Stevens (1996:30). For det første vil
for få arbeidstakere få opplæring fordi noe av gevinsten tilfaller andre arbeids-
givere, som ikke betaler for opplæringen. Dessuten vil en i enkelte tilfeller velge
for lite opplæring. Til slutt kan eksternalitetene gjøre at miksen mellom spesifikk
og generell opplæring ikke blir optimal. Siden overførbar opplæring har eksterna-
liteter, sier teorien at det vil oppstå såkalt markedssvikt («market failure»). Dette
betyr at markedet vil frambringe mindre opplæring og utdanning enn det som er
optimalt fra et samfunnsmessig synspunkt. En ny bok om opplæring og utdanning
i et økonomisk perspektiv (Booth og Snower 1996b) spør retorisk «does the free
market produce enough skills?», og antyder i likhet med flere andre bidrag at
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svaret er nei. Andre grunner til dette er imperfekte kapitalmarkeder, risikoaver-
sjon, samspill mellom ledige jobber og utdanningsvalg, skatt og ledighetstrygd
(Acemoglu 1996; Booth og Snower 1996a; Finegold 1996; Layard 1994; Ritzen
1992; Stevens 1996). Det er få forskere som argumenterer mot antakelsen om at
det skjer for lite kompetanseutvikling (et unntak er Shackleton 1992). Dette står i
kontrast til Beckers analyse, som impliserte at et fritt marked ville framskaffe den
optimale mengden og sammensetningen av opplæringen. Markedet for opplæring
og kompetanseutvikling er i Beckers modell likt andre markeder for investering.
Gitt Beckers antakelser, vil standard sosialøkonomisk teori vise at opplæringsbe-
slutningene arbeidsgivere og arbeidstakere tar i et «perfekt» arbeidsmarked er opti-
male for samfunnet (Varian 1993). I kapittel 4 vil vi forfølge antakelsen om at det
er for lite etter- og videreutdanning.

Den tredje avgjørende forskjellen mellom overførbar og generell opplæring er
at overførbar opplæring er et kollektivt gode. Olson (1971:14) definerer et kollek-
tivt gode som «et gode som er slikt at hvis person Xi i en gruppe X1....Xi..Xn bruker
det, kan det ikke holdes tilbake fra de andre i gruppen» Overførbar opplæring er et
kollektivt gode fordi arbeidstakeren fritt kan forlate arbeidsgiveren etter at opplæ-
ringen er avsluttet (hvis en ser bort fra enkelte avtaler om bindingstid). Siden
overførbar opplæring har eksternaliteter og er et kollektivt gode, står vi overfor
det som i teorien kalles et kollektiv handling-problem (Crouch 1993; Crouch 1995;
Streeck 1989). Wolfgang Streeck (1992) skriver at «den fundamentale usikkerheten
for arbeidsgivere som skal tjene inn utgiftene til opplæring i et åpent, kontrakt-
messig arbeidsmarked gjør kompetanse, fra de enkelte arbeidsgiveres synsvinkel,
til et kollektivt gode». Det faktum at overførbar opplæring er et kollektivt gode,
betyr ikke bare at det er interessant å studere de felles opplæringsorganisasjonene
som finnes for bransjer og yrkesgrupper, slik vi vil i kapittel 3. Det betyr også at
samarbeid mellom arbeidsgivere og ulike former for styring og regulering fra
offentlige myndigheter vil ha direkte betydning for kompetansens overførbarhet,
kostnadsdelingen og omfanget av etter- og videreutdanning.

Jeg har nå presentert de viktigste emnene som vil bli diskutert i denne rappor-
ten. Før vi ser nærmere på opplæringsorganisasjoner og tilbud om etter- og vide-
reutdanning, vil jeg kort presentere hvilken strategi jeg valgte for å besvarte
forskningsspørsmålene, og hvordan foreliggende norsk forskning er brukt som
grunnlag for rapporten.
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2.5 Data og metode
Yrkesgruppene ble valgt ut på bakgrunn av egenskaper ved bransjene eller sekto-
rene de tilhører. Hensikten var å ha stor variasjon i egenskaper ved arbeidsgiverne,
samtidig som yrkesgruppene som ble plukket ut skulle ha sammenliknbar utdan-
ningsbakgrunn. I utvelgelsen av yrkesgruppene vektla jeg også at yrkesgruppene
måtte være såpass store innenfor bransjen at det var sannsynlig at det fantes data
om etter- og videreutdanning for gruppene. Jeg valgte ut to grupper i offentlig
sektor og to i privat sektor. Innenfor hver av sektorene valgte jeg så ut grupper av
arbeidsgivere som var markert ulike med hensyn til om arbeidsmarkedet var domi-
nert av et fåtall arbeidsgivere. I privat sektor ble forsikringsbransjen valgt som ek-
sempel på bransje der et fåtall bedrifter dominerer, mens industrien (med fokus på
teknologibedriftene) ble valgt ut fordi den ikke på samme måte er dominert av et
fåtall arbeidsgivere. Mens sju av åtte i forsikringsbransjen arbeider i de sju største
foretakene (Forsikringsakademiet 1996: appendix 2), arbeider bare hver tredje i
industrien i ett av de 198 største foretakene (NOS 1994:tabell 12). I offentlig sektor
ble kommunene valgt ut som et eksempel på en gruppe arbeidsgivere der de store
har en forholdsvis liten del av sysselsettingen, mens fylkessykehusene ble valgt
som eksempel på et område der antall arbeidsgivere er mindre. Ingeniører (ikke si-
vilingeniører), sykepleiere, forsikringsfunksjonærer og allmennskolelærere ble
valg ut som sammenliknbare yrkesgrupper innenfor hvert av casene.

Disse casene ble altså valgt ut:

• Forsikringsselskaper, forsikringsfunksjonærer

• Teknologibedrifter, ingeniører

• Fylkessykehus, sykepleiere

• Grunnskoler, lærere

For å besvare problemstillingen i prosjektet, er det samlet inn en kombinasjon av
kvalitative og kvantitative data, og data fra tilgjengelige rapporter og undersøkel-
ser er komplettert med egne intervjuer og undersøkelser. Over 40 intervjuer med
sentrale personer i bransjene og bedriftene er gjennomført. I tillegg har jeg til dis-
posisjon flere tidligere undersøkelser, blant annet en medlemsundersøkelse fra
NITO, en MMI-undersøkelse for Forsikringsakademiet, en TBL-survey om kompe-
tanseutvikling og tilgjengelige undersøkelser på Fafo. For en del av problemstil-
lingene, særlig for lærere og sykepleiere, har også tilgjengelig materiale gitt svar
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på flere av spørsmålene i undersøkelsen. Behovet for å samle inn egne data har
derfor vært noe større for ingeniører og i forsikringsbransjen. Generelt har nasjo-
nale surveyer vært av begrenset verdi i undersøkelsen. Det er både fordi antallet i
hver av undergruppene er lite, og fordi den typen generelle spørsmål som er stilt i
undersøkelsene sjelden tar hensyn til de bransje
spesifikke forholdene som denne rapporten nettopp skal dreie seg om.

Gjennomgående i prosjektet er en oppfatning om at verken kvalitative eller
kvantitative data alene kan gi tilstrekkelig svar på problemstillingen. I den grad
det har vært mulig, er derfor resultater basert på kvantitative og kvalitative data
sett i sammenheng for å se i hvilken grad konklusjonene styrkes eller svekkes.

2.6 Relevant norsk forskning
En doktoravhandling fra slutten av 1980-tallet argumenterte for at forskningen
om voksenopplæring i Norge i stor grad hadde følgende kjennetegn: Den var sosi-
ologisk, anvendt og deskriptiv, fokuserte på likhet, brukte tverrsnittsdata, og var
kvantitativt orientert (Nordhaug 1989). Siden den gang har forskningen endret seg
noe, mot at kompetanseutvikling kan ses som en investering bedrifter gjør for å
øke verdiskapingen. Også i resten av Europa har det i de senere årene vært en end-
ring i retning av å vektlegge de økonomiske aspektene ved etter- og videreutdan-
ning. For eksempel innledes Buer-utvalgets mandat slik: «Endringar i arbeids- og
samfunnslivet stiller krav til utvikling og oppdatering av kvalifikasjonar. Oppdate-
ring og fornying av fag- og yrkeskompetanse er nødvendig for å kunne nytte ny
teknologi og kunnskap, og vere konkurransedyktig internasjonalt» (NOU 1997:25
:9). Det er likevel ikke noe nytt at etterutdanning vektlegges som et middel for
verdiskaping. Følgende sitat er fra 1965, men kunne like gjerne vært skrevet tretti
år senere:

«Inntil for forholdsvis få år siden, var det en ganske alminnelig oppfatning
at den fagutdanningen en mann eller kvinne hadde skaffet seg i ung alder,
ville strekke til for hele livet. Dette synet stemmer ikke i dag. Så raskt som
utviklingen går på en rekke felter, er behovet for etterutdanning i stor ut-
strekning til stede både for dem som har en kortvarig fagopplæring og for
dem som har skaffet seg den lengste og mest spesialiserte faglige utdanning
vårt land kan gi dem. I dag er det derfor en økende tendens til å se på opp-
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læringen som en kontinuerlig prosess som varer så lenge man er i yrkes-
livet.» (Sitat fra St.prp. nr. 92, 1964–65:4 i NOU 1986:23 :16).

Denne rapporten skal bygge på tidligere arbeider om norske forhold, og er ment å
utfylle den forskningen som allerede er gjort. Her vil jeg kort presentere noe av
den relevante empiriske forskningen om kompetanseutvikling som ble brukt som
bakgrunn for studien, men som ikke minst har gitt helt nødvendig empiri til rap-
porten.

For det første finnes det en del undersøkelser på nasjonalt nivå som er relevant
bakgrunnsmateriale for studien. Bare én av disse er komparativ, altså sammen-
likner Norge med andre land på dette feltet (Gooderham, Kvitastein, og Nordhaug
1996). OECD (1991) hadde tidligere gjort et forsøk på å bruke allerede eksisterende
undersøkelser til å sammenlikne kompetanseutvikling i medlemslandene, men
konklusjonen derfra var at de innsamlete dataene var lite sammenliknbare. Hvilke
lærdommer en kan trekke av slike komparative studier, vil jeg se nærmere på i den
siste delen av denne rapporten. Det omfattende materialet fra Arbeids- og be-
driftsundersøkelsene, med et stort utvalg bedrifter og ansatte, er brukt i flere
bidrag for å få fram hovedtrekk ved opplæring i arbeidslivet (Asplund m.fl. 1994;
Gulbrandsen 1995; Moland, Flaa, og Sandstad 1992; OECD 1991; Schøne 1996;
Torp og Mastekaasa 1990). Et hovedproblem med dette materialet er imidlertid at
det gir få detaljer om opplæringen som er gitt. Dessuten er Gulbrandsens bidrag
det eneste som grundig tar for seg egenskaper ved bedriftene for å forklare opplæ-
ringsaktivitet. Betydelig flere detaljer finnes da blant annet i MMI-undersøkelsen
som ble gjort i 1996 (MMI 1996), og Gooderham og Nordhaugs (Nordhaug og
Gooderham 1996) rapport om kompetanseutvikling i næringslivet. Data fra nasjo-
nale utvalgsundersøkelser er uansett ikke tilstrekkelig i bransjestudier – til det blir
undergruppene altfor små.

Den andre typen norske undersøkelser som er verdifulle, er derfor sammenlik-
nende studier av bransjer og yrkesgrupper. Til en viss grad finnes dette blant annet
i MMI-undersøkelsene, som viser at det er store forskjeller mellom ulike bransjer
når det gjelder hvor stor andel av de ansatte som har fått opplæring i den siste
tiden. Mer inngående studier av forskjellene mellom bransjer er det imidlertid få
av, og nettopp dette er et hull rapporten skal bidra til å fylle. Gulbrandsen
(1995:60) konkluderer i sin studie med at det er et behov for bransjestudier. Et lite
bidrag er intervjuer med noen bransjeorganisasjoner på oppdrag av Buer-utvalget
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(Econ 1997). Utenom disse tillegges bransjenivået liten vekt i Buer-utvalgets
utredning (NOU 1997:25).

Enkelte sammenliknende studier av yrkesgrupper er interessante for denne stu-
dien, blant andre en tidsserie om yrkesaktiviteten til DH-kandidater, ingeniører,
sykepleiere og lærere (Enoksen og Støren 1990). Innenfor enkeltbransjer, om
enkeltgrupper og om utvalg av enkeltbedrifter er tilfanget av relevant norsk empi-
ri større. Blant annet er det gjort omfattende undersøkelser om etter- og videre-
utdanning for sykepleiere (Havn 1996), og flere om kompetanseutvikling i kom-
munene (Gullichsen 1992; Larsen, Nyseth, og Vrålstad 1997). Disse studiene er i
stor grad relevant datamateriale for rapporten, og flere bidrag om ingeniører
(Havn og Huitfeldt 1994; MMI 1997), lærere (St.meld. nr. 37 (1990–91); Statens
lærerkurs 1992) og forsikring (Brandt 1993; Enga 1992; MMI 1989) har gitt uvur-
derlige data til bruk i rapporten. Siden disse studiene ikke sammenlikner med
andre bransjer, har en del av utfordringen vært å knytte dataene til de teoretiske
variablene for å kunne gjøre meningsfylte sammenlikninger.

Jeg har i dette kapitlet presentert det teoretiske grunnlaget for rapporten, og
hvordan de teoretiske sammenhengene er undersøkt. I de neste fire kapittelene vil
resultatene fra resultatene presenteres, før jeg i kapittel 8 skisserer hvilke lærdom-
mer en kan trekke av rapporten, og hvilke utfordringer som finnes både for fors-
kning og for utforming av offentlig politikk.

3 Opplæringsorganisasjoner og tilbud

Først vil vi se på hvilke tilbud om etter- og videreutdanning som finnes for de fire
gruppene. Det vi vil se, er at det er et stort mangfold både når det gjelder hvilke
tilbydere som finnes, og hvilke tilbud som gis. Buer-utvalgets utredning fant hele
tolv ulike grupper som tilbyr etter- og videreutdanning (NOU 1997:25). Der skiller
en mellom grunnskolen, videregående opplæring, ressurssentrene, universiteter og
høgskoler, studieforbund, de frittstående fjernundervisningsinstitusjonene, folke-
høgskolene, arbeidsmarkedsopplæringen, næringsrettede virkemidler, opplæring i
virksomhetene, private kompetansetilbydere og organisasjonene i arbeidslivet.
Innenfor disse gruppene igjen er det store variasjoner mellom ulike tilbydere og
ulike tilbud. Målet i dette kapitlet er å beskrive og sammenlikne den rolle de ulike
tilbyderne spiller i de forskjellige gruppene.
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Dette kapittelet har relevans både for praktisk politikkutforming og videre fors-
kning. Et helt sentralt spørsmål om etter- og videreutdanning er hvordan en skal
sikre seg at det finnes tilbud som dekker arbeidsgiveres og arbeidstakeres behov
for kompetanse både på kort og lang sikt. Buer-utvalget skrev blant annet at det er
«grunn til å tro at omfanget av etter- og videreutdanning i dag er begrenset av en
for lite utviklet tilbudsside» (NOU 1997:25:41). For praktisk politikk er det ikke
bare et spørsmål om hva som er gode tilbud, men også i hvilken grad slike gode
tilbud faktisk kan styres av det offentlige. Et helt sentralt tema er på hvilke områ-
der og i hvilken grad et marked av private kompetansetilbydere kan sørge for det
beste tilbudet av etter- og videreutdanning. Dette kapitlet er ment å vise at det
antakelig ikke er noe enkelt svar på dette spørsmålet.

For forskningen er tilbudet av etter- og videreutdanning et særlig interessant
spørsmål fordi det i enda større grad enn for grunnutdanning finnes i et skjæ-
ringspunkt mellom utdanning og arbeidsliv. Som vi vil se, er opplæring innenfor
arbeidslivet og opplæring ved høgskolene både konkurrerende og supplerende på
en annen måte enn det er for grunnutdanning. For eksempel skjer sykepleiernes
videreutdanning dels internt på sykehuset og dels på høgskolene, forsikringsbran-
sjens opplæringsorganisasjon er et svar på at det offentlige ikke har hatt relevante
tilbud, og for ingeniørene har aldri ingeniørhøgskolene spilt mer enn en marginal
rolle i konkurransen mot andre tilbydere.

Det finnes god forskning om det komplekse forholdet mellom utdanning og ar-
beidsliv (blant andre Gehin og Mehaut 1995; Maurice, Sellier, og Silvestre 1986;
Sørensen 1989).Fremdeles mangler en likevel gode teorier som kan forklare de stor
variasjonene vi skal se det er mellom ulike yrkesgrupper når det gjelder tilbud om
etter- og videreutdanning.

I dette kapitlet, som i resten av rapporten, vil jeg særlig konsentrere meg om
omfattende opplæringstilbud, som en gjerne kaller videreutdanning. Vi vil se at
det er store forskjeller mellom de ulike gruppene på dette punktet. Kanskje er det
sykepleiernes videreutdanning som kan kalles mest velutbygd. Ferdig utdannede
sykepleiere kan velge mellom en hel rekke ulike videreutdanninger som gjør dem
til spesialsykepleiere. Kontrasten til sykepleierne er ingeniørene, som har få andre
muligheter for videreutdanning enn å bli sivilingeniør eller enkelte kurs på NTNU.
I stedet er den vesentligste delen av ingeniørenes opplæring korte kurs som ho-
vedsakelig har til hensikt å gi en rask innføring eller oppdatering på enkelte felt.
Forsikringsbransjen er av spesiell interesse fordi arbeidsgiverne her har deres egen
institusjon som skal sørge for opplæring til ansatte i alle selskapene. Vi vil også se
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på lærernes situasjon, der et avgjørende skille går mellom etterutdanning og vide-
reutdanning.

3.1 Sykepleiere
Et spesielt trekk ved sykepleiernes etter- og videreutdanning er det faktum at de
inntil 1998 har hatt tilbud om spesialistutdanninger enten ved høgskolene eller
internt på sykehusene. Dette er videreutdanninger som varer fra ett til to år, og gir
rett til bestemte spesialistsykepleiertitler. I tillegg gis det annen etterutdanning
både internt på sykehusene og utenfor. Dette er korte kurs som har til hensikt å gi
innføring i avgrensete, praktiske emner, for eksempel bruk av nytt materiell. Slik
opplæring vektlegges ikke i denne rapporten.

Endringene i videreutdanningen har falt sammen med en utvikling mot det til-
hengere vil kalle større faglig bevissthet blant sykepleiere, men motstandere vil
kalle akademisering. Utviklingen har gått i retning av stadig lenger sykepleierut-
danning, og stadig mer utdanning ved høgskolene istedenfor internt på sykehuse-
ne (Melby 1990).

Videreutdanning av sykepleiere har vært drevet i faste former siden 1925. De
første videreutdanningene varte to til fire måneder, og var for «overordnede og
undervisende sykepleiersker» (NOU 1972:23:13). Rett etter krigen ble Statens hel-
sesøsterskole opprettet, og sykepleieloven av 1948 sa at jordmorutdanningen skul-
le bygge på sykepleierutdanningen (Nygård 1996:5). Ettårig videreutdanning i
psykiatri ble vedtatt av Stortinget i 1953 (NOU 1972:23:13). Spesialutdanning
innen blant annet operasjons- og anestesisykepleie ble opprettet på femti- og
sekstitallet som svar på spesialiseringen og den medisinske utviklingen etter andre
verdenskrig. Senere ble spesialiseringen innen intensivsykepleiere opprettet rundt
1970, mens videreutdanning innen eldreomsorg, barne- og kreftsykepleie for det
meste ble etablert på 1980-tallet (Nygård 1996:5-6).

Et interessant skille i dag går mellom videreutdanning på høgskole og bedrifts-
intern videreutdanning. Tabell 1 er en oversikt over videreutdanningene innenfor
høgskolesytemet.

Videreutdanningene som gjennomføres ved høgskolene er underlagt Lov om
universiteter og høgskoler eller «privathøgskoleloven», på samme måte som vanli-
ge høgskolestudier. Studentene har vanlig studentstatus, studiene gir vekttalls-
uttelling, og en kan få lån fra Statens lånekasse for utdanning. Kravet for å bli tatt
opp er gjennomført grunnutdanning og minst to års relevant yrkespraksis (Kirke-
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utdannings- og forskningsdepartementet 1998). I tillegg finnes liknende videreut-
danninger som organiseres av sykehusene selv. Tabell 2 gir en oversikt over de
bedriftsinterne videreutdanningene som tilbys.

Når disse videreutdanningene kalles «bedriftsinterne», er dette neppe noe dek-
kende begrep. Den avgjørende forskjellen mellom de høgskolebaserte og de be-
driftsinterne er ikke hvor utdanningen foregår, men hvem som har hovedansvaret
for utdanningen. Sykehusene har hovedansvaret for den bedriftsinterne, høgskole-
ne for den høgskolebaserte.

Det er i 1998 bare Rikshospitalet som driver bedriftsintern videreutdanning
uten samarbeid med andre institusjoner. Det var denne modellen som tidligere var
den vanlige. Den vanligste modellen er at sykehus innenfor en region samarbeider.
I et slikt samarbeid er det gjerne ett sykehus som står for teori, eksamen og det
pedagogiske opplegget, mens sykepleierne får praksis på sine respektive sykehus.
En tredje modell, som brukes i Akershus og Østfold, er at videreutdanningene er
egne institusjoner i fylkeskommunen, organisert utenfor sykehusene. Til slutt er
det i 1998 ni sykehus som har gitt høgskoler i oppdrag å stå for hele eller deler av
utdanningen. I disse tilfellene kjøper altså sykehusene tjenester fra høgskolene til
sin bedriftsinterne videreutdanning. Skillet mellom bedriftsinterne og høgskoleba-
serte videreutdanninger er altså ikke så absolutt som begrepene skulle tilsi.

I 1996 vedtok Stortinget at de bedriftsinterne videreutdanningene skulle over-
føres til høgskolene. Dette vedtaket kom etter en langvarig diskusjon om organise-
ringen av disse videreutdanningene. Norges Sykepleierforbund har lenge ivret for
at alle videreutdanningene skulle være organisert innenfor høgskolesystemet.
Flertallet av fylkeskommunene har også villet at videreutdanningene skulle flyttes
til høgskolene. I 1992 mente 80 prosent av fylkeshelsesjefene at høgskolene burde
ha ansvaret for alle videreutdanningene (Rådet for høgskoleutdanning i helse- og
sosialfag 1992:13). Kirke-, utdannings- og forskningsdepartementet og Sosial- og
helsedepartementet har imidlertid villet at de bedriftsinterne videreutdanningene
skulle forbli sykehusenes hovedansvar (Kirke- utdannings- og forskningsdeparte-
mentet 1998:5). KUFs motvilje mot overføringen skimtes fremdeles i St.prp. nr. 1
(1997–98), der departementet skriver at «det er nødvendig å vurdere nærmere
hvordan bedriftsinterne utdanninger som i så stor grad må tilpasse seg sykehusets
skiftende behov, best mulig kan innlemmes i høgskolesystemet beregnet på utdan-
ninger av mer generell karakter» (St.prp. nr. 1 (1997–98):174).

Arbeidsgruppen som skulle gjøre denne vurderingen, leverte sin rapport i juni
1998. Gruppen mente det var fire viktige fordeler med den bedriftsinterne
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videreutdanningen. For det første hadde arbeidsgiverne innflytelse over opptak til
utdanningen. Dessuten ga denne organiseringen arbeidsgiverne gode muligheter
til å tilpasse innholdet til deres behov. Videre hadde utdanningen god tilgang til
praksisplasser, lokaler og undervisningsutstyr. Den siste fordelen var at studentene
hadde gode økonomiske vilkår med full lønn under utdanning. Arbeidsgruppen
påpekte også en rekke ulemper ved den bedriftsinterne videreutdanningen. En
ulempe var at det ikke fantes felles formelle krav til innhold, planer eller lærer-
kompetanse. For studentene var det også uheldig at utdanningene ikke ga vekt-
tallsuttelling, og at deres juridiske posisjon ikke var avklart. Den siste ulempen ar-
beidsgruppen nevnte, var at det uforutsigbare studentopptaket gjorde det ønskelig
for utdanningspersonalet å planlegge (Kirke- utdannings- og forskningsdeparte-
mentet 1998:15). En ulempe som ikke nevnes, er problemer som kan oppstå hvis
den enkelte arbeidsgiver må bære en stor del av den økonomiske byrden for slik
videreutdanning.

Tabell 1 Oversikt over videreutdanninger for sykepleiere i høgskolesystemet
temetsyseloksgøhrofnennigninnadtuerediV )diteidutstremron(tehgiraV

)8991litnni(eielpekysksirtaikyspigninnadtuerediV rå1

ekysksinorkgoerdleliteielpekysigninnadtuerediV råsunrut+rå1

gninnadturetsøsesleH rå1

gninnadturomdroJ rå1

etnemedsredlarofeielpekysigninnadtuerediV rå½

Kilde: Kirke- utdannings- og forskningsdepartementet (1998)

I tillegg finnes det tverrfaglige videreutdanninger på høgskolene som også er åpne for sykepleiere.
Fra og med 1998 gjelder dette videreutdanning i psykiatrisk helsearbeid, der nå alle med helse- og
sosialfaglig grunnutdanning kan søke.

Tabell 2 Oversikt over bedriftsinterne videreutdanninger for sykepleiere
gninnadtueredivnretnistfirdeB tehgiraV

eielpekysisetsenaigninnadtuerediV )redetsetselfed.dnm81(.dnm42–61

eielpekyssnojsarepoigninnadtuerediV )redetsetselfed.dnm81(.dnm42–61

eielpekysvisnetniigninnadtuerediV )redetsetselfed.dnm81(.dnm42–61

)eielpekysenrab(eielpekysksirtaidepigninnadtuerediV .dnm81

)eielpekystferk(eielpekysksigoloknoigninnadtuerediV .dnm01

Kilder: (Kirke- utdannings- og forskningsdepartementet 1998; Norsk sykepleierforbund 1996)
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Denne typen avveininger av fordeler og ulemper ved ulik organisering av etter- og
videreutdanning er interessante, og avgjørende for beslutninger om hvordan til-
budene bør utformes. En viktig sondring går mellom kortsiktig og langsiktig flek-
sibilitet i etter- og videreutdanningen. For sykepleiernes videreutdanning er en
viktig fordel for arbeidsgiverne det jeg vil kalle «kortsiktig fleksibilitet», altså rask
tilpassing til deres løpende behov. Kortsiktig fleksibilitet vil imidlertid ikke alltid
være det samme som langsiktig fleksibilitet. Langsiktig fleksibilitet omfatter nem-
lig ikke bare at kunnskapen og ferdighetene skal være tilpasset jobben på kort sikt.
For at etter- og videreutdanning skal være langsiktig fleksibel, må den også kunne
brukes hvis jobbinnholdet endres eller en skifter arbeidsgiver. Generelt vil en anta
at kompetansen kan bli mer langsiktig fleksibel hvis den er bredere, med mer vekt
på generelle prinsipper og inngår i større enheter. Hensikten her er å påpeke denne
avveiningen mellom kortsiktig fleksibilitet og langsiktig fleksibilitet, som blant
annet tilsier at rask tilpasning til skiftende behov ikke nødvendigvis gir fleksibili-
tet på lang sikt. På den andre siden er det aldri gitt hvordan kortsiktig og langsik-
tig fleksibilitet bør veies mot hverandre.

I arbeidsgruppens vurderinger ser en at hensynet til kortsiktig fleksibilitet blir
tatt i betraktning, siden dette ble vurdert som den største fordelen ved bedriftsin-
tern videreutdanning. Arbeidsgruppen mener at en modell med oppdragsfinansier-
ing av videreutdanning ved høgskolene «gir et fleksibelt system der arbeidsgiver
fortsatt får mulighet til å påvirke utdanningene i samsvar med sykehusenes behov,
samtidig som en […] sikrer nødvendig faglig nivåheving» (Kirke- utdannings- og
forskningsdepartementet 1998:19). Som nevnt driver ni sykehus allerede helt eller
delvis sin bedriftsinterne videreutdanning som oppdragsutdanning. Det nye i den
foreslåtte modellen er at dette skal gjelde alle sykehus, og omfatte både teori og
praksis i utdanningene. Samtidig vil videreutdanningene også bli vanlige, nasjo-
nalt regulerte høgskoleutdanninger, med høgskolene som faglig og administrativt
ansvarlige.

3.2 Lærere
For å forstå lærernes etter- og videreutdanning, må en være klar over det markerte
skillet mellom nettopp etterutdanning og videreutdanning. Etterutdanning er i lov
om lærerutdanning §4 definert slik: «Etterutdanning er ulike former for utdanning
som tek sikte på fornying og utviding av fagleg og pedagogisk kunnskap og å hal-
de lærarane orienterte om og på høgd med utviklinga i skole og samfunn, utan
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innverknad på kompetanseforhold». Videreutdanning benyttes om utdanning som
i motsetning til etterutdanning kan gi formell kompetanse (NOU 1996:22: 31).

Videreutdanningen er nært knyttet til de fire utdanningsnivåene lærerne kan
ha, slik de er illustrert i tabell 3.

Vi ser i tabell 3 at allmennlærere med treårig utdanning kan bli adjunkter ved
å ta ett års videreutdanning. Lærere som allerede er adjunkter, kan bli adjunkter
med opprykk ved å ta enda ett års utdanning. Dessuten kan adjunkter bli lektorer
hvis de tar et hovedfag i tillegg til utdanningen de har fra før.

Hva slags utdanning kan så den ettårige videreutdanningen være? I praksis
kan det aller meste av den vekttallsgivende utdanningen som tilbys ved universi-
teter og høgskoler brukes som deler av videreutdanning som til sammen skal ut-
gjøre ett års studietid (Kirke- utdannings- og forskningsdepartementet 1992). Det
finnes ingen undersøkelser som gir noen fullstendig oversikt over hvilke fag lære-
re velger, og har valgt, å videreutdanne seg i. Tilbudet av ulike former for videre-
utdanning har vært opp til de enkelte høgskoler og universitet, og i følge NOU
1998:32 er det «ingen direkte forbindelse mellom analyse av […] skoleverkets
behov og institusjonenes tilbud» (NOU 1988:32:132).

Når det gjelder tilbudene om etterutdanning for lærere, er det i utgangspunktet
fritt opp til den enkelte skole, kommune eller enkeltlærer å velge tilbud om kom-
petanseutvikling som kan kalles etterutdanning. En undersøkelse fra 1992 anslo at

Tabell 3 Krav til utdanning for lærernes fire utdanningsnivåer, med basis i lærere
som har allmennlærerutdanning

sutatS gninnadtU

gninnadtunnurggiråertdemrerælnnemllA1

*tknujdA2 gninnadtueredivsråtte+1

kkyrppodemtknujdA3 gninnadtueredivsråtte+2

**rotkeL4 gafdevoh+2

* Lærere med cand. mag og pedagogisk seminar er adjunkter. Alle med fireårig lærerutdanning blir
også adjunkter etter avsluttet grunnutdanning.

** Lærere med hovedfag fra universitet og dessuten pedagogisk seminar er lektorer

Lærerutdanningen ble treårig etter lov om lærerutdanning i 1973. Tidligere var utdanningen toårig
(Lærerutdanningsrådet 1985:25). For å gjøre oversikten enkel, er likevel lærere med toårig utdan-
ning utelatt i tabellen.

Denne oversikten er noe forenklet. En mer detaljert innføring finnes i Lov om lærerutdanning §6,
§7 og §8 eller Koch (1983).
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de to viktigste formene var etterutdanning som del av den 38. skoleuka, eller
«planleggingsdager, og etterutdanningstilbud fra universitet og høgskoler, gjerne i
samarbeid med Statens lærerkurs» (Kirke- utdannings- og forskningsdepartemen-
tet 1992). I tillegg kom etterutdanningstilbud fra skoledirektørene og arbeidsgiver-
ne, samt tilbud fra frivillige organisasjoner og andre. Det finnes imidlertid ingen
representativ undersøkelse som studerer i detalj hvilke tilbud som brukes. En sen-
tral tilbyder av etterutdanning for lærere er Statens lærerkurs, som ble opprettet i
1962. I samarbeid med høgskolene og universitetene tilbyr Statens lærerkurs et
bredt spekter av ulike tilbud. Til sammen hadde de 282 etterutdanningskursene om
lag 12 800 deltakere i 1996. Kursene varte i gjennomsnitt i fire dager.

3.3 Ingeniører
Ingeniørenes tilbud om etter- og videreutdanning er et «fritt marked» i mye større
grad enn for de andre gruppene. Det finnes ikke noen enkelt type opplæring eller
utdanning som dominerer, men et mangfold av kurstilbydere, private og også of-
fentlige, som skal hevde seg på et marked med sterk konkurranse.

Som vi ser i tabell 4 finnes det minst åtte ulike viktige typer etter- og videreut-
danningstilbydere. Halvparten av ingeniørene svarte at de hadde deltatt på etter-
og videreutdanningskurs i bedriftens eller etatens regi. Fire av ti ingeniører hadde
deltatt på etter- og videreutdanningskurs i regi av private kursarrangører (Norges
ingeniørorganisasjon 1997). Målt i andel som har deltatt på kurs, er det altså de
private kursarrangørene som er de viktigste tilbyderne av ekstern opplæring. I til-
legg må vi regne med at private kursarrangører arrangerer bedrifts- og etatsintern
opplæring. Tabellen viser også at profesjonsorganisasjonene og universitetene/
høgskolene har en like stor «markedsandel», målt i antall deltakere. Færre har
deltatt på kurs i regi av arbeidsgivernes organisasjoner.

Norges ingeniørorganisasjons (NITO) rolle som kurstilbyder er forskjellig fra de
andre gruppene jeg ser på. Organisasjonens rolle på dette feltet er mer omfattende
enn kun som arrangør av kurs for tillitsvalgte. Totalt gjennomførte NITOs kurs-
avdeling 88 kurs i 1996 (Norges ingeniørorganisasjon 1997b:10). Norske Sivilin-
geniørers Forening, NIF, driver en liknende kursavdeling, som i samme år arran-
gerte 66 kurs og konferanser med totalt 3122 deltakere (Norske Sivilingeniørers
Forening 1997:9). Begge organisasjonenes tilbud er interessante for langt flere enn
deres medlemmer. I 1990 var ikke mer enn 30 prosent av deltakerne på NITO-kurs
medlemmer av organisasjonen (Eldring og Falkum 1995:48). Medlemmer får
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avslag i prisen om de deltar, men denne rabatten er bare på omkring ti prosent. I
stedet for å vektlegge deres tilbud som medlemsgoder, framhever organisasjonene
at de bare er to aktører på markedet for etterutdanningstilbud. Inntrykket av at or-
ganisasjonenes kurstilbud i begrenset grad skal være et medlemsgode, og i stor
grad må konkurrere på et marked, styrkes av organisasjonenes krav om at kurs-
avdelingene skal være selvfinansierende. Tilbudene fra NITO og NIF er i utforming
nokså like andre tilbud ingeniørene vanligvis benytter. Det er korte kurs eller
seminarer, på én til tre dager, som har til hensikt å oppdatere deltakernes kunn-
skaper, og gi en innføring i nye emner.

Private kursarrangørers tilbud er for omfattende til å gi en samlende oversikt
over. Det jeg likevel kan si, er at dette er bedrifter og organisasjoner som stort sett
opererer på det samme markedet som NIF og NITO, og altså tilbyr korte kurs og
seminarer. I tabell 4 så vi at bare 10 prosent svarte at de hadde deltatt på kurs i
regi av «andre bedrifter eller offentlige etater». Antakelig ville andelen vært høye-
re om en hadde spurt direkte om ingeniørene hadde deltatt på leverandørkurs.
Flere undersøkelser viser nemlig at mange deltar på de opplæringstilbud leveran-
dører kommer med (Johansen 1998; Larsen et al. 1997; MMI 1997).

Sammenlikner vi med situasjonen for de to gruppene i offentlig sektor, er det
påfallende hvor få ingeniører som har tatt etter- og videreutdanning ved ingeniør-
høgskolene. I tabell 4 ser vi at 30 prosent svarer at de har deltatt på kurs i regi av
universiteter og høgskoler. Få av disse har tatt kurs på ingeniørhøgskoler.

Tabell 4 Andel av de ingeniører som har gjennomført etter- og videreutdannings-
kurs etter hvilke aktører de har gjennomført kurs i regi av. Flere svar mulige.
Prosent

tnesorP N

gnirælpponretnistaterelle-stfirdeB 94 897

rerøgnarrasruketavirP 04 756

erdnagoFIN,OTINmosrenojsasinagrosnojseforP 03 794

reloksgøhgoretetisrevinU 03 494

erdnavaigerisruK 32 183

renojsasinagroejsnarbrelle-revigsdiebrA 91 513

renojsasinagrosgninsylpporellereloksverB 51 832

retateegiltnefforelleretfirdeberdnA 01 951

muS 8361

Kilde: Norges ingeniørorganisasjon (1997a)
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Brorparten har tatt kurs ved NTNU eller private høgskoler. NTNU har en omfatten-
de etter- og videreutdanningsvirksomhet, der også ingeniører deltar. Av de 1000–
1500 deltakerne hvert år ved de Eksamensrettede Etterutdanningskursene (EEU)
har om lag 30 prosent vært ingeniører i følge en oversikt fra SEVU (Stiftelsen for
etter- og videreutdanning ved NTNU). EEU-kursene er mer omfattende enn de
fleste andre tilbud ingeniørene benytter seg av. De fleste kursene går over to uker,
gir to vekttall og avsluttes med en frivillig eksamen eller prosjektoppgave (NTNU
1997:2). Ingeniørhøgskolenes svake posisjon på markedet for etter- og videreut-
danning understrekes når vi ser hvor ingeniørene tar videreutdanning. Det var i
NITOs medlemsundersøkelse 26 prosent som svarte at de hadde påbegynt eller
planlagt videreutdanning (Norges ingeniørorganisasjon 1997a). I tabell 5 ser vi
hvilke tilbud som er mest aktuelle for disse ingeniørene.

Selv om tallmaterialet er lite, er det ingen tvil om at ingeniørhøgskolene spiller
en beskjeden rolle i ingeniørenes videreutdanning. Vi ser i tabell 5 at bare ni pro-
sent har påbegynt eller har planer om å ta videreutdanning ved ingeniørhøgskole-
ne. Av alle ingeniørene i undersøkelsen, er det altså bare noe over to prosent som
har påbegynt eller har planer om å videreutdanne seg ved ingeniørhøgskolene.
Omtrent like mange har påbegynt eller har planer om å videreutdanne seg til sivil-
ingeniører.

Ifølge tabell 5 er videreutdanning ved økonomiske høgskoler det som er aktuelt
for flest ingeniører. I praksis vil nok dette si at mange har planer om kurs på Be-
driftsøkonomisk institutt (BI). Sekkeposten «annen type videreutdanning» er like-
vel den største, noe som gjør at det er vanskelig å si om økonomiske høgskoler

Tabell 5 Andel ingeniører som svarte ja på spørsmålet «Har du påbegynt eller planer
om å ta videreutdanning ved noen av følgende utdanningsinstitusjoner?» Prosent

tnesorP N

eloksgøhksimonokØ 32 121

tetisrevinU 41 67

eloksgøhstkirtsiD 01 35

muiduts.gni.viS 01 25

eloksgøhrøinegnI 9 84

eloksgøhmitiraM 1 3

gninnadtueredivepytnennA 84 452

muS 001 035

Kilde: Norges ingeniørorganisasjon (1997a)
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faktisk er de største tilbyderne av videreutdanning for ingeniører. Det viktigste var
likevel det vi ikke kunne si, nemlig at ingeniørhøgskolene var viktige tilbydere.

Vi kan altså oppsummere med at ingeniørenes situasjon er karakterisert ved at
de deltar på etter- og videreutdanning fra en hel rekke ulike tilbydere, der ingen
har en dominerende posisjon. Sammenliknet med de andre gruppene er det karak-
teristisk at det er så mange konkurrerende tilbud, at de ansattes organisasjoner
spiller en viktig rolle som kurstilbydere, og at høgskolene har en beskjeden
posisjon.

3.4 Forsikringsfunksjonærer
Det som først og fremst skiller forsikringsfunksjonærene fra de andre gruppene på
dette punktet er Forsikringsakademiet. Forsikringsakademiet er bransjens felles
organisasjon for å «gi undervisning, tilrettelegge opplæringstiltak, utgi lærebøker,
kompendier, brevkurs og annet undervisningsmateriell vedrørende forsikring og
beslektede emner for forsikringsnæringen og andre interesserte», som det heter i
vedtektene (Forsikringsakademiet 1994:3).

Siden ingen av de andre gruppene har en slik viktig opplæringsstiftelse oppret-
tet av arbeidsgiverne, vil jeg bruke en del plass på å beskrive Forsikringsakademi-
et. Forsikringsskolen, som den opprinnelig het, ble etablert som en egen institu-
sjon i 1958. Forsikringsskolen hadde da siden 1950 ligget administrativt under
Forsikringsforeningen. Opprettelsen av Forsikringsskolen kom i forlengelsen av
arbeidet til undervisningsutvalget i Forsikringsforeningen. I 1974 var det årlige
antall deltakere på kurs 1170. Det betydde at hvert sjette forsikringsfunksjonær
deltok på kurs ved skolen (Lefdal 1993:18–21). Til sammenlikning deltok omtrent
22 prosent av de ansatte i bransjen på kurs ved Forsikringsakademiet i 1996 (For-
sikringsakademiet 1997). En milepæl ble nådd i skolens 27. år, i 1984, da til
sammen 10 000 hadde deltatt på Forsikringsskolens kurs (Lefdal 1993:24). Tretten
år senere passerte skolen 25 000 deltakere (FAK nytt nr. 1 1998 ). Veksten i omfang
og ambisjoner gjorde også at skolen ønsket å endre navn. I 1986 skiftet skolen
navn til Forsikringsakademiet, noe som ifølge en studie «skulle gjenspeile virk-
somhetens ambisiøse totalopplegg» (Lefdal 1993:24).

Hvilke tilbud har så Forsikringsakademiet? Kurskatalogen for 1996/1997 inne-
holder tilbud om 58 ulike kurs i året, som omfatter alt fra innføringskurs i
statistikk til kurs i personaladministrasjon. Det store flertall kurs er likevel i
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forsikringsfaglige emner. De aller fleste av Forsikringsakademiets 3600 deltakere i
1996 gikk på kurs i forsikringsfaget.

Tabell 6 gir en oversikt over forsikringsstudiet ved Forsikringsakademiet. Vi ser
at hele utdanningen er en kombinasjon av forsikringsfag og bedriftsøkonomiske
fag. De bedriftsøkonomiske fagene er ikke Forsikringsakademiet faglig ansvarlige
for, så studenter tar disse fagene i regi av en av de økonomiske høgskolene. For å
bli tatt opp til studiet, forutsettes det at studentene har studiekompetanse, slik som
ved universiteter og høgskoler. Studiekompetanse betyr vanligvis gjennomført vi-
deregående skole med allmennfag eller handel- og kontorfag. Vi ser at utdannin-
gen til sammen utgjør 40 vekttall. Det er viktig å merke seg at dette ikke er vekttall
som teller i høgskolesystemet, men en beregning av studiebelastningen som Forsi-
kringsakademiet har gjort. Forsikringskandidatstudiet kan bare gi fritak for inntil
30 vekttall i høgskolesystemet.

De færreste velger å gjennomføre et helt forsikringsstudie slik det er presentert
i tabell 6. I 1996 fullførte 38 kandidater Forsikringseksamen, 15 Høyere for-
sikringseksamen og bare én Forsikringskandidateksamen. Til sammenlikning skrev
Forsikringsakademiet ut omkring 2400 vitnemål for avlagte eksamener (Forsi-
kringsakademiet 1997:2). Forsikringsstudiet er nemlig modulbasert, slik at en kan
kombinere ulike mindre kurs til større enheter. De fleste kursdeltakerne tar innfø-
ringskursene, fagkursene og studiekursene uten å bruke dem som del av en full
forsikringsutdanning. Deltakerne står fritt til å delta på de kursene de ønsker i den
rekkefølge de ønsker.

Tabell 6 Oversikt over forsikringsfaglig utdanning ved Forsikringsakademiet 1996.

sruK llattkeV dlohnnI

1lederælsgnirkisroF:srukroF - gnirkisrofignirøfnnI

nemaskesgnirkisroF.dva.1 llattkev01
llattkev5,)srukgaf(gafsgnirkisrofllattkev5

,kkitsitats,imonokøstfirdebignirøfnni
sujgokkitametam

nemaskesgnirkisrofereyøH.dva.2 llattkev01
llattkev6,)srukeiduts(gafsgnirkisrofllattkev4

srukeksimonokøstfirdeb

nemasketadidnaksgnirkisroF.dva.3 llattkev02
llattkev8,)srukeiduts(gafsgnirkisrofllattkev8

llattkev4gogafeksimonokøstfirdeb
evagppotkejsorp

sruK llattkeV dlohnnI

1lederælsgnirkisroF:srukroF - gnirkisrofignirøfnnI

nemaskesgnirkisroF.dva.1 llattkev01
llattkev5,)srukgaf(gafsgnirkisrofllattkev5

,kkitsitats,imonokøstfirdebignirøfnni
sujgokkitametam

nemaskesgnirkisrofereyøH.dva.2 llattkev01
llattkev6,)srukeiduts(gafsgnirkisrofllattkev4

srukeksimonokøstfirdeb

nemasketadidnaksgnirkisroF.dva.3 llattkev02
llattkev8,)srukeiduts(gafsgnirkisrofllattkev8
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Kilde: Forsikringsakademiet (1996)



D et 21 .  århundrets velferdssamfunn 8 • 36 • Bak de store ord

Studiene ved Forsikringsakademiet er lagt opp som fjernundervisning der studen-
tene kan få besvarelser rettet og kommentert. I tillegg arrangeres det ett eller flere
seminarer i forbindelse med de fleste kursene.

Det er verd å se litt nærmere på hvilke tilbud Forsikringsakademiet har gitt tid-
ligere. Lederopplæring var en viktig del av kurstilbudet. Allerede i 1971 ble disse
kritisert på en måte som gjenspeiler en vanlig oppfatning i dag om hva Forsi-
kringsakademiet skal konsentrere seg om. Lederkursene ble nemlig på et møte med
opplæringslederne i selskapene kritisert for å «ta tid, krefter og økonomi bort fra
primærfunksjonen: opplæring av forsikringsfolk i forsikringsspørsmål» (Forsi-
kringstidene nr 9:1971, sitert i Lefdal 1993:19). Fra og med 1980 tilbød skolen
Høyere forsikringseksamen, som heller baserte seg på å kjøpe opplæring i generel-
le fag, for eksempel ledelse, fra allerede etablerte institusjoner (Lefdal 1993:22).
Det er denne strategien Forsikringsakademiet også følger i 1998. Strategien har
ikke vært uten motstand. En MMI-undersøkelse om kjennskap og holdninger til
skolen i 1989 konkluderte med at «FA bør satse på utbygging av utdanningstilbu-
det innen mer generelle fag som EDB, organisasjon og ledelse, bedriftsøkonomi og
sosialøkonomi, foruten skadeforebygging og forsikringsjus» (MMI 1989:45). MMI
(1989:17) hadde imidlertid også motforestillinger. De skrev at «spørsmålet er imid-
lertid om det er naturlig for FA å engasjere seg i fag som ikke direkte går på forsik-
ring på en slik måte at det kan tilfredsstille ledernes krav».

For å forstå Forsikringsakademiets valg av strategier, er det helt nødvendig å
forstå at skolen lever på selskapenes, og i praksis de store selskapenes, nåde. Over
halvparten av kursdeltakerne i 1996 kom fra de tre største selskapene (Forsikrings-
akademiet 1997: 4). Om disse tre skulle trekke seg ut av stiftelsen, og heller velge å
gi sine ansatte opplæring på andre måter, ville skolens framtid i beste fall være
uviss. Dette utdraget fra skolens årsrapport i 1989 belyser skolens situasjon i for-
hold til selskapene:

«Den gjensidige avhengighet mellom selskapene og Forsikringsakademiet
bygger på at kurstilbudene kan ajourføres og oppdateres i takt med utvik-
lingen i næringen. I godt samarbeid med selskapenes opplæringsavdelinger
er det utviklet en praktisk og hensiktsmessige arbeidsdeling mellom interne
opplæringstilbud og Akademiets kurs» Sitat Forsikringsakademiet (1990: 8)

Sett fra skolens side er utfordringen å kunne tilby kurs av en slik kvalitet og til en
slik pris at selskapene ikke velger å gi sine ansatte opplæring fra andre kurstil-
bydere eller arrangerer opplæringen internt i selskapet i stedet for å bruke
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Forsikringsakademiet. Siden dette er en aktuell problemstilling for andre bransjer,
er det interessant å se på hvilken taktikk skolen bruker for å beholde sin posisjon
som den ledende tilbyderen av opplæring for selskapene.

For det første ønsker skolen at styret skal bestå av representanter for selskap-
ene som helst er i høye stillinger i sine egne selskaper. På den måten skal en sikre
at Forsikringsakademiets interesser er representert så godt som mulig der de vikti-
ge strategiske beslutningene i selskapene tas. Det er også slik at styrelederen
vanligvis kommer fra ett av de største selskapene.

I tillegg samarbeider Forsikringsakademiet nært med de opplæringsansvarlige i
selskapene. Helt siden Forsikringsskolen ble opprettet har det vært arrangert jevn-
lige kontaktmøter med de opplæringsansvarlige. I tråd med tidens sjargong endret
disse møtene i 1998 navn til Forum for kompetanseutvikling (FAK nytt nr. 1
1998). En viktig hensikt med disse møtene har vært å kunne tilpasse tilbudene til
selskapenes behov, holde selskapene orientert om tilbudene, og i tillegg få kunn-
skap om hvilke opplæringsbehov som dekkes internt i selskapene, og hvilke som
bør dekkes av bransjeskolen. I tillegg må en regne med at de har noe av den sam-
me funksjonen som representasjon i styret har, nemlig at skolens interesser blir
forsvart når selskapene tar viktige beslutninger på dette området.

Det tredje poenget er at også de ansatte på liknende måte blir engasjert i styre
og drift av skolen. De ansattes organisasjoner er alltid representert i styret. I tillegg
er mange av de ansatte i selskapene engasjert i Forsikringsakademiet som faglære-
re eller medlemmer i fagutvalg. Dessuten har press fra de tillitsvalgte også gjort at
de ansatte har fått rett til kurs ved Forsikringsakademiet. I tariffavtalen mellom
Forsikringsselskapenes Arbeidsgiverforening og Forsikringsfunksjonærenes
Landsforbund (1996: 6) står det at «kontoransatte skal i løpet av de to første tje-
nesteår for selskapets regning gjennomgå Forsikringsakademiets grunnkurs»

Videre kan en også se på selskapenes medlemskontingent som en måte å binde
selskapene til Forsikringsakademiet på. Selskapene betaler nemlig en medlems-
kontingent som på hele 1990-tallet har vært 70 kroner per ansatt. En skulle i ut-
gangspunktet tro at slike kontingenter kunne bidra til at selskapene ville trekke
seg ut for å spare penger. Oppfatningen hos skolen er imidlertid en annen. Sann-
heten er nemlig at medlemskontingenten utgjorde bare seks prosent av driftsinn-
tektene i 1996, og at de derfor knapt er avgjørende for skolens drift. I stedet er en
viktig hensikt med kontingenten å bidra til at selskapene føler seg knyttet til sko-
len, og føler et eierskap som gjør dem villige til å utvikle skolen slik de ønsker.
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En siste strategi fra skolens område er å konsentrere seg om det den kan spesielt
godt, nemlig forsikringsfaglig undervisning. I moderne begrepsbruk kan en si at
den fokuserer på bruk av sin kjernekompetanse. Som vi så tidligere konsentrerer
skolen seg om å tilby kurs i forsikringsfag, og tilbyr annen type opplæring bare
gjennom samarbeid med andre. Til sammen har disse punktene antakelig bidratt
til at Forsikringsakademiet består slik det gjør i 1998.

Vi har altså sett at forsikringsfunksjonærene har tilbud om etter- og videreut-
danning som skiller seg både fra den bedriftsinterne videreutdanningen for syke-
pleiere, den høgskolebaserte videreutdanningen for lærere og etterutdanningen
for ingeniører. En rapport om strukturendringene i norsk forsikring var kalt «Kon-
kurranse og samarbeid» (Lange 1996), og nettopp slik kan en også karakterisere
situasjonen for opplæring i bransjen. Samtidig som det er blitt stadig sterkere kon-
kurranse i produktmarkedet har bransjen beholdt samarbeidet om opplæring.

Det er likevel flere betydelige utfordringer Forsikringsakademiet må takle
framover for å beholde sin posisjon. Den første er at de som rekrutteres til for-
sikringsbransjen i dag langt oftere har høgskoleutdanning enn det som var vanlig
tidligere. Da den gjeldende studieplanen ble laget i 1987 var den beregnet på an-
satte uten høyere utdanning (Forsikringsakademiet 1997). Den andre utfordringen
er forholdet til utdanningene ved vanlige høgskoler. For første gang tilbød Forsi-
kringsakademiet et årsstudium i forsikring i samarbeid med Høgskolen i Oslo, som
skulle gi deltakerne 20 vekttall i høgskolesystemet gjennom fjernundervisning
(FAK nytt nr. 6 1998 ). Dette er i tråd med et mål selskapene og skolene har hatt
lenge, nemlig at forsikringsstudier bør tilbys ved vanlige høgskoler. I handlings-
planen for 1997–1999 står det at «forsikringsfag er bare i liten grad representert
ved våre universiteter og høgskoler. Dette betyr at næringen må opprettholde et
studietilbud på høgskolenivå i egen regi» (Forsikringsakademiet 1997:13). Det
langsiktige målet er altså at Forsikringsakademiet skal arbeide for å gjøre seg selv
overflødig, selv om de ansatte kan ha egennytte i at institusjonen består. En neste
viktig utfordring er at banknæringen og forsikringsbransjen er i ferd med å smelte
sammen. En leder i et av de største selskapene, som omfatter både bank og forsik-
ring, har uttalt at de ikke skal ha bankansatte og forsikringsansatte, men finans-
ansatte. Antakelig er dette i liten grad realitet ennå, men sammenslåingene stiller
åpenbare krav om forsikringskunnskap hos de bankansatte og bankkunnskap hos
de forsikringsansatte. Med bakgrunn i dette drøftet Forsikringsakademiet og bank-
studiet ved BI (tidligere Bankakademiet) i 1998 samarbeid og koordinering av ut-
danningstilbudet (FAK nytt nr. 6 1998 ). Den siste utfordringen er mer generelt å
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klare å beholde støtten både fra de ansattes og arbeidsgivernes representanter. De
ansatte har velbegrunnete ønsker om utdanning som gir vekttall, og derfor har
større verdi på det eksterne arbeidsmarkedet. Samtidig kan arbeidsgiverne ha
grunn til å trekke sin støtte dersom Forsikringsakademiet verken blir ansett som
det beste alternativet blant de ansatte, og de ikke i for stor grad ønsker å bidra til
at andre selskaper kan dra nytte av deres kompetanse.

3.5 Oppsummering
Vi har sett at det er store forskjeller mellom gruppene, slik vi skulle forvente. Mens
offentlige høgskoler spiller en sentral rolle som tilbydere av videreutdanning for
sykepleiere og ingeniører, er det ikke slik for ingeniører og forsikringsfunksjonæ-
rer. For disse to gruppene så vi imidlertid at henholdsvis de ansattes organisasjon
og en arbeidsgivereid opplæringsinstitusjon spilte viktige roller.

Begge disse to typene opplæringstilbydere har det vært skrevet lite om tidlige-
re. Det kan derfor være lærerikt å sammenlikne Forsikringsakademiet med de
kurstilbudene vi tidligere har sett at NITO gir ingeniørene. De to organisasjonene
har det til felles at de begge er betydelige opplæringstilbydere som verken er høg-
skoler eller private selskaper. Det er likevel flere forskjeller enn likheter. De to vik-
tigste forskjellene er knyttet til organisasjonenes forhold til selskapene som betaler
for deres opplæring. For det første er markedene de opererer i forskjellige. Vi hus-
ker at det karakteristiske for ingeniørene var et uoversiktlig marked med svært
mange ulike tilbydere, der NITO stort sett oppfattet seg som en av mange tilbyde-
re. Situasjonen for forsikringsbransjen er annerledes: ved at Forsikringsakademiet
har konsentrert seg om forsikringsfag har den viktigste konkurransen i praksis
vært med selskapenes interne undervisning. Dessuten består forsikringsbransjen
av et fåtall store foretak, i motsetning til alle bedriftene ingeniører arbeider i. I
forhold til ingeniørenes situasjon preges altså forsikringsbransjen av at få tilbyr
kurs innen forsikring, og få selskaper etterspør dem. Det er likevel ikke gitt at det
skulle være en opplæringsorganisasjon som Forsikringsakademiet, mens det ikke
finnes noe tilsvarende for ingeniører. Grunnen til at det er slik, er at arbeidsgiver-
ne har brukt sin kollektive makt til å opprette og opprettholde en felles opplæ-
ringsorganisasjon. Det er i tråd med antakelsene basert på teori om kollektiv hand-
ling at det er lettere å få til med få og store arbeidsgivere i forhold til mange og
små (Olson 1971). Den andre store forskjellen mellom NITO og Forsikringsakade-
miet er at Forsikringsakademiet i større grad er forankret i selskapene og hos de
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sentrale beslutningstakerne der. Stiftelsen har selskapene som medlemmer, og som
vi så ovenfor, er en viktig del av skolens strategi at den er knyttet til mennesker
med innflytelse i selskapene. NITO-kursene er i mindre grad knyttet direkte til sel-
skapene, selv om NITO naturligvis har nær kontakt med ingeniører som har betyd-
ningsfulle posisjoner hos sine arbeidsgivere.

Hvilke konklusjoner kan vi trekke av dette? I innledningen til dette kapitlet
skrev jeg at for praktisk politikk er det ikke bare et spørsmål om hva som er gode
tilbud, men også i hvilken grad slike gode tilbud faktisk kan styres av det offentli-
ge. Den viktigste lærdommen er antakelig at innenfor hver bransje og hver enkelt
yrkesgruppe finnes det allerede organisasjoner og tilbud, og tradisjoner for å bru-
ke disse. Det gjør at en styrking av de offentlige tilbyderne kan få svært ulike virk-
ninger for de ulike gruppene. Antakelig vil en styrking av etter- og videreutdan-
ning ved de offentlige høgskolene i større grad tjene sykepleiere og lærere og
deres arbeidsgivere enn forsikringsfunksjonærer og ingeniører, hvis ikke situasjo-
nen i bransjene endres markant. Hvis en ikke tar hensyn til slike forskjeller, er det
liten grunn til å tro at en kan utforme offentlig politikk som på en best mulig måte
tjener arbeidsgiverne og arbeidstakerne.

4 Omfang og behovsdekning

Vi så i forrige kapittel at det var store forskjeller mellom gruppene når det gjaldt
tilbud om etter- og videreutdanning, og hvem som ga slike tilbud. At tilbudene
finnes, er avgjørende for at etter- og videreutdanningen skal fungere. Minst like
viktig er det likevel i hvilket omfang disse tilbudene brukes, og videre i hvilken
grad etter- og videreutdanningen dekker arbeidsgivernes behov for kompetanse.

Som vi så i kapittel 2, er en sentral antakelse, både for forskning og for utfor-
ming av politikk om etter- og videreutdanning, at omfanget er mindre enn det
burde ha vært. I denne delen av rapporten vil vi se på hvilket omfang etter- og
videreutdanning har i de ulike gruppene, og i hvilken grad behovene for kompe-
tanse fra slik etter- og videreutdanning dekkes. Vanskelighetene med å måle dette
vil jeg også diskutere. Det er verdt å merke seg at jeg bruker behov for å omtale
hva slags kompetanse arbeidsgivere ønsker. Jeg har altså ikke noe mål om å
avdekke «virkelige behov» ut over det arbeidsgiverne selv er bevisst.
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I følge Layard (1994) er det sju ulike grunner til at markedet ikke alene vil sørge
for det omfanget av opplæring og utdanning som er samfunnsmessig optimalt, i
økonomisk forstand.

• Folk kan undervurdere gevinstene ved å ta opplæring

• Privatpersoner kan ha vanskeligheter med å få lån

• Det kan være risikabelt å investere i opplæring og utdanning, fordi en ikke vet
hvor mye en vil få igjen for det

• Bedrifter kan ha spesielle fordeler av at det finnes en stor gruppe med kompe-
tent arbeidskraft («externalities of market size»)

• Den økonomiske gevinsten av opplæring skattlegges

• Staten bærer en del av kostnaden ved å være arbeidsledig

• Uten fullkommen konkurranse mellom arbeidsgivere vil opplæring ha ekster-
naliteter (jf. kapittel 2)

Ifølge økonomisk teori vil det altså være en «markedssvikt» for opplæring som vil
bidra til at arbeidstakere tar mindre etter- og videreutdanning enn det som ville
vært optimalt. I tillegg er det slik at det kan oppstå en «lavkompetanselikevekt»
hvis bedriftene tilpasser sin produksjon til at arbeidstakerne har lav kompetanse,
slik at arbeidstakere har liten grunn til å forbedre sine kunnskaper og ferdigheter
(Finegold 1996).

Senere i kapitlet vil vi undersøke om vi kan finne tegn til slik markedssvikt.
Først vil vi imidlertid ser litt nærmere på antakelsen om at behovet for etter- og
videreutdanning vil bli større hvis gjennomsnittsalderen på den norske arbeids-
stokken øker (NOU 1997:25:13). En grunn til det kan være at det blir vanskeligere
for bedrifter å dekke sitt kompetansebehov gjennom nyansettelser. Det er i hvert
fall lite som tyder på at behovet for etter- og videreutdanning øker med alderen. I
tabell 7 ser vi at det er ansatte i tretti- og førtiåra som i størst grad føler at de har
behov for mer kompetanse i sin nåværende jobb.

Arbeidsgiverne mener i noe større grad at det er de yngste som trenger kompe-
tanseutvikling. Tabell 8 viser at tre av fire arbeidsgivere mener behovet for kom-
petanseutvikling er størst blant de under førti år.
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Som vi ser i tabellen er det svært få som mener at behovet for kompetanseut-
vikling er størst blant ansatte over 50 år. Det er interessant hvis vi ser det i forhold
til forestillingen om at etter- og videreutdanning skal bidra til å vedlikeholde
kompetanse, eller holde kunnskapen fra grunnutdanningen vedlike. Hvis denne
forestillingen skulle stemme, ville det særlig være de eldste arbeidstakerne ar-
beidsgiverne mente hadde behov for kompetanseutvikling.

I dette kapitlet vil se at for både lærere og sykepleiere er det klare indikasjoner
på at arbeidsgiverne savner arbeidskraft med visse typer videreutdanning. Slik er
det ikke for ingeniører og i forsikringsbransjen, men konklusjonen er likevel ikke
at etter- og videreutdanningen her i større grad møter behovene. Å forstå forskjel-
lene mellom gruppene i måten kompetanseunderskudd og udekkede behov forstås

Tabell 7 Andel arbeidstakere som svarer «ja» på følgende spørsmål: «Føler du at du
har behov for mer utdanning eller kurs i din nåværende jobb enn det du har fått
hittil?», etter alder. Prosent.

eppurgsredlA vohebreløF

ergnygorå91 8,52

rå92–02 7,35

rå93–03 5,26

rå94–04 1,85

rå95–05 6,74

erdlegorå06 3,72

latoT 4,35

Kilde: Moland, Flaa, og Sandstad (1992:tabell 2.11)

Tabell 8 Bedrifter etter i hvilken aldersgruppe de mener behovet for kompetanse-
utvikling blant de ansatte er størst. Kun ett svar mulig. Prosent

eppurgsredlA vohebtsrøtS

rå92–02 93

rå93–03 73

rå94–04 91

rå95–05 5

revogorå06 1

muS 101

Kilde: Nordhaug og Gooderham (1996:66)
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og måles, kan gi verdifull innsikt i diskusjoner om kompetansebehov og kompe-
tanseutvikling mer generelt.

4.1 Sykepleiere
Det har i lang tid vært mangel på spesialsykepleiere. I 1985 sto omkring én av ti
stillinger for intensiv-, anestesi og operasjonssykepleiere ledige eller var bemannet
med annet personell (Skaar 1988).

Enkelte har hevdet at mangelen på spesialsykepleiere ikke skyldes at det utdan-
nes for få, men at for mange forsvinner ut av stillingene. En rapport fra midten av
åttitallet viste at halvparten av spesialutdannede sykepleiere ikke arbeidet i spesia-
liststillinger (Skaar 1988). Rapporten viste at det med unntak av intensivsykepleie-
re fantes mange nok spesialsykepleiere til å fylle stillingene. Konklusjonen var
derfor at det var avgangen fra stillingene som var problemet, ikke tilgangen. Like
fullt gir det liten mening å hevde at det enten er tilgangen eller avgangen som er
problemet over tid. Problemet er rett og slett at tilgangen ikke er stor nok til å
kompensere for avgangen og dessuten fylle alle stillingene med kvalifisert
personale.

Denne mangelen på spesialutdannede sykepleiere kommer til tross for at for-
holdsvis mange sykepleiere tar videreutdanning. En undersøkelse fra 1988 sam-
menliknet yrkesgrupper ti år etter at de avsluttet grunnutdanningen.

Vi ser i tabell 9 at 60 prosent av sykepleierne hadde tatt videreutdanning av
minst fire måneders varighet. Det var bare allmennlærerne som oftere hadde tatt
videreutdanning. Til sammenlikning hadde 14 prosent av norske arbeidstakere i
1998 tatt minst et halvt års videreutdanning i løpet av de foregående fem årene
(Opinion 1998). Andelen sykepleiere som tar videreutdanning ser ikke ut til å ha

Tabell 9 Andel av høgskolekandidatene som hadde tatt videreutdanning av minst
fire måneders varighet ti år etter avsluttet grunnutdanning. Prosent

eppurgsekrY gninnadtuerediV

ereielpekyS 06

ererælnnemllA 56

rerøinegnI 44

retadidnak-HD 44

ereræleloksrøF 15

eppurgsekrY gninnadtuerediV

ereielpekyS 06

ererælnnemllA 56

rerøinegnI 44

retadidnak-HD 44

ereræleloksrøF 15

Kilde: Hoel (1991:tabell 11)
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blitt mindre i de senere årene. Vi ser av tabell 10 at halvparten av alle sykepleiere
har gjennomført videreutdanning. I tillegg gjennomfører, eller planlegger, 13 pro-
sent av sykepleierne videreutdanning.

Andelen sykepleiere ved de somatiske sykehusene med videreutdanning ligger
rundt gjennomsnittet. Sykepleiere ved sykehjemmene ligger betydelig under, mens
de ved psykiatriske institusjoner ligger godt over gjennomsnittet. Til sammen ble
det uteksaminert 1180 spesialsykepleiere i 1995. Antallet hadde da økt jevnt fra
821 i 1992, en økning på over 40 prosent (Norsk sykepleierforbund 1996). En un-
dersøkelse fra 1996 viste at blant de sykepleiere som hadde tatt videreutdanning,
hadde 76 prosent tatt fagspesialisering, 36 prosent administrativ videreutdanning,
9 prosent pedagogisk utdanning, mens 12 prosent hadde tatt andre fag (noen had-
de tatt mer enn én type videreutdanning) (Havn 1996:52).

Vi har altså sett at til tross for at mange sykepleiere tar videreutdanning, har
det vært en vedvarende mangel på spesialsykepleiere. Jeg vil argumentere for at
det er minst to viktige grunner til dette. Den første grunnen er at de enkelte syke-
hus har måttet bære så godt som hele kostnaden for videreutdanning, som er vel-
dig kostbar, og samtidig like verdifull ved alle sykehus. Når sykehusene må betale
over 200 000 per år for hver sykepleier som får videreutdanning, vil dette legge en
naturlig begrensning for antall spesialsykepleiere det enkelte sykehus ønsker å
utdanne. Dette er i tilfelle med i tråd med antakelsene i kapittel 2. Den andre
grunnen bidrar til å forklare hvorfor en slik mangel kan vedvare. Når en bedrift
har problemer med å rekruttere en type arbeidstakere, finnes det nemlig tre typer
løsninger:

• Å begrense produksjonen

Tabell 10 Andel av sykepleiere som har tatt videreutdanning som tilsvarer minst 6
måneders heltidsstudium, etter antall år siden avsluttet grunnutdanning. Prosent

gninnadtunnurgtettulsvanedisrÅ

5–1 01–6 02–11 12nnereM tlatoT

gninnadtueredivtettulsvA 11 73 36 26 94

gninnadtueredivreggelnalp/rerøfmonnejG 13 22 9 4 31

gninnadtueredivnegnI 75 14 82 43 73

:muS 99 89 001 001 99

N 223 503 955 516 1081

Kilde: Havn (1996:figur 5.2 og 5.3)
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• Å lansere nye måter å få og beholde folk på, for eksempel høyere lønn eller
bedre arbeidsvilkår

• Å organisere arbeidet annerledes

Sykehusene har i praksis hatt vanskeligheter med å bruke noen av disse løsninge-
ne, og derfor har en mangel på spesialsykepleiere ikke «forsvunnet», slik denne ty-
pen mangler antakelig ville gjort i en vanlig privat bedrift.

4.2 Lærere
I den grad en antar at behovet for etter- og videreutdanning øker med alderen,
skal en tro at behovet er økt for lærerstanden i løpet av de siste årene. Mens nes-
ten to tredeler av lærerstanden var under 40 år i 1980, var bare en tredjedel så
unge i 1995 (NOU 1996:22:25).

Det er imidlertid ikke lærernes alder som har vært i fokus som et problem på
dette feltet. I stedet er det lagt vekt på at mange lærere mangler utdanning i de
fagene de underviser i. Særlig kan det være et problem på ungdomsskolenivået.

Tabell 11 Andel av lærere uten utdanning på 10 vekttall eller mer i det faget de
underviser, etter fag. Prosent

remrellellattkev01netulednA N

paksnnuksmodnetsirK 36 7635

kkitametaM 14 2436

paksnnukmieH 83 8722

ksroN 63 7617

gnivøspporK 63 3774

ksimaS 53 34

gafsnnufmaS 23 2526

kkisuM 92 8612

gafrutaN 62 2054

gnimroF 42 2163

kslegnE 12 0485

ksyT 02 5812

ksnarF 51 884

Kilder: NOU (1996:22) ; Statens lærerkurs (1994)
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Vi ser av tabell 11 at nesten to av tre lærere som underviste i kristendomskunn-
skap på ungdomstrinnet ikke hadde utdanning på ti vekttall eller mer i faget. Det
er også verdt å merke seg at henholdsvis 41 og 36 prosent av lærerne manglet slik
utdanning i sentrale fag som matematikk og norsk. I tillegg er det slik at studier i
biologi, kjemi eller fysikk alle teller som studium i naturfag. På samme måte teller
studium i historie, geografi, statsvitenskap eller sosiologi som studium i sam-
funnsfag.

Antakelig er problemet med manglende formell utdanning i de enkelte fag blitt
mindre i de senere årene. Mye tyder på at andelen som mangler slik utdanning er
redusert, og vil reduseres ytterligere. Siden 1974 har andelen lærere uten minst 10
vekttall i fagene de underviser blitt redusert betraktelig (Lærerutdanningsrådet
1985; Statens lærerkurs 1994). Likevel føler de aller fleste lærere fremdeles at de
trenger mer kunnskap i jobben de utfører. I 1993 svarte 82 prosent av grunnskole-
lærerne at de følte behov for mer utdanning eller kurs i sin nåværende jobb enn
det de hadde fått til da (Nergaard 1994:29). Dette er betydelig mer enn gjennom-
snittet for alle yrkesaktive, som var 53 prosent (Pape 1993:94).

I hvilken grad tar så lærere etter- og videreutdanning? Som vi så i tabell 9
hadde 65 prosent av lærerne tatt videreutdanning av minst fire måneders varighet
ti år etter at de avsluttet grunnutdanningen (Hoel 1991). I følge en utredning fra

Tabell 12 Estimert gjennomsnittlig antall dager til etter og videreutdanning per læ-
rer per år i grunnskolen i 1990-1992

regaD

gninnadturettE

gnirælpponretnI 1,3

eloksgøh/tetisrevinudevgninnadtU 0,2

gninnadtunennA 6,0

gnippalrevotremitse- 7,0

gninnadturettelatoT 0,5

gninnadtuerediV

eloksgøh/tetisrevinudevgninnadtU 5,11

renojsasinagrosgninnadtueredivgo-rettE 2,1

srukrerælsnetatS 9,0

:gninnadtueredivlatoT 6,31

:gninnadtueredivgo-rettemuS 6,81

Kilde: Kirke- utdannings- og forskningsdepartementet (1992)
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Kirke-, utdannings- og forskningsdepartementet (1992) bruker lærere i gjennom-
snitt mye tid på videreutdanning og lite tid på etterutdanning.

Tabell 12 viser at lærerne ifølge denne beregningen i gjennomsnitt brukte i
overkant av 18 dager hvert år til etter- og videreutdanning. Dette tilsvarte 8 pro-
sent av hvert årsverk (Kirke- utdannings- og forskningsdepartementet 1992). En
annen undersøkelse viser på sin side at bare elleve prosent av lærerne hadde fått
mer enn fem dager med kurs eller opplæring betalt av arbeidsgiver i løpet av de
siste 12 månedene. Denne undersøkelsen fant at lærere i gjennomsnitt hadde fått
tre dager med kurs eller opplæring betalt av arbeidsgiver i løpet av det foregående
året. Dette er i underkant av gjennomsnittet for arbeidstakere samlet (Nergaard
1994:28). Det kan være to grunner til dette: Enten betaler lærerne selv for to dager
etterutdanning i gjennomsnitt i året, eller så er minst ett av estimatene gale.

Det som likevel er viktigere for å forstå lærernes etter- og videreutdanning, er
å legge merke til at de antas å bruke i gjennomsnitt nesten fjorten arbeidsdager i
året til videreutdanning. Til sammenlikning oppgir bare 20 prosent av norske ar-
beidstakere at de har brukt mer enn fire uker på etterutdanning i løpet av de siste
fem årene (Opinion 1998).

Trass i at lærerne altså bruker atskillig tid på videreutdanning, er det altså
fremdeles mange lærere som ikke har noen særlig faglig spesialisering i de fagene
de underviser. Paradokset kan presenteres slik: «Det [er] fortsatt […] stor mangel på
lærere med utdanning i visse fag, f.eks naturfag, til tross for at det generelt har
vært en svært omfattende videreutdanning» (Kirke- utdannings- og forskningsde-
partementet 1992:12). Det er framført to ulike argumenter for at såpass få lærere
har spesialisering i for eksempel matematikk. Dels er det fordi få studenter har
valgt dette faget i løpet av grunnutdanningen (NOU 1988:32), dels er grunnen at
lærerne ikke velger videreutdanning som bidrar til å kompensere for dette (Næ-
ringslivets Hovedorganisasjon 1991).

Når det gjelder grunnutdanningen, var det i perioden 1991 til 1994 få tegn til
at studentenes fagvalg ville bidra særlig til å kompensere for mangelen på lærere
med spesialisering i for eksempel i kristendomskunnskap. Etter at lærerutdannin-
gen ble fireårig er det imidlertid blitt flere som har 10 vekttalls fordypning i de
ulike fagene (NOU 1996:22 :23-24). Denne endringen begynner likevel ikke å få
virkelig betydning for den store lærerbestanden før om mange år. I en stortings-
melding formulerer KUF det slik: «Det store flertallet av lærere som skal arbeide i
grunnskolen i de kommende 20 år, er allerede utdannet og i arbeid. Det viktigste
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tiltaket som kan treffes, er å sørge for at disse får anledning til å skaffe seg de kva-
lifikasjoner som trenges på deres arbeidssted» (St meld nr 40 (1990-91):124).

Systemet for etter- og videreutdanning for lærerne kan bidra til å forklare at
samtidig som mange lærere tar videreutdanning er det mange som underviser uten
særlig formell bakgrunn i de enkelte fagene. Det er med bakgrunn i dette proble-
met departementet i 1991 skrev at de vil «få etablert et system for etter- og videre-
utdanning som tar utgangspunkt i den enkelte skoles behov for kompetanseopp-
bygging, der en får til ordninger som styrer lærernes valg av fag og fordypning ut
fra behovet i et lærerkollegium». Målet er «å få en bedre styring med etter- og vi-
dereutdanningstilbud ut fra nasjonale mål og ut fra samfunnets og skoleverkets
behov» (St meld nr 40 (1990–91):132).

Det kan være flere grunner til at det er en oppfatning av at lærernes videre-
utdanning ikke er rettet mot skolens behov. Den viktigste grunnen er antakelig
knyttet direkte til lærerutdanningsloven og lærernes lønnssystem. Det er nemlig
slik at «videreutdanning [hjemler] høgere lønn – selv om utdanningas innhold er
meget perifer i forhold til skolens virksomhet og skolens behov» (NOU 1988:32
:127). Poenget er at all utdanning med minst et halvt års normert studietid ved
universiteter og høgskoler kan bidra til at lærerne får høyere lønn, uavhengig av
om en underviser i faget (St. meld. nr. 40 (1990–91):123). En viktig forklaring kan
altså være at systemet for videreutdanning rett nok gir klare incentiver til videre-
utdanning, men det legger ingen føringer for lærernes valg av fag å fordype seg i.
De enkelte skoler har i liten grad hatt mulighet til å påvirke lærernes valg av vide-
reutdanning, selv om noen skoler har tilbudt lærerne å beholde ansiennitetstilleg-
get hvis de tok videreutdanning skolen ønsket de skulle ta (Kirke- utdannings- og
forskningsdepartementet 1992). KUF skrev i 1991 at det også var mulig for skolene
å stille vilkår om at utdanningspermisjon bare ville bli gitt for videreutdanning i
spesielle fag. Det var i alle fall mulig dersom læreren fikk lønn eller spesielle vilkår
under studiet (St.meld. nr. 40 (1990–91):124).

Med bakgrunn i dette har det fra KUFs side vært et klart ønske om å målstyre
etter- og videreutdanningen i større grad. Målstyring som overordnet styrings-
prinsipp skulle også gjelde lærernes etter- og videreutdanning. Departementet
ønsket at ansvarsfordelingen for lærernes etterutdanning skulle blir klarere. Ho-
vedprinsippet var at ansvaret lå hos skolene og kommunene, og at skoleledernes
rolle som arbeidsgiver skulle bli viktigere. Statens skulle så fastsette de nasjonale
målene for etterutdanningen, og evaluere i hvilken grad disse målene ble nådd.
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Samtidig skulle staten bidra med finansiering i forbindelse med nasjonale refor-
mer (St.meld nr. 37 (1990–91): kapittel 3).

Denne tankegangen ble fulgt opp i forbindelse med grunnskolereformen i
1997. I en plan for kompetanseutvikling i forbindelse med reformen, stod det at
KUF «har ansvar for å fastsette og formidle overordnede mål for kompetanseutvik-
lingen og å delta i finansieringen». Det er likevel «kommunen [som] er hovedan-
svarlig for etterutdanningen av grunnskolens personale», som skal skje «ut fra
statlige føringer, kommunens egne prioriteringer og skolens kartlagte behov» (Kir-
ke- utdannings- og forskningsdepartementet 1996:11). Lærerforbundets oppfat-
ning er også at etterutdanningsmidlene i stadig større grad er knyttet til hand-
lingsplaner i forbindelse med skolereformer. Ifølge kommunenes rapporteringer
hadde departementets retningslinjer stor betydning for etterutdanningen i 1996.
Hele 97,2 prosent av kommunene svarte at lærerne hadde deltatt på kompetanse-
utvikling knyttet til innføringen av det nye læreplanverket. Dessuten var ifølge
departementet, kommunenes prioriteringer i høy grad i samsvar med departemen-
tets handlingsplan (Kirke- utdannings- og forskningsdepartementet 1997). Det var
likevel ikke slik at kommunene til punkt og prikke fulgte departementets mål om
at hver kommune skulle utarbeide egne planer for den reformrelaterte etterutdan-
ningen. En undersøkelse fra Lærerforbundet (1995) viste at under halvparten av
kommunene hadde laget eller var i ferd med å lage en slik plan.

Uansett er det altså rimelig å tro at etterutdanningen for lærere nå i betydelig
grad påvirkes av føringer fra statlig hold, eller «målstyres». Slik er det imidlertid
ikke med videreutdanningen. Følgelig er det liten grunn til å tro at planene om
målstyring av etter- og videreutdanningen til nå har hatt noen særlig betydning
for det som er blitt framført som et paradoks: At videreutdanningen har stort om-
fang, men likevel mangler en lærere med utdanning i visse fag.

Hvis jeg igjen skal oppsummere om videreutdanningen, er det minst to grunner
til at målet om målstyring av videreutdanningen ikke nås. Ikke bare er det slik vi
så i kapittel 3, at det ifølge KUF har vært liten sammenheng mellom skoleverkets
behov og de tilbudene om videreutdanning som faktisk foreligger. I tillegg har
skolene hatt liten mulighet til å påvirke lærernes videreutdanningsvalg. To sentra-
le spørsmål er i denne sammenheng i hvilken grad en faktisk ønsker å målstyre
videreutdanningen, og dernest i hvilken grad det faktisk er mulig. Det kan være
grunn til å tvile på om kortsiktig tilpasning til arbeidsgivernes mål på lang sikt
faktisk vil være det beste (altså skape langsiktig fleksibilitet). Dessuten kan direkte
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styring av videreutdanningen svekke en fordel med dagens system, nemlig at læ-
rernes individuelle initiativ er viktig.

4.3 Ingeniører
Kompetanseutvikling og oppdatering av egen kunnskap er et emne som opptar
mange ingeniører. Tabell 13 viser at ingeniørene bekymret seg betydelig mer for at
deres egen kompetanse skulle bli foreldet enn for manglende muligheter til å bli
forfremmet, omstillinger som følge av ny teknologi eller flytting/omstilling som
følge av omorganisering.

Vi så i tabell 9 at av fem sammenliknbare grupper høgskoleutdannede var det
færrest blant ingeniørene som ti år etter avsluttet grunnutdanning hadde tatt
videreutdanning av minst fire måneders varighet (Hoel 1991). NITOs medlems-
undersøkelse for 1997 spurte også et representativt utvalg ingeniører om de hadde
tatt videreutdanning etter endt ingeniørutdanning. Som vi ser i tabell 14, svarte 31
prosent av ingeniørene at de hadde tatt minst seks måneders videreutdanning etter
endt ingeniørutdanning.

NITOs medlemsundersøkelse viser tilsynelatende at færre ingeniører tar videre-
utdanning enn det vi så i tabell 9. Den viktigste grunnen er enkel: Mange av de
som tar videreutdanning forblir ikke ingeniører, og forsvinner derfor ut av NITO.
Mange nyutdannede ingeniører fortsetter nemlig å studere for å bli sivilingeniører,
og forblir dermed ikke i «ingeniørpopulasjonen». I 1991 fortsatte 20 prosent av
nyutdannede ingeniører på sivilingeniørstudier. I 1995 var andelen 23 prosent.

Tabell 13 Ingeniørers svar på følgende spørsmål: «Nå følger noen påstander om fak-
torer som kan påvirke det daglige arbeidet. Hvor enig eller uenig er du i følgende
påstander. Jeg er ofte bekymret for…». Prosent. N= 2002

rednatsåP ginesivled/tleH goedåB gineutleh/sivleD travsebu/ekkiteV

egløfmostressalpmorelletettylfilbÅ
gniresinagromova

31 31 96 6

vaegløfmosgemellitsmoåmgejtA
igolonketynvagnirøfnni

71 31 66 5

nimerdebrofålittehgilumahekkiÅ
nenojsasinagroinojsisop

32 32 74 7

tedlerofrilbpaksnnukgafnimtA 54 42 72 4

Kilde: Norges ingeniørorganisasjon (1997a)
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Totalt viser Kandidatundersøkelsene at henholdsvis 38 og 34 prosent av ingeniø-
rene studerte videre rett etter ingeniørutdanningen (Baekken 1996:68–69). NITOs
etterundersøkelse av kandidater viser liknende tall (Norges ingeniørorganisasjon
1995). I følge Baekken er andelen som studerer videre stabil, men en økende andel
av de som studerer videre har begynt på sivilingeniørstudiet (Baekken 1996: 70).
At ingeniørene påbegynner sivilingeniørstudiet, betyr likevel ikke at de gjennom-
fører det. I en beregning av antall ingeniører i framtiden, anslår NITO at 15 pro-
sent av ingeniørene fullfører sivilingeniør- eller cand. scient-studier (Norges Inge-
niørorganisasjon 1996:9). Det rimer godt med undersøkelsen fra 1989, som viste at
13 prosent av de som ble uteksaminerte ti år tidligere da hadde «sivilingeniør» som
tittel.

En betydelig andel av ingeniørene blir altså sivilingeniører, noe som kan tyde
på omfattende videreutdanning. En bør likevel stille spørsmålet: Bør en oppfatte
det slik at disse i hovedsak er sivilingeniørstudenter som tar ingeniørstudiet som
en del av utdanningen, eller er det ingeniørstudenter som vil videreutdanne seg?
Naturligvis er det begge deler. I og med at de aller fleste ingeniører som blir sivil-
ingeniører gjør det nesten umiddelbart etter avsluttet ingeniørutdanning, er like-
vel min hovedoppfatning at dette er mer å regne som grunnutdanning enn som
videreutdanning. Vi så for eksempel at blant ingeniører generelt planlegger bare
tre prosent å ta videreutdanning til sivilingeniør, mens over 20 prosent av de ny-
utdannede tok slik videreutdanning. Dette er i tråd med oppfatningen om at «inge-
niørutdanningen i høy grad har utviklet seg til å bli første del av en 'utdannings-
pakke'» (Baekken 1992:91). Det kan være flere grunner til at studenter ønsker å gå
veien om ingeniørstudiet før de bli sivilingeniører: ingeniørstudiet er mer praktisk

Tabell 14 Ingeniører etter om de har tatt videreutdanning etter endt ingeniør-
utdanning. Prosent

tnesorP N

rå1revo,aJ 6 011

rå2–1,aJ 41 682

redenåm21–6,aJ 11 512

redenåm6–0,aJ 22 234

gninnadtueredivnegni,ieN 54 598

travsebU 3 46

latoT 001 2002

Kilde: Norges ingeniørorganisasjon (1997a)
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anlagt, det kan ha vært enklere å komme inn, og en har dessuten muligheten til å
nøye seg med en ingeniørutdanning om en senere skulle finne ut at en ikke ønsker
å fortsette. En undersøkelse foretatt av NIFU viste for eksempel at ønsket om prak-
tisk erfaring antakelig er større for sivilingeniører som også er ingeniører enn for
andre sivilingeniører. Selv om de to gruppene hadde like gode karakterer, fortsatte
bare 6 prosent av den første gruppen på dr. ing.-studiet etter endt sivilingeniør-
utdanning, mens 16 prosent av «vanlige» sivilingeniører gjorde det (Baekken
1996:81). I det etterfølgende vil jeg legge liten vekt på de ingeniørene som rett
etter ingeniørutdanningen begynner på sivilingeniørstudiet, og heller konsentrere
meg om de som fremdeles er ingeniører noen år etter utdanningen.

Hvilke av disse er det så som tar etter- og videreutdanning? For å besvare det-
te, vil jeg bruke NITOs medlemsundersøkelse fra 1997, som er nærmere presentert i
vedlegg 1. Den viser at sannsynligheten for at ingeniører har tatt videreutdanning
av minst seks måneders varighet (men fremdeles er NITO-medlemmer) øker hvis en
jobber i offentlig sektor, jobber i utdanning og forskning, har vært ansatt relativt
kort hos hver arbeidsgiver i sin karriere, er kvinne, og det er lenge siden en ble
uteksaminert. Enkelte vil kanskje overraskes av at kvinnene oftere enn menn tok
videreutdanning av minst seks måneders varighet. Når det gjelder å studere videre
til sivilingeniør, er det ingen systematiske forskjeller mellom kvinner og menn
(Baekken 1996:75).

En ting er hvilke ingeniører som tar videreutdanning – minst like interessant er
spørsmålet i hvilken grad omfanget er stort nok. Som vi så, tok ingeniører sjeldne-
re videreutdanning enn sammenliknbare høgskolegrupper. I denne rapporten er
det også beskrevet hvilke udekkede behov som finnes for læreres og sykepleieres
videreutdanning. I hvilken grad er det så grunn til å tro er det samme er tilfelle for
ingeniører? I NITOs medlemsundersøkelse svarte 80 prosent av ingeniørene at de
hadde behov for kompetanseutvikling i form av etter- og videreutdanning i job-
ben de hadde. Omkring halvparten svarte de bare trengte etterutdanning, en av ti
svarte at de trengte videreutdanning, mens resten svarte både etter- og videreut-
danning (Norges ingeniørorganisasjon 1997a). Til sammenlikning svarte halvpar-
ten av arbeidstakerne i Arbeids- og bedriftsundersøkelsen i 1989 at de følte behov
for mer utdanning og kurs i deres daværende jobb (Moland, Flaa, og Sandstad
1992:23). Samtidig framhever en studie av ingeniørenes muligheter for å vedlike-
holde og utvikle kompetanse at «kompetanseutviklingstiltak som iverksettes ofte
[er] situasjonsbestemte, ad hoc-preget og innrettet mot å tilfredsstille kortsiktige
behov» (Havn og Huitfeldt 1994:114). Dette er i tråd med konklusjonen i en fersk
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undersøkelse om etter- og videreutdanning for ingeniører i teknologibedriftene
(Johansen 1998). Det er altså grunn til å tro at ingeniørenes etter- og videreutdan-
ning er av mindre omfang enn det som ville være det beste for ingeniørene og be-
driftene sett under ett. Det finnes imidlertid ingen klare statistiske data som viser
at ingeniørenes etter- og videreutdanning ikke tilfredsstiller arbeidsgivernes
behov. Det kan altså bety at ingeniørenes etter- og videreutdanning i større grad
faktisk er i tråd med bedriftenes behov enn det som er situasjonen for sykepleiere
og lærere, trass i at ingeniørene sjeldnere tar videreutdanning. I oppsummeringen
av dette kapitlet vil vi se nærmere på hvor vanskelig det er å trekke en slik
konklusjon.

4.4 Forsikringsfunksjonærer
Forsikringsbransjen har opplevd store endringer i løpet av de siste tiårene. Bran-
sjen er i større grad preget av hard konkurranse, fokuseringen på lønnsomhet er
sterkere, informasjonsteknologi har endret arbeidssituasjonen for de aller fleste,
og sammenslåingen av banker og forsikringsselskap preger selskapene. Det er na-
turlig at dette stiller krav til ny og endret kompetanse for de ansatte i bransjen. I
hvilken grad er så dette dekket gjennom etter- og videreutdanning?

Det som er viktig for å forstå utviklingen i denne bransjen er at det i lang tid
på 1990-tallet var såkalt ansettelsesstopp, og at arbeidsstokkens gjennomsnitts-
alder har økt. Vi kan starte med det som har vært en vanlig oppfatning i selskape-
ne, og som også gjelder internasjonalt, nemlig at en stor utfordring har vært å
gjøre den store gruppen eldre arbeidstakere rustet til å møte omstillingene (Ber-
trand og Noyelle 1988). For å illustrere denne oppfatningen er det verdt å se hva et
av de store selskapene skrev i et strateginotat om kompetanse i 1992:

«Selskapet er preget av relativt store (i antall medarbeidere) produksjonsav-
delingen. Bemanningen her består av grovt sett to kategorier:

a. medarbeidere med relativt lav formell kunnskap, lang ansiennitet, god
faglig kunnskap, men ofte innen snevre fagområder og bundet opp mot
veletablerte produkter, arbeidsrutiner og verktøy. Fleksibiliteten er ikke
fremtredende. Motstanden mot forandring bunner i skepsis mot nye pro-
dukter, nye verktøy, nye rutiner.
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b. forholdsvis nyansatte medarbeidere med god formell kunnskap, liten
fagkunnskap, liten erfaringsbakgrunn (særlig mot særtilfeller hvor eldre
kolleger trekker på mange års erfaringer)». Sitert i Soltvedt (1994:74)

Nå er det flere i bransjen som hevder at bekymringene for at ikke de eldre arbeids-
takerne skal klare å omstille seg er overdrevet. Uansett har det vært viktig for
samarbeidet mellom fagorganisasjonen FL og arbeidsgiverne å sørge for at ingen
arbeidstakere ble sagt opp i forbindelse med omstillinger, men at de heller ble om-
skolert. I følge intervjuene som ble gjort, var det likevel ikke nødvendigvis hos
arbeidsgiverne motviljen mot opplæring og tilegning av ny kunnskap lå. Både fra
arbeidsgiver- og arbeidstakersiden ble det sagt at problemet ofte var å motivere
eldre arbeidstakere til å ta etter- og videreutdanning som ville gjøre dem kompe-
tente også til andre stillinger i selskapet eller utenfor.

Vi skal først se på hvilket omfang etter- og videreutdanningen har, før vi ser på
i hvilken grad kompetanseutviklingen har oppfylt arbeidsgivernes og arbeids-
takernes ønsker.

I tabell 15 ser vi at trass i «ansettelsesstoppen» har antall ansatte i forsikrings-
selskapene som er medlemmer i Forsikringsakademiet endret seg lite fra 1989 til
1996. I hele perioden har antall ansatte ligger i overkant av 12000. Vi ser derimot
at antall fullførte kurs ved Forsikringsakademiet har sunket i perioden, fra om lag
3700 i 1989 til om lag 2800 i 1996. Tendensen i tabell 15 er klar; Mens hver tredje
forsikringsansatt deltok på kurs i regi av Forsikringsakademiet hvert år på slutten
av 1980-tallet, sank andelen utover 1990-tallet til at om lag hver fjerde for-
sikringsansatt deltok på kurs i regi av skolen. Hva kan forklare denne nedgangen?
Det finnes minst tre mulige årsaker.

Tabell 15 Antall deltakere ved Forsikringsakademiets kurs i forhold til antall
ansatte i forsikringsselskapene

8891 9891 0991 1991 2991 3991 4991 5991 6991
iettasnallatnA

enepakslessgnirkisrof
63901 74121 85721 26321 64921 94421 78221 03521 67821

devsruktrøflluF
teimedakasgnirkisroF

3973 2963 5614 5163 0503 0682 0103 9023 4382

devsrukåplednA
teimedakasgnirkisroF

53 03 33 92 42 32 42 62 22

Kilde: Forsikringsakademiets årsberetninger for 1989–1996.

Fra og med 1996 er kandidater til Forsikringsselskapenes Godkjennelsesnevndeksamen utelatt. I
1996 var det 48 kandidater som bestod denne eksamenen.
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En mulig forklaring er at selskapene og de ansatte i større grad velger tilbud fra
andre tilbydere. Det har vært antydet at eksamener fra Forsikringsakademiet var
mindre viktige enn eksamener fra andre høgskoler. For eksempel skal et stort sel-
skap ha ønsket «at ansatte i selskapet tar en ren bedriftsøkonomiutdannelse (20
vekttall) i stedet for HFE [Høyere forsikringseksamen] (20 vekttall)» (Soltvedt
1994:19). Samtidig er det tegn som tyder på at de ansatte i større grad nå ønsker
utdanning som gir vekttall, og er anerkjent også utenfor forsikringsbransjen. Det
kan dessuten være slik at Forsikringsakademiet i mindre grad er attraktivt for den
stadig økende andelen forsikringsansatte som har høgskoleutdanning fra før. Det
er ingen tvil om at forsikringsbransjen i mye større grad enn tidligere rekrutterer
folk med høyere utdanning. Allerede på slutten av 1980-tallet hadde 45 prosent av
de nylig ansatte høgskole- eller universitetsutdanning, mens det bare gjaldt for 17
prosent av dem som hadde vært i selskapene i minst fire år (MMI 1989). En grunn
til at nettopp de med høgskoleutdanning i større grad skulle velge høgskolene, er
dels at de kjenner høgskolesystemet, dels at studieplanen ved Forsikringsakademi-
et er beregnet på deltakere uten høgskoleutdanning fra før, og dessuten at de kan
synes det særlig viktig å få en videreutdanning som er verdifull også i andre bran-
sjer.

En annen mulig forklaring er at siden andelen med lang ansiennitet i selskape-
ne øker, er det også en stadig større andel som allerede har gjennomført utdannin-
gen. Markedet kan altså være mettet. Forsikringsakademiet skrev for eksempel i
1995 at «det vil bli stadig flere medarbeidere som har gjennomgått grunnutdan-
ning i forsikringsfag. Forsikringsakademiet vil utvikle etterutdanningstilbud til
denne gruppen» (Forsikringsakademiet 1995:15).

Den siste muligheten er at bedriftene i større grad bruker bedriftsintern opplæ-
ring istedenfor ekstern opplæring. Vi skal se litt nærmere på denne forklaringen.
Er det slik at den økte internopplæringen har bidratt til den lavere deltakelse på
Forsikringsakademiets kurs? Skolen skriver i sin årsrapport for 1996 at selskapene
satser på å styrke selskapenes egne «skoler», og er mer selektive når de sender del-
takere på eksterne kurs (Forsikringsakademiet 1997:11). Dette inntrykket ble også
bekreftet av de ansatte. Det vi i hvert fall kan si, er at en del selskaper driver om-
fattende intern opplæring. Det som er vanskeligere å vise, er at denne i økende
grad har gått på bekostning av ekstern opplæring.

Vi ser i tabell 16 at andelen av de ansatte som deltar på Forsikringskademiets
kurs er lavere i de store selskapene enn i de små. De to største selskapene,
Gjensidige og Storebrand, sender den minste andelen av sine ansatte på
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Forsikringsakademiets kurs i løpet av et år. En rimelig tolkning er at de ansatte i
de store selskapene i stedet deltar på mer intern opplæring.

I tabell 17 ser vi et eksempel fra et av de største selskapene, der jeg har fått
detaljerte data. Vi ser at i gjennomsnitt fikk de ansatte i 1996 rundt 23 timer in-
tern opplæring som er registrert hos opplæringsavdelingen i selskapet. Av dette
utgjorde dataassistert opplæring 55 prosent.

Tabell 16 Estimert kursdeltakelse ved Forsikringsakademiet i 1996 etter selskap..
mosettasnaedvatnesorP

6991isruketrøflluf
llatnatremitsE

)trøflluf(erekatledsruk
ettasnallatnA

dnarberotS 61 086 6034

egidisnejG 91 426 3723

atseV 02 382 2341

ekrivmaS 82 552 429

latiV 42 071 307

viLeksroN 15 311 222

erdnA 53 907 6102

tlatoT 22 4382 67821

Kilde: Forsikringsakademiet (1997)

I denne beregningen er det antatt at alle deltakere er medlemmer av stiftelsen

Tabell 17 Estimert antall timer intern opplæring og utdanning ved Forsikringsaka-
demiet per ansatt til ansatte i stort forsikringsselskap med bankvirksomhet i 1996

ettasnarepremiT

tnretnI 9,22

viL 6,2

edakS 5,8

)glas.lkni(dekraM 9,3

tenna,atad,knaB 9,7

teimedakasgnirkisroF 1,41

muS 73

Kilder: Internt notat fra selskapet samt Forsikringsakademiets årsrapport 1996 (Forsikringsakade-
miet 1997).

Beregningen bygger på forutsetninger om at de bank- og forsikringsansatte får like mye opplæring,
at deltakerne på Forsikringsakademiets kurs i gjennomsnitt tar 1 vekttall á 75 timer i løpet av året,
samt at den utelater at noe av den interne opplæringen kan være i forbindelse med utdanning ved
Forsikringsakademiet.
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Jeg har også sammenliknet dette med omfanget av opplæring de ansatte fikk
gjennom Forsikringsakademiet. Siden dette var et av de store selskapene, var det
også et selskap der en relativt liten andel tok slik utdanning. Jeg har beregnet at
spredt på alle ansatte, brukte de i gjennomsnitt 14 timer på utdanningen ved For-
sikringsakademiet. Det er imidlertid betydelig usikkerhet heftet ved dette anslaget.
Til sammen anslår jeg at de ansatte bruker en arbeidsuke hvert år til organisert
opplæring og utdanning, hvis vi ser bort fra annen ekstern opplæring enn den ved
Forsikringsakademiet. Hvis vi utelater slik ekstern opplæring, ser vi at opplærin-
gen ved Forsikringsakademiet utgjorde i underkant av 40 prosent av den totale
opplæringen de ansatte fikk. Vi ser altså at den utgjør en stor del av all opplæring
i selskapet, selv om andelen ville blitt redusert om vi også kjente til hvor mye tid
som ble brukt på andre typer ekstern opplæring. Hvis jeg går i mer detalj på den
interne opplæringen, kan jeg sammenlikne antall timer ved Forsikringsakademiet
med intern opplæring innen «Liv» og «Skade». Da ser vi at de ansatte bruker mer
tid til studier ved Forsikringsakademiet enn til disse to gruppene opplæring in-
ternt. Den resterende interne opplæringen, innen salg, bank og edb er opplæring
Forsikringsakademiet ikke tilbyr. Hvis vi altså ser spesielt på den typen opplæring
Forsikringsakademiet tilbyr, er det mye som tilsier at slik opplæring i stor grad blir
gjort der. I hvilken grad er det likevel slik at den interne opplæringen har gått på
bekostning av utdanningene ved Forsikringsakademiet? At det til en viss grad er
slik, er det liten tvil om, men det er ikke sikkert det har vært noen stor endring i
dette forholdet i de siste årene. Allerede i 1989 var 45 prosent av de ansatte (som
hadde noen mening om dette) enige i at selskapet de arbeidet i tilbød bedre opplæ-
ring internt enn det Forsikringsakademiet gjorde (MMI 1989). Samme år mente 92
prosent av de ansatte i Gjensidige at det var god kvalitet på kurstilbudene Gjensi-
dige-gruppen tilbød (Gran og Tofte 1989). Det trenger ikke bety at omfanget nød-
vendigvis er stort, men jeg velger å tolke det slik at de ansatte mente selskapet
hadde et velutbygget system for etter- og videreutdanning allerede på slutten av
1980-tallet.

Vi har altså sett at i tillegg til omfattende intern opplæring deltar mange an-
satte på bransjens felles skole. I hvilken grad har dette vært godt nok til å dekke
kompetansebehovene? Det som synes klart, er at selskapene og de ansatte i stor
grad har klart å unngå de verste konsekvensene av de store omstillingene i bran-
sjen på 1990-tallet. En del av grunnen til dette kan være at de ansatte har hatt
kompetanse som har vært bred og fleksibel nok, i tillegg til at selskapenes generelt
gode økonomi har gjort det mulig å gi ansatte kompensasjon om de sluttet. Hvis vi
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ser tilbake på sitatet som grupperte de ansatte i to, som impliserte at de erfarne
med lav formell kompetanse skulle være et problem, er det lite som tyder på at
dette faktisk har skjedd. Grunnen kan nok en gang være at de ansatte har fått
kompetanse som har gjort dem omstillingsdyktige. Men det kan også være at
antakelsen om at det i det hele tatt ville være noe stort problem, ikke var riktig.
Det kan dessuten være at problemet i mange tilfeller er løst ved hjelp av førtids-
pensjonering.

En tidligere undersøkelse om forholdet mellom hva slags kompetanse lederne
mener de ansatte mangler og hva de ansatte ønsker å ta videreutdanning i, kan
bidra til å belyse hvordan etter- og videreutdanning møtte arbeidsgivernes behov.
Undersøkelsen er fra 1989, og kan dermed ikke direkte belyse situasjonen i dag.
Likevel er den interessant, som et av få systematiske forsøk på å sette arbeids-
giveres og arbeidstakeres faglige ønsker i sammenheng.

Vi ser i tabell 18 at lederne i størst grad var misfornøyd med de ansattes kom-
petanse innenfor områder som ikke direkte var forsikringsfag. Det var innen
bedriftsøkonomi, sosialøkonomi, engelsk samt organisasjon og ledelse de mente de
ansattes kunnskaper var for dårlige. Innenfor de vanligste formene for forsikring
var det svært få ledere som mente de ansatte ikke hadde nok kompetanse. Det po-
sitive sett fra arbeidsgivers side var at mange ansatte nettopp ville videreutdanne
seg innenfor fag som engelsk, bedriftsøkonomi, organisasjon og ledelse. Vi ser alt-
så at da denne undersøkelsen ble gjort, var det mye som tydet på at de ansatte
ville ta videreutdanning som bidro til å øke kompetansen på de områdene der
arbeidsgiver ønsket det mest. Sett fra arbeidsgivernes side må dette tolkes som
meget positivt, og et gunstig utgangspunkt for det jeg i kapittel 2 omtalte som
strategisk kompetanseutvikling, altså kompetanseutvikling som bidrar til å frem-
me bedriftens forretningsmål. Ett unntak er verd å nevne fordi det kan bidra til å
nyansere det som har vært nevnt som et problem, nemlig at de ansatte er motvilli-
ge til å ta i bruk nye verktøy. Undersøkelsen fra 1989 gir et noe annet bilde. Mens
edb var det feltet flest arbeidstakere ville videreutdanne seg i, var få arbeidsgivere
misfornøyde med de ansattes edb-kompetanse. Også blant de over 40 år, sa nesten
halvparten av de ansatte at de var interesserte i videreutdanning innen edb.

Vi kan også se nærmere på det faktum at få ledere var misfornøyd med kompe-
tansen i rene forsikringsfag. Det betyr med andre ord at i stor grad var intern opp-
læring, opplæring ved Forsikringsakademiet og uformell opplæring i arbeidet til-
strekkelig til at arbeidstakerne fikk den kompetansen arbeidsgiverne mente var
nødvendig. Det finnes ikke data som kan bekrefte at bildet er akkurat det samme i
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1998, men intervjuene som er foretatt tyder ikke på at ledelsen i selskapene mener
de ansatte i særlig grad mangler forsikringsfaglig kompetanse.

Hovedinntrykket fra forsikringsbransjen er dermed at de ansatte har fått om-
fattende opplæring, og at den i stor grad har bidratt til å dekke de behovene
arbeidsgiverne har hatt. Likevel er det ikke sikkert at den eksisterende praksisen
klarer å møte de utfordringene bransjen nå står overfor.

Tabell 18 Andel ledere som var meget eller ganske misfornøyde med kunnskaper og
kvalifikasjoner til de ansatte i sitt selskap, ut fra de krav som stilles i jobben på uli-
ke fagområder innen forsikring, samt andel ansatte som svarte de var ganske eller
meget interesserte i videreutdanning eller etterutdanning på de samme fagfeltene.
Prosent og rangering av andelene for ledere og for de ansatte

eredellednA
tegem/eksnag

eddemdyønrofsim
settasna

renojsakifilavk

vagniregnaR
redredårmogaf

reeredel
demedyønrofsim

nenojsakifilavk

vagniregnaR
redredårmogaf

reettasna
ietresseretni
gninnadtuerediv

ettasnalednA
remos

ietresseretni
gninnadtuerediv

imonokøstfirdeB 32 1 5 34

esledelgonojsasinagrO 12 2 3 84

imonokølaisoS 12 2 41 92

kslegnE 02 4 5 34

gniggyberofedakS 91 5 3 84

esnarussaeR 91 5 51 52

cte,tteretnap,gnireisnaniF 71 7 7 24

sujsgnirkisroF 31 8 2 94

kkitsitatsgokkitametaM 31 8 51 52

gnirkisroføjS 31 8 71 51

bdE 21 9 1 65
-svileppurggo-vitkelloK

gnirkisrof
11 01 11 33

/-svilsgniræN
gnirkisrofirtsudni

11 01 11 33

gnirkisrofnosrepgo-sviL 01 21 9 63
,rutkurtssnejsnarbsgnirkisroF

nojsasinagrogoetåmekriv
8 31 41 92

trenibmokgo-nnarB
gnirkisrof

4 41 8 93

gnirkisrofedaksnennA 4 41 31 13

gnirkisrofngovrotoM 3 61 01 43

N 621 843

Kilde: MMI (1989)
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4.5 Oppsummering
Antakelsen som lå til grunn for dette kapittelet var at arbeidstakere får for lite et-
ter- og videreutdanning. Som vi har sett, er det vanskelig å måle i hvilken grad det
er tilfelle. Jeg vil derfor først forklare litt mer utførlig hvorfor det er komplisert å
måle i hvilken grad det gis for lite kompetanseutvikling. I neoklassisk økonomisk
teori antar en at det under fullkommen konkurranse ikke finnes underskudd på
kompetanse, utenom på kort sikt. Dersom det skulle oppstå økt etterspørsel etter
en type kompetanse, vil arbeidsgiverne måtte øke lønnen så mye som nødvendig
for å få tak i kompetansen. Altså vil det være slik at dersom tilbudet øker, øker
lønnen. Da vil også tilbudet øke, og arbeidsmarkedet vil tilpasse seg slik at det at
tilbud og etterspørsel etter de enkelte typer kompetanse alltid er i likevekt. Det at
arbeidsledighet finnes, viser imidlertid at de neoklassiske forutsetningene ikke til-
fredsstilles. Spørsmålet er da om det også finnes underskudd på kompetanse, altså
det motsatte av arbeidsledighet. Neoklassisk økonomi vil forklare at minstelønns-
ordninger kan forklare ledighet. På liknende måte vil øvre grenser for lønninger
forklare underskudd på visse typer kompetanse. Den konklusjonen Blaug (Blaug
1972; Blaug, Peston, og Zinderman 1967) trekker, er denne: En kan bare snakke
om underskudd på kompetanse for et gitt lønnsnivå.

Det finnes ikke noe tilsvarende mål for kompetanseunderskudd som for kom-
petanseoverskudd (arbeidsledighet). En grunn er at mens potensielle arbeidstakere
kan telles, er ikke det samme tilfellet for potensielle jobber. Smith (1990:1) sier at
kompetanseunderskudd finnes «når arbeidsgivere ikke har nok folk tilgjengelig
med de ferdighetene jobbene krever». Slike underskudd er vanligvis målt ved hjelp
av spørsmål om rekrutteringsproblemer. En annen viktig grunn til at en mangler
kvalifisert personale er imidlertid kompetansegap, altså at de nåværende ansatte
ikke har «ferdighetene de trenger for å utføre jobbene deres effektivt» (Smith
1990:1). En må merke seg at alt kompetanseunderskudd er relativt. Så lenge det i
det hele tatt finnes mennesker med den aktuelle kompetansen, vil en forvente at
disse vil skifte arbeidsgiver bare tilbudet er godt nok. Det endrer likevel ikke nød-
vendigvis situasjonen på kort sikt for arbeidsmarkedet som helhet at arbeidstakere
skifter jobb. Det komplekse samspillet mellom tilbud og etterspørsel etter kompe-
tanse mer generelt er analysert i flere bidrag. Blant annet er det argumentert for at
en «low skills, bad-job trap» kan skape en situasjon der tilbud og etterspørsel er i
likevekt med arbeidstakere med lav kompetanse (Snower 1996). En liknende, noe
bredere, argumentasjon er at Storbritannia er i en såkalt «lavkompetanse-likevekt»
(Finegold 1991; Finegold og Soskice 1988).
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Den paradoksale konklusjonen en kan trekke om en sammenlikner de ulike
gruppene, er at selv om en større andel lærere og sykepleiere tar videreutdanning
enn det ingeniører gjør, er det for de to første gruppene en ser de klareste tegnene
til at arbeidsgivernes kompetansebehov ikke dekkes.

Det er imidlertid fire grunner til å betvile en slik konklusjon. Den første er at
bedriftene tilpasser seg mangler på kompetente ingeniører. Antakelig er det slik at
private bedrifter i større grad enn for eksempel sykehusene tilpasser seg probleme-
ne ved å begrense produksjonen eller produksjonsveksten, lanserer nye måter å få
og beholde folk på, samt organiserer arbeidet annerledes. På denne måten «for-
svinner» mangelen på kompetent arbeidskraft. I økonomisk teori er det særlig løn-
ningene det fokuseres på. Hvis en antar at lønna blir tilstrekkelig høy, vil nemlig
færre bedrifter være interessert i å ansatte folk, samtidig som en antar at ingeniø-
rene vil ønske å jobbe mer (eller flere ingeniører vil jobbe). Da forsvinner mange-
len, antar en. Private arbeidsgivere har i større grad enn offentlige frihet til å jus-
tere lønningene på denne måten. Den andre grunnen til å betvile konklusjonen
ovenfor er det jeg vil kalle den sosiale konstruksjonen av kompetansekategorier.
Alle udekkede behov for kompetanse må rapporteres i gitte kategorier. Min
påstand er at disse kategoriene i mindre grad finnes for ingeniører enn for syke-
pleiere og lærere. Siden kategoriene «ti vekttalls fordypning i naturfag» eller
«anestesisykepleier» er uten sammenliknbare begreper for ingeniørers kompetanse,
vil jeg hevde at det er vanskeligere å rapportere udekkede kompetansebehov for
ingeniørers etter- og videreutdanning. For det tredje er det slik at ingeniørers ar-
beidsoppgaver antakelig varierer mer mellom bedrifter enn det læreres og syke-
pleieres gjør. Det gjør også sitt til at det blir vanskeligere å bruke generelle, gitte
kategorier for hvilken type kompetanse bedriftene trenger. Den sosiale konstruk-
sjonen av kompetansekategorier er altså til en viss grad bestemt av den faktiske
organiseringen av arbeid i bedriftene. Blant annet på grunn av mangelen på kate-
gorier er det til slutt slik at en faktisk ikke har data som kan belyse i hvilken grad
bedriftenes behov for kompetanse dekkes. I TBLs konjunkturrapport for 1997/98
finner en at 36 prosent av medlemsbedriftene hevder det er svært vanskelig å
rekruttere ingeniører (Teknologibedriftenes Landsforening 1998:16). Det finnes
likevel ingen data som kan fortelle oss noe om det er spesielle grupper ingeniører
det er vanskelig å rekruttere.

En konklusjon er altså at en bør være kritisk til sammenlikninger av i hvilken
grad kompetansebehov dekkes dersom de ikke tar i betraktning at slike målinger,
som vi har sett, i stor grad avhenger av hvilke utdanningstilbud som finnes,
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hvordan bedriftene er organisert og dessuten i hvilken grad hver enkelt arbeids-
giver tilpasser arbeidsoppgaver og belønninger etter tilgangen på kompetent per-
sonell (Green og Ashton 1992). Dessuten viser kapitlet at for minst to av gruppene
er det avdekket mangler på enkelte typer etter- og videreutdanning. Det er i tråd
med antakelsen i kapittel 2. I de tre neste kapittelene vil vi se nærmere på hvordan
dette kan forklares.

5 Kompetansens overførbarhet

Hvorfor er det interessant om kompetansen fra etter- og videreutdanning er over-
førbar mellom bedrifter? I denne sammenhengen diskuterer jeg særlig overførbar-
het fordi det har interesse når jeg skal studere hvem som tjener økonomisk på
etter- og videreutdanningen. Det vil så bidra til å forklare det vi fant i kapittel 4,
nemlig at det så ut som for få tok visse typer etter- og videreutdanning.

I kapittel 2 så vi at Beckers skille mellom generell og spesifikk opplæring ledet
til en konklusjon som har vært av stor betydning for forskningen senere: Arbeids-
takerne vil i hans modell betale for all fullkomment generell opplæring, mens ar-
beidsgiveren og arbeidstakeren vil dele kostnadene av spesifikk opplæring. Grun-
nen til at arbeidsgiverne ikke vil betale for generell opplæring er at i et perfekt
arbeidsmarked vil lønnen være lik grenseproduktiviteten, og det betyr at arbeids-
takeren vil få hele fordelen av opplæring gjennom en lønnsøkning. Mer generelt
sier Becker at desto større del av gevinsten arbeidstakeren får, jo større del må hun
også betale av kostnadene.

I hvilken grad er så i virkeligheten slik at arbeidsgiverne og arbeidstakerne de-
ler kostnadene etter hvor generell opplæringen er? For å belyse dette skal jeg i
dette kapitlet undersøke i hvilken grad etter- og videreutdanningen i de fire grup-
pene er overførbar. I neste kapittel skal vi så se i hvilken grad dette har betydning
for måten kostnader og gevinster deles på.

Overførbar kompetanse er definert på denne måten: Kompetanse er overførbar
i den grad den er like verdifull i mer enn ett foretak, og arbeidsgiverne har tilstrek-
kelig informasjon om kompetansen til å vurdere nytten av den i sine egne foretak.
Samfunnsøkonomisk er det flere fordeler om opplæring er overførbar. Den viktig-
ste grunnen er at investeringer i kompetanseutvikling ikke går til spille selv om
arbeidstakere får ny arbeidsgiver. For arbeidstakere gir det større sikkerhet for
arbeid og inntekt. For arbeidsgivere er kanskje den viktigste fordelen at det er
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enklere å rekruttere kompetente arbeidstakere. I tillegg antas det at nedbemannin-
ger er enklere å gjennomføre hvis arbeidstakerne er ettertraktet hos andre arbeids-
givere (Marsden 1986:235).

Forskjellen mellom tilnærmingen i denne rapporten og Beckers, er at jeg ikke
antar at lønningene alltid vil avspeile ansattes produktivitet. Jeg tar altså høyde
for at det kanskje heller er unntaket enn regelen at lønninger direkte avspeiler an-
sattes produktivitet. En studie av overførbar opplæring definert slik jeg har gjort
det, må skille seg ut fra mange studier av hvor generell opplæring er. Mange av
disse studiene har studert i hvilken grad kompetanse er generell ved å se på lønns-
utvikling og mobilitet (et norsk eksempel er Schøne 1996). De har sluttet fra
lønnsutviklingen hvor generell kompetansen er. Et problem med denne tilnærmin-
gen er at den er fullstendig basert på antakelse om et fullkomment arbeidsmarked.
Hvis arbeidsmarkedet ikke er fullkomment, og hvis dessuten graden av imperfek-
sjon varierer mellom bransjer og yrkesgrupper, er det lite sannsynlig at denne ty-
pen slutninger er valide. Begrepet «overførbar opplæring» er i stedet basert på or-
ganisasjonsmessige egenskaper ved bedriftene i arbeidsmarkedet. Disse egenska-
pene kan ikke måles med ett enkelt mål, slik som lønn. Disse egenskapene kan i
stedet bidra til å forklare de mekanismene som skaper de statistiske sammenhen-
gene en finner mellom opplæring, mobilitet og lønn. Det er for eksempel vist at i
forhold til i Tyskland starter mange flere faglærte arbeidere i Frankrike i ufaglærte
jobber når de skifter arbeidsgiver. Dette viser at arbeidsorganiseringen i Frankrike
i mye mindre grad tilrettelegger for overførbar kunnskap (Maurice, Sellier, og
Silvestre 1986).

Konklusjonen i dette kapitlet er at med et mulig unntak for ingeniørene, er
kompetansen de ansatte får fra formell etter- og videreutdanning i høy grad over-
førbar til andre arbeidsgivere.

5.1 Sykepleiere
Sykepleiernes videreutdanning oppfyller kriteriene for overførbar kompetanse i
høy grad. Videreutdanningene er nokså like over hele landet, og ikke minst er spe-
sialsykepleiernes arbeid organisert på liknende måter rundt om på sykehusene. Det
gjør at sykehusene enkelt kan gjøre seg bruk av spesialsykepleiere selv om spesial-
sykepleierne ikke har spesiell kjennskap til nettopp det sykehuset. Under et inter-
vju med personalsjefen på et sykehus utenfor Oslo spurte jeg hvor lang tid det ville
ta for en operasjonssykepleier fra et annet sykehus å komme inn i en jobb hos
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dem. Personalsjefen svarte: «Det er bare første dagen for å finne ut hva som ligger
der, og hvor doen er».

Selv om utsagnet var sagt med et smil, indikerer det et gjennomgående trekk
ved sykepleiernes videreutdanning: Den er meget overførbar i den forstand jeg har
definert det her. To tidligere studier har funnet at i helsesektoren generelt bruker
arbeidstakerne kort tid på å gjøre en fullgod jobb hvis de skifter arbeidsplass, sam-
menliknet med det andre grupper gjør (Larsen 1996:34–35; Torp og Mastekaasa
1990). Når det gjelder den høgskolebaserte videreutdanningen er det kanskje ikke
overraskende at den er overførbar. Er det annerledes med den bedriftsinterne vide-
reutdanningen? De bedriftsinterne videreutdanningene har interessante forskjeller
og likheter med den høgskolebaserte videreutdanningen. En ny rapport skriver at
«de bedriftsinterne videreutdanningene [står] i et skjæringspunkt mellom opplæ-
ring på arbeidslivets premisser og den akademiske tradisjon innenfor høyere ut-
danning» (Kirke- utdannings- og forskningsdepartementet 1998:31). Vi skal se hva
dette betyr i praksis. De bedriftsinterne videreutdanningene har vært, og er, gjen-
stand for en spenning mellom arbeidsgivernes vektlegging av at utdanningen skal
være praksisnær og tilpasset lokale forhold, og sykepleiernes ønske om videreut-
danning som tilfredsstiller nasjonale kvalitetskrav. Nygård (1996:6) skriver at «de
sykehusinterne utdanningene var lenge uensartede både når det gjaldt faglig inn-
hold, omfang og administrering» etter at de vokste fram på 1950- og 1960-tallet.

Den bedriftsinterne videreutdanningen er blitt mer standardisert etter at Nor-
ges Sykepleierforbund i 1987 introduserte undervisningsplaner for de bedriftsin-
terne videreutdanningene (Nygård 1996). Rådet for sykepleierutdanning hadde i
1985 foreslått å utarbeide slike rammeplaner for disse videreutdanningene, men
det daværende Kultur- og vitenskapsdepartementet ba om at det ikke ble gjort.
Grunnen var at departementet anså slike utdanninger som et ansvar for arbeidsgi-
verne, altså sykehusene selv (Rådet for høgskoleutdanning i helse- og sosialfag
1992:3). I praksis viste det likevel seg at de fleste sykehusene valgte å bruke NSFs
undervisningsplaner. I 1992 brukte 24 av 25 sykehus NSFs undervisningsplan i
uendret eller modifisert form (Rådet for høgskoleutdanning i helse- og sosialfag
1992:11). Sykepleierforbundet mente fremdeles at videreutdanningene varierte for
mye mellom sykehusene. Dette var noe av bakgrunnen for at de ønsket å overføre
resten av videreutdanningene til høgskolene. Imidlertid er det i liten grad slik at
arbeidsgiverne skiller mellom de ulike videreutdanningene når de rekrutterer spe-
sialsykepleiere. Det generelle inntrykket er at arbeidsgivere behandler de bedrifts-
interne videreutdanningene som om de var like når de ansetter spesialsykepleiere.
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Konklusjonen er derfor at disse videreutdanningene i høyeste grad er overførbare,
selv om kvaliteten på og innholdet i videreutdanningen kan variere mellom de
ulike sykehusene.

5.2 Lærere
Målene om lik rett til utdanning for alle og et felles kunnskaps-, verdi og kultur-
grunnlag i befolkningen har vært sentrale i utformingen av den norske grunn-
skolen. Dette er den viktigste grunnen til at lærernes etter- og videreutdanning er
overførbar, altså at den i høy grad er like verdifull for alle landets grunnskoler. Det
er også et mål at det skal gis gode muligheter for lokal tilpasning av det lokale
tilbudet (St.meld. nr. 37 (1990–91):15). Likevel har «muligheten for den enkelte
skole til å organisere sin virksomhet ut fra lokale forhold for å nå nasjonale mål,
[vært] sterkt begrenset» (St.meld. nr. 37 (1990–91):19). I grunnskolen er de fleste
fag obligatoriske, og læreplanene legger i tillegg sterke føringer for innholdet i
undervisningen. Med andre ord har den norske enhetsskolen gjort at lærernes
kompetanse i det store og det hele er like verdifull i alle kommuner.

Det er altså liten tvil om at det aller meste av lærernes etter- og videreutdan-
ning er overførbar, slik jeg har definert det her. Likevel ville en antakelig ikke
kommet til at den var generell om en hadde brukt standard økonomisk humanka-
pitalteori (se for eksempel Schøne 1996 eller Lynch 1994 ), slik jeg presenterte den
i kapittel 2. Lærernes eksempel belyser altså en svakhet ved den måte denne typer
teorier brukes på i praksis. Det er interessant både fordi denne typen teori er en av
de aller viktigste på dette forskningsfeltet, og fordi nettopp begrepene spesifikk,
generell, og overførbar kompetanse er så sentrale i denne teorien. I humankapital-
teorien er det nemlig slik at en arbeidstakers kompetanse er generell i den grad
den fører til høyere lønn hos andre arbeidsgivere. For lærernes videreutdanning
ville da resultatet være greit: All videreutdanning er fullkomment generell, siden
lønnsøkningen ved å ta ett års videreutdanning er like stor ved alle skoler. På den
annen side vil slik teori konkludere med at etterutdanning ikke er generell i det
hele tatt, siden den ikke gir lønnsøkning hos andre arbeidsgivere (eller hos den
nåværende, for den saks skyld). Et så klart skille gir naturligvis ingen mening. Alt-
så kan lærernes tilfelle brukes som én begrunnelse for at en må vurdere kritisk de
forutsetningene som ligger til grunn for økonomisk forskning om kompetanse og
etter- og videreutdanning.
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5.3 Ingeniører
Det er grunn til å tro at den etter- og videreutdanningene ingeniørene får er
mindre overførbar enn det den vi har sett for lærerne og sykepleierne. Vi husker at
kompetanse er overførbar etter min definisjon i den grad den er like verdifull i mer
enn ett foretak, og om andre arbeidsgivere har tilstrekkelig informasjon til å vur-
dere nytten av kompetansen i deres egen bedrift. Det er i hovedsak to grunner til
at ingeniørenes etter- og videreutdanning er mindre overførbar.

For det første er ingeniørenes arbeidsinnhold i mindre grad enn for lærere og
sykepleiere likt hos ulike arbeidsgivere. For ingeniørene er arbeidsoppgavene i
liten grad styrt etter for eksempel politiske mål om at deres arbeid skal være av lik
kvalitet mellom alle bedrifter. Det er heller slik at bedriftene for å tjene penger
nettopp må produsere noe annet, noe bedre eller på en annen måte enn det andre
gjør. Siden arbeidsoppgavene i praksis varierer så mye mellom bedrifter, er det
også slik at den kunnskapen ingeniørene sitter med i større grad enn for sykeplei-
ere og lærere er knyttet til den bedriften de jobber i.

Den andre grunnen til at ingeniørenes kompetanse fra etter- og videreutdan-
ning er mindre overførbar enn i de to andre gruppene, er egenskaper ved det inge-
niørene kaller markedet for etterutdanning (jf. kapittel 3). Som vi så tidligere, er
dette markedet preget av en stor mengde tilbydere, og liten oversikt hvilke tilbud
som finnes. Dette bidrar til at det er vanskeligere for arbeidsgivere å vurdere inn-
holdet av og kvaliteten på de ulike tilbudene. Følgelig vil også overførbarheten,
slik jeg har definert den ovenfor, bli lavere enn den ville vært om arbeidsgiverne
hadde god oversikt over tilbudene.

Til sammen gjør disse to grunnene at kompetansen blir mindre overførbar enn
for de to gruppene i offentlig sektor. I tillegg er det tre andre faktorer som ikke
direkte omfattes av definisjonen overfor, men som er relevant i denne sammen-
hengen.

For det første er det slik at mange ingeniørers kompetanse kan være overførbar
innenfor et fåtall bedrifter. Sagt på en annen måte kan ingeniørenes kunnskaper
være så spesialiserte at det bare er et fåtall norske arbeidsgivere som vil verdsette
dem. Dessuten kan en hevde at den kompetansen ingeniører får fra etter- og vide-
reutdanning vanligvis er så lite omfattende at den vil ha forsvinnende liten betyd-
ning i forhold til den kunnskapen ingeniører har fått gjennom sitt daglige arbeid.
Det har sammenheng med den tredje faktoren: nemlig at arbeidsgiverne legger
stor vekt på realkompetanse, og liten vekt på formell kompetanse (i det minste om
vi ser bort fra nyutdannede) (Havn og Huitfeldt 1994; Johansen 1998). Det at
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arbeidsgiverne i liten grad er opptatt av formelle kunnskaper, er lansert som en
forklaring på at NIFs sertifiseringsordning ikke ble noen suksess. NIF lanserte
nemlig såkalte PDCs, Professional Development Certificates, som ga sivilingeniø-
rer muligheten til å få formell dokumentasjon av deres opparbeidede kunnskaper
og ferdigheter. Svært få sivilingeniører var imidlertid interessert, antakelig fordi
de forventet å ha liten glede av dokumentasjonen senere. Jeg har ingen grunn til å
tro at resultatet ville vært bedre om ordningen var rettet mot ingeniører. Dette kan
kanskje formidle en liten lærdom til dem som skal utforme ordninger for doku-
mentasjon av realkompetanse, noe blant andre Buer-utvalget framhevet som
viktig. Hvis ikke arbeidsgiverne verdsetter dokumenterte ferdigheter høyere enn
ikke-dokumenterte gjennom høyere status, nye oppgaver eller høyere lønn, vil
arbeidstakerne ha liten grunn til å dokumentere sin realkompetanse.

Oppsummert er hovedpoenget her at ingeniørenes kompetanse fra etter- og
videreutdanning er mindre overførbar enn for lærere og sykepleiere, blant annet
på grunn mangfoldet i utdanningstilbudene, og egenskaper ved bedriftene og de
markedene bedriftene selger sine produkter på.

5.4 Forsikringsfunksjonærer
Spørsmålet om i hvilken grad forsikringsfunksjonærers etter- og videreutdanning
er overførbar mellom selskapene er stadig aktuelt fordi bransjen har en felles
utdanningsorganisasjon. Dessuten er det interessant fordi det er gjenstand for
meningsforskjeller mellom de involverte aktørene.

Temaet overførbarhet er knyttet til i hvilken grad selskapene trenger den sam-
me typen kunnskap. Selvfølgelig vil det alltid være noe kunnskap som alle tren-
ger, og noe som er spesielt for det enkelte selskap. For bransjens felles opplærings-
organisasjon er det derfor «nødvendig å foreta en avveining mellom ønsket om å
beholde en felles grunnopplæring i forsikring og ønsker om at kursoppleggene
skal tilpasses det enkelte selskaps produkter, vilkår og tariffer» (Forsikringsakade-
miet 1997:14). I de 20 første årene av skolens historie var konkurransen i forsi-
kringsbransjen «innen et system preget av omfattende samarbeid og reguleringer»
(Lange 1996:7). En må regne med at dette bidro til at forskjellen mellom selskape-
nes kompetansekrav var nokså små, fordi produktene var like. Antakelig er for-
skjellene større nå. Et eksempel er at avtalen om felles forsikringsvilkår i hjemfor-
sikring er sagt opp. I følge Forsikringsakademiet (1997:14) kan dette «til en viss
grad vanskeliggjøre felles kursopplegg i enkelte fagkurs, samtidig som behovet for
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en mer generell og prinsipiell behandling av de ulike bransjer og produkter øker».
Her har vi altså et eksempel på hvordan endringer i produktmarkedet direkte på-
virker i hvilken grad opplæring kan være overførbar mellom selskapene.

I hvilken grad opplæring er overførbar har også betydning for bransjeskolen
på en annen måte. Dess mer overførbar opplæringen var, jo lettere kan Forsi-
kringsakademiet organisere oppæringen. Det er likevel et viktig hinder for at dette
gjelder alle typer opplæring, nemlig det arbeidsgiverne kaller «kompetansesensiti-
vitet», et begrep jeg ikke hørte nevnt i noen av de andre tre gruppene. Sagt på en
annen måte: Arbeidstakerne får enkelte typer kunnskap som i særlig stor grad på-
virker bedriftenes posisjon i konkurransen med andre selskaper. Det er slik kunn-
skap de kaller konkurransesensitiv. I praksis er det gjerne salgsopplæring som
trekkes fram som særlig konkurransesensitiv opplæring. Slik opplæring er nok i
stor grad lik mellom selskapene, men likevel ønsker ikke selskapene å utføre slik
opplæring i fellesskap, fordi det ville være å avsløre sine «forretningshemmelig-
heter». Akkurat salgsopplæring er det ikke vanskelig å forstå at selskapene ønsker
å utføre internt. Spørsmålet er hvor grensen skal gå mellom opplæring selskapene
mener er for konkurransesensitiv til å uføre i fellesskap, og opplæring de kan kjø-
pe for eksempel på Forsikringsakademiet. Dette har nemlig en interessant parallell
til utviklingen i banknæringen på slutten av 1980-tallet. Et utvalg nedsatt av den
Norske Bankforening og Sparebankforeningen skrev nemlig i 1989 at «informa-
sjon, markedsføring og opplæring er […] i dag konkurranseømfintlige områder
innenfor bankenes virksomhet» (sitert i Olberg 1995:201). Det var dette utvalgets
rapport som anbefalte at Bankakademiets fagkurs og studiekurs skulle bli nedlagt,
noe som i realiteten innebar en nedleggelse av Bankakademiet (Olberg 1995: 202).
Jeg fant ingen klare tegn til at noe liknende skal skje i forsikringsbransjen. Likevel
kan dette gi innsikt i betydningen av de vurderingene selskapene gjør av i hvilken
grad de ansattes kunnskap er konkurransesensitiv. Uansett vil naturligvis hensy-
net til konkurransesensitivitet veies i forhold til at opplæringen skal være av høy
kvalitet, fleksibel og rimelig.

De ulike aktørene har noe ulike oppfatninger om i hvilken grad opplæringen er
overførbar. De ansatte vektlegger i større grad enn arbeidsgiverne at kravene til
kunnskap er omtrent de samme i de forskjellige selskapene. Arbeidsgiverne vekt-
legger noe mer at interne rutiner og utforming av avtaler varierer mellom selska-
pene. Likevel er det bred enighet om at når det gjelder det rent forsikringsfaglige,
er kompetansekravene omtrent de samme mellom selskapene, og at slik opplæring
derfor i stor grad er overførbar.
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5.5 Oppsummering
Vi har sett i dette kapitlet at kompetansen fra etter- og videreutdanning i stor grad
er overførbar, kanskje med unntak av ingeniørene. For lærere og sykepleiere var
det slik fordi arbeidsoppgavene i stor grad hos de ulike arbeidsgiverne, og innhol-
det i videreutdanningen er godt kjent. I forsikringsbransjen er etter- og videreut-
danning overførbar dels fordi det er store likheter mellom produktene selskapene
tilbyr, dels fordi bransjen har en felles opplæringsorganisasjon.

Teoretisk er dette kapitlet viktig fordi det viser forskjellene mellom generell og
overførbar opplæring, slik jeg presenterte dem i kapittel 2. Mens studier av gene-
rell opplæring må basere seg på lønnsdata, har jeg i dette kapitlet inkludert fakto-
rer som konkurranseforhold, bedriftsorganisering og statlig regulering for å gi en
vurdering av overførbarhet. Den tilsynelatende ubetydelige forskjellen mellom
generell og overfør kompetanse har altså ikke bare betydning for teoretiske anta-
kelser om etter- og videreutdanning. Studier av overførbar opplæring fordrer også
at et mye bredere omfang av opplysninger samles inn.

I hvilken grad er det så positivt eller negativt at etter- og videreutdanning er
overførbar? En viktig positiv effekt er at arbeidstakere er mer interesserte i å ofre
tid og penger på etter- og videreutdanning. Dessuten kan det være gunstig for ar-
beidsmarkedet som helhet, fordi nytten av kompetansen ikke forsvinner hvis en
skifter arbeidsgiver. Dette er et viktig mål med dokumentasjonsordninger, som
nettopp øker overførbarheten. Det kan imidlertid også være ulemper med at etter-
og videreutdanning er overførbar. Et poeng er at arbeidsgivere kan bli mindre
villige til å finansiere etter- og. En undersøkelse av et lite utvalg bedrifter konklu-
derer med at det ikke er slik i praksis (Larsen et al. 1997). I neste kapittel vil jeg
likevel vise at en variant av ulempen faktisk kan få støtte. Det neste poenget knyt-
ter seg til betingelsene for at etter- og videreutdanning er overførbar. Det er
nemlig slik at kompetanse kan være overførbar fordi både jobbinnhold og tilbud
om opplæring verken varierer eller endres. Da kan kompetansen knapt sies å bidra
til innovative og konkurransedyktige bedrifter. Til det kan det likevel hevdes at for
eksempel Tyskland ikke bare har klart å kombinere høyst overførbar grunnutdan-
ning med et innovativt næringsliv. Utdanningssystemet har også vært en sentral
bidragsyter til den økonomiske suksessen (Prais 1995; Streeck 1992).

I neste kapittel vil jeg forfølge antakelsen om at kompetansens overførbarhet
har betydning for hvordan kostnader og gevinster fra etter- og videreutdanning
deles, og videre hvordan det kan ha betydning for omfanget av etter- og videreut-
danning i de fire gruppene.
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6 Deling av kostnader og gevinster

«Det er […] de enkelte aktører i arbeidslivet som har mest informasjon om
hvilken avkastning og hvilke kostnader som ulike typer utdanningstiltak vil
kunne ha. Beslutninger om hvilken og hvor mye etterutdanning som en bør
satse på, bør derfor først og fremst tas av de ulike aktørene i arbeidslivet.
Dette krever at det også skal være partene i arbeidslivet som må dekke det
vesentligste av kostnadene ved etter- og videreutdanning» (NOU 1997:25:
41)

Sitatet ovenfor viser hvordan Buer-utvalget anbefalte at «de ulike aktørene» i ar-
beidslivet skulle bære kostnadene ved etter- og videreutdanning. Det som gjenstår
å se, er hvordan disse aktørene deler kostnadene mellom seg. Det er et tema fors-
kningen i Norge i liten grad har analysert.

I kapittel 2 viste jeg at sentral hypotese var: Siden fordelene ved overførbar
etter- og videreutdanning tilfaller flere enn arbeidstakeren og hennes nåværende
arbeidsgiver, vil omfanget av etter- og videreutdanning bli for lite. Senere har vi
sett at omfanget faktisk kan være for lite, samtidig som kompetansen i stor grad er
overførbar mellom arbeidsgivere. I dette kapitlet vil jeg analysere av hvordan
kostnader og gevinster deles mellom arbeidstakere, arbeidsgivere, staten og andre
aktører. Dessuten vil jeg undersøke hvordan dette kan ha betydning for omfanget
av etter- og videreutdanning.

Dette er et sentralt spørsmål både teoretisk og i forhold til praktiske løsninger
for arbeidsgivere og arbeidstakere. Tidligere har vi sett hvordan Becker antok at
det avgjørende for kostnadsdelingen var i hvilken grad kompetansen var verdifull
også for andre arbeidsgivere. Hovedkonklusjonen i dette kapitlet er at måten kost-
naden deles på, avhenger av måten gevinsten fra etter- og videreutdanning deles
på. Sagt på en annen måte: Jo større sjanse for at arbeidstakerne får utbytte i form
av høyere status på arbeidsmarkedet eller høyere lønn, jo større andel betaler van-
ligvis arbeidstakeren selv. Det er altså ikke overførbarhet som i seg selv er så vik-
tig, det er gevinsten arbeidstakerne kan regne med å få etter å ha gjennomført
opplæringen.

Et formål med dette kapitlet er å lede oppmerksomheten mot gevinstene ved
etter- og videreutdanning. I tillegg til å undersøke hvem som skal dekke kostnade-
ne, kan det være minst like interessant å undersøke hvilke gevinster arbeidstakere
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og arbeidsgivere får fra etter- og videreutdanning. Jeg vil vise i kapitlet at mange
arbeidstakere er villig til å bruke av sin egen fritid til å ta etter- og videreutdan-
ning hvis gevinstene er gode nok. Hvis arbeidstakere derimot i liten grad oppnår
fordeler ved å ta etter- og videreutdanning, er det viktig å undersøke årsakene til
dette. En forklaring kan da være at etter- og videreutdanningstilbudene faktisk
ikke gjør medarbeidene mer verdifulle for arbeidsgiverne. Selv ikke kostbare støt-
teordninger vil da være til særlig nytte. Mitt poeng er at denne typen problemer
vil en ikke avdekke om en ensidige er opptatt av hvem som skal dekke kostnadene
ved etter- og videreutdanning.

Ingeniørene og lærerne viser seg å være talende kontraster på dette når det
gjelder kostnads- og gevinstdeling. Lærerne er villige til å investere mye ressurser
i å ta videreutdanning, siden de har klare fordeler etterpå. Ingeniørene, derimot,
har generelt mindre å tjene på å ta etter- og videreutdanning. Til gjengjeld betaler
arbeidsgiverne de fleste kostnadene. Forsikringsbransjen er også interessant fordi
en kan undersøke hvordan selskapene deler kostnadene til deres felles opplærings-
organisasjon. Aller først undersøker jeg imidlertid antakelsen om at mangelen på
spesialsykepleiere i Norge delvis skyldes at de enkelte sykehus må betale mye for å
gi sine sykepleiere en videreutdanning som i høyeste grad er overførbar.

Det er flere grunner til at det er vanskelig å måle de faktiske kostnadene ved
opplæring. For det første er vanligvis den største kostnaden ved opplæring den
tiden arbeidstakeren bruker. Samtidig er det i mange tilfeller vanskelig å måle
hvor mye tid som brukes til opplæring og hvor mye som brukes til produksjon.
Minst like utfordrende er det å gi en fornuftig vurdering av kostnaden ved å bruke
tid på opplæring som ellers kunne blitt brukt til produksjon. I engelsk forskning
har disse problemene blitt diskutert inngående, og en av konklusjonene er at det
meget komplisert å gi pålitelige anslag over kostnadene (Deloitte Haskins og Sells
1990; Finegold 1991a; Ryan 1980; Ryan 1991).Disse forbeholdene vil bli tatt i be-
traktning nedenfor.

6.1 Sykepleiere
Det er for sykepleiere jeg har den mest utfyllende informasjonen om kostnadene
ved videreutdanning. Arbeidsgruppen som skulle vurdere overføring av de
bedriftsinterne videreutdanningene til høgskolesystemet beregnet også kostnade-
ne ved disse bedriftsinterne videreutdanningene (Kirke- utdannings- og
forskningsdepartementet 1998: kapittel 4). Totalt var kostnadene ved etter- og
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videreutdanning 178 millioner per år. Av disse var 120 mill (67 prosent) lønn til
studentene og 45 millioner (25 prosent) personalkostnader til undervisning og vei-
ledning. Totalt var det 739 studenter i 1997. Totale kostnader per student var da (i
hele tusen):

Kostnad til lønn per student 191 000
Andre kostnader 90 000
Kostnad per student totalt 281 000
Til sammenlikning anslo i 1992 Rådet for høgskoleutdanning i helse- og sosi-

alfag (1992:7) de totale kostnadene til 120 millioner for 472 studenter. Det er kr.
254 000 per student, eller omkring 10 prosent lavere enn anslaget fra 1998. Et ut-
valg nedsatt av direktørene ved regionsykehusene anslo at kostnadene per studie-
plass varierte mellom kr. 330 000 og kr. 447 000 (Holter et al. 1996:3).

En viktig post er imidlertid utelatt fra alle beregningene, og det er fordelen
sykehusene har ved at studentene er i praksis, og altså utfører arbeid. En under-
søkelse fra Rådet for høgskoleutdanning i helse- og sosialfag (1992:6) viste at i
gjennomsnitt utgjorde praksis 62 prosent av videreutdanningen. Det er naturlig å
tro at studentene i løpet av denne praksisen utfører arbeid som gjør at nettokost-
naden for videreutdanning er lavere enn det som framkommer i kostnadsover-
slaget. Hvor stor denne fordelen er for sykehusene, er ikke estimert, selv om den
burde ha vært tatt med i betraktningen. Hvis en antar at en tredel av praksisen kan
regnes som utført arbeid, utgjør denne fordelen kr. 39 000 hvis vi regner med at
gjennomsnittlig lønnskostnad er kr. 191 000. I tilfelle blir sykehusenes netto kost-
nader i gjennomsnitt kr. 242 000 i stedet for kr. 281 000 per student per år.

Arbeidsgruppen sammenliknet også kostnadene per student, ekskludert lønn,
avhengig av hvordan den bedriftsinterne videreutdanningen var organisert. Kost-
nadene var noe høyere ved hel eller delvis oppdragsmodell. Dette kan imidlertid
også ha sammenheng med at disse sykehusene har noe færre studenter i gjennom-
snitt enn de sykehusene som ikke bruker høgskoler. Det kan også ha sammenheng
med at kostnadene synliggjøres bedre når høgskolene skal ta betaling for videreut-
danningen.

Alle sykepleiere som tar bedriftsintern videreutdanning får lønn eller stipend
under utdanningen (Kirke- utdannings- og forskningsdepartementet 1998; Norsk
sykepleierforbund 1996). En undersøkelse fra 1992 viste at 76 prosent av sykehu-
sene ga full lønn under utdanning, mens 24 prosent ga redusert lønn. Undersøkel-
sen fant at de fylkeskommunene som ga redusert lønn, for det meste bare foretok
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bare små reduksjoner i lønnen (Rådet for høgskoleutdanning i helse- og sosialfag
1992:5).

De bedriftsinterne videreutdanningene er altså meget kostbare for sykehusene
som tilbyr dem. Arbeidsgruppen anslår at kostnadene ikke vil bli særlig forskjelli-
ge når videreutdanningene overføres til høgskolesystemet (Kirke- utdannings- og
forskningsdepartementet 1998:kapittel 7). De videreutdanningene som i dag fin-
nes i høgskolesystemet er da betydelig billigere for sykehusene. For disse betaler
ikke sykehusene annet enn eventuelt lønn eller tilskudd til sykepleiere som tar slik
videreutdanning. Ved jordmor- og helsesøsterutdanningene var det i 1995 ingen
av studentene som fikk lønn under utdanning. Ved videreutdanningene i psykia-
trisk sykepleie og videreutdanning i sykepleie til eldre og kronisk syke var det en
del som fikk lønn og stipend, og andre som ikke fikk det (Norsk sykepleierforbund
1996). Til disse to videreutdanningene får studentene da støtte under utdannin-
gen, mot at de er bundet til å jobbe for kommunen eller institusjonen senere (Kir-
ke- utdannings- og forskningsdepartementet 1998:29). Totalt hadde 65 prosent av
sykepleierne fått full eller redusert lønn under videreutdanning, viser en omfatten-
de studie (Havn 1996:105).

Høgskolens utgifter til helsesøster- og jordmorutdanningen dekkes i sin helhet
av Kirke-, utdannings- og forskningsdepartementet. De andre høgskolebaserte
videreutdanningene kan finansieres som oppdragsutdanning eller med statlige
midler (Kirke- utdannings- og forskningsdepartementet 1998:27).

Hvilke kostnader bærer så sykepleierne som tar slik videreutdanning? Når det
gjelder de høgskolebaserte videreutdanningene er sykepleierne som studenter ge-
nerelt. De betaler ikke skolepenger, men må selv dekke livsopphold for eksempel
ved å ta opp lån i Statens lånekasse for utdanning. Studenter ved de bedriftsin-
terne videreutdanningene har lave kostnader i sammenlikning. Den kostnaden en
del får, er at den vanlige lønnen reduseres noe. I tillegg har studentene en bin-
dingstid på 18–24 mnd. (Kirke- utdannings- og forskningsdepartementet 1998:
vedlegg 2a). Denne bindingstiden innebærer en potensiell kostnad fordi sykepleie-
re kan tvinges til å tilbakebetale deler av lønnen de mottok under videreutdannin-
gen dersom de slutter før bindingstiden er avtjent. Samlet hadde 45 prosent av
sykepleierne hatt avtaler om bindingstid da de tok videreutdanning (Havn 1996:
109).

Kort sagt deles altså kostnadene for bedriftsintern videreutdanning og høg-
skolebasert videreutdanning helt forskjellig. Mens arbeidsgiverne betaler det aller
meste for bedriftsintern videreutdanning, er det staten og den enkelte sykepleier
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som bærer det meste av kostnadene for høgskolebasert videreutdanning. Sett fra
sykepleiernes side, er det ikke overraskende at det i 1995 var 50 prosent flere søke-
re per studieplass til bedriftsintern videreutdanning enn det var til høgskolebasert
videreutdanning (Nygård 1996:19).

Spørsmålet er så hvordan gevinstene av denne videreutdanningen deles. Først
kan vi se hvilke gevinster norske arbeidstakere generelt får i form av endrete
arbeidsoppgaver, ny jobb eller høyere lønn som følge av etter- og videreutdan-
ning. På oppdrag av prosjektet «Det 21. århundrets velferdssamfunn» ble det gjen-
nomført en landsrepresentativ undersøkelse av yrkesaktive over 18 år, som blant
annet ga svar på dette spørsmålet. Svarene er presentert i tabell 19.

Vi kan sammenlikne dette med effekten av videreutdanning for sykepleierne.
Svarene i tabell 20 er basert på hva sykepleierne selv sier.

Tabell 19 Andel som svarte ja på de ulike kategoriene på spørsmålet «Har denne til-
leggsutdanningen hatt betydning for at du har…», etter varighet på etter- og vide-
reutdanningen. Flere svar mulig. Prosent

latoT reku62rednU reku62tsniM

revigsdiebraynlitbbojtetfikS 9 6 71

gadirebbojudredgnillitsynttåF 71 11 82

revagpposdiebraeynttåF 03 82 33

nnølereyøhttåF 92 22 24

eneledvanegnI 84 65 03

N 695 173 871

latoT reku62rednU reku62tsniM

revigsdiebraynlitbbojtetfikS 9 6 71

gadirebbojudredgnillitsynttåF 71 11 82

revagpposdiebraeynttåF 03 82 33

nnølereyøhttåF 92 22 24

eneledvanegnI 84 65 03

N 695 173 871

Kilde: Opinion (1998)

47 respondenter oppga ikke hvor lenge etter- og videreutdanningen varte

Tabell 20. Andel av sykepleiere med videreutdanning som tilsvarer minst et halvt års
heltidsstudium som svarer at de har fått endret ansvar, ny stilling eller lønnsøkning
som følge av videreutdanningen. Prosent

revagppogoravsnairegnirdnE 57

ravsnagilgafiregnirdnE 46

ravsnalanosrepiregnirdnE 82

gnillitsyN 77

gninkøsnnøL 19

N varierer mellom 275 og 851

Kilde: Havn (1996: kapittel 9)
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Vi ser i tabell 20 at det store flertall av sykepleierne fikk ny stilling, nye oppgaver
og ansvarsområder, i tillegg til økt lønn som følge av videreutdanningen. Hvis vi
sammenlikner med tabell 19, ser vi at betydelig flere sykepleiere får direkte end-
ringer i arbeidsoppgaver og lønn enn det arbeidstakere generelt får etter å ha tatt
videreutdanning. Mens 35 prosent av dem som hadde tatt mer enn tre måneders
videreutdanning hadde fått ny jobb som følge av det, gjaldt det så mange som 77
prosent av sykepleierne. Noe av forskjellen kan skyldes at kriteriet for sykepleierne
var minst seks måneders videreutdanning, mens det var tre måneder for det lands-
representative utvalget. Nærmere analyse av materialet fra Opinion (1998) viste
likevel at det ikke har avgjørende betydning for de forskjellene vi ser. Tre av fire
sykepleiere sa også at de hadde fått nye oppgaver og ansvarsområder som følge av
videreutdanningen, mens det gjaldt bare hver tredje arbeidstaker generelt. Til slutt
fikk ni av ti sykepleiere lønnsøkning som følge av videreutdanningen, noe fire av
ti arbeidstakere generelt fikk. Oppsummert kan jeg altså si at sykepleierne i stor
grad ser ut til å få ny stillinger, nye oppgaver og høyere lønn hvis de tar videre-
utdanning.

Vi kan nå sammenholde det som er skrevet om kostnader og gevinster ved
videreutdanning for sykepleierne. Både når det gjelder bedriftsintern og høgskole-
basert videreutdanning er det klart at sykepleierne har betydelige direkte fordeler
av videreutdanningen. Når det gjelder begge typer videreutdanning må vi også
regne med at arbeidsgiverne har klare fordeler av å få godt kvalifisert, spesialisert
personale. Det er likevel én viktig forskjell, og det er at arbeidsgiverne betaler mest
for bedriftsintern videreutdanning, mens sykepleierne betaler mest for den høg-
skolebaserte videreutdanningen. Vi må anta at sykepleierne kan ha noen større
direkte fordeler av høgskoleutdanningen, blant annet fordi de får vekttall, men det
står knapt i forhold til hvor mye dyrere det er for sykepleiere å ta høgskolebasert
videreutdanning.

6.2 Lærere
En undersøkelse fra 1992 fant at det offentlige brukte over 500 millioner kroner til
etter- og videreutdanning av lærere, slik vi ser i tabell 21. Dette utgjorde i tilfelle
om lag 5 prosent av de samlede lønnsutgiftene til lærerne (Kirke- utdannings- og
forskningsdepartementet 1992).
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I tillegg kommer de private utgiftene lærerne har, særlig i forbindelse med videre-
utdanning. Disse er ikke estimert i undersøkelsen, fordi de var vanskelige å bereg-
ne (Kirke- utdannings- og forskningsdepartementet 1992:31).

Undersøkelsen inkluderer også lønnsøkning som følge av videreutdanningen
regnet som en kostnad til etter- og videreutdanning. Vi så i kapittel 3 at allmenn-
lærere ved hjelp av videreutdanning kunne bli adjunkter, adjunkter med opprykk
eller lektorer. Slike opprykk gir automatisk lærerne høyere lønn. Det ble i 1992
anslått at denne utgiften til lønnsopprykk utgjorde omkring 800 millioner kroner
årlig. En bør være kritisk til denne måten å introdusere lønnsopprykk som kostnad
til kompetanseutvikling. Generelt ville en anta at hvis medarbeiderne blir mer
kompetente, blir de også mer produktive, og at lønnsøkningen derfor vil avspeile
at arbeidskraften er blitt mer verdifull. Dette er nettopp noe av hovedpoenget i

Tabell 21 Estimerte totale kostnader til etter- og videreutdanning for grunnskole-
lærere per år i 1990. Millioner kroner

renork.lliM

gninnadturettE

retfigtuelanummoK 711

tetisrevinugoreloksgøhreræL 22
snetatSaivrenojsutitsnisgninnadturerælliT

srukreræl
5

.lf.msrukrerælsnetatS,rerøtkeridelokS 02

retfigtusnnøl,ledgiltats,ekueloks.83 06

retfigtusnnøl,ledlanummok,ekueloks.83 171

gninnadturettetlatoT 593

gninnadtuerediV

*gnireisnanifnege,reloksgøhreræL 08

*gnireisnanifnretske,reloksgøhreræL 04

*srukrerælsnetatSvatreisnanifgninnadtuerediV 2

egroN-droNinegnindroleddimekriv,retfigturakiV 05

gninnadtueredivtlatoT 271

:gninnadtueredivgo-rettemuS 765

Kilde: Kirke- utdannings- og forskningsdepartementet (1992)

* I undersøkelsen er disse kostnadene til videreutdanning ikke gruppert etter om den gis til grunn-
skolelærere eller lærere i den videregående skolen. På grunnlag av tall i den samme undersøkelsen
om deltakelse i slik videreutdanning, har jeg anslått at 80 prosent av utgiftene går til grunnskole-
lærere



Det 21. århundrets velferdssamfunn 8 • 77 • Bak de store ord

humankapitalteorien, slik vi så i kapittel 2. I de fleste tilfeller vil en dessuten for-
vente at lønnsøkningen ikke er like stor som verdiøkningen, slik at arbeidsgiverne
tjener på at medarbeiderne blir mer kompetente, slik jeg viste i teorikapitlet. Ser en
det slik, gir det ingen mening å si at lønnsøkningen er noe en må betale for kom-
petansehevingen. Det er naturlig å tro at lærerne blir bedre lærere i de fagene de
tar videreutdanning i, og at lønnsopprykkene derfor kan sies å avspeile at arbeids-
kraften er blitt mer verdifull for arbeidsgiveren. Økonomer ville si at de er blitt
mer produktive. Likevel er det samtidig slik at lønnsøkningen kommer uavhengig
av om læreren underviser i faget, så lønnsopprykkene er ikke alltid knyttet til
«produktivitet». I et rent kompetansebasert lønnssystem vil det altså være slik at
den kompetansen en belønner gjennom høyere lønn, ikke alltid gir seg utslag i
høyere produktivitet. Det er altså riktig at en muligens kan regne lønnsopprykk
som en utgift til videreutdanning i de tilfellene en gir lønnsøkning for videre-
utdanning som ikke brukes. Men en kan ikke hevde at alle lønnsopprykkene er
kostnader til videreutdanning.

Tabell 22 Estimerte totale kostnader og kostnader per opplæringsdag for etter- og
videreutdanning for lærere i grunnskolen i 1990

iredantsokelatoT
renork

llatnA
regadsgnirælppo

repredantsoK
tredulkske(gadsgnirælppo
renorki)redantsoketavirp

gninnadturettE .llim593 000342 0361

gninnadtuerediV .llim271 000066 062

regninkøsnnøL .llim046
.lknigninnadtueredivmuS

gninkøsnnøl
.llim218 000066 0321

gninnadtueredivgo-rettemuS
regninkøsnnøltredulkske

.llim765 000209 036

gninnadtueredivgo-rettemuS
regninkøsnnøltredulkni

.llim7021 000209 0431

Kilde: Egne beregninger basert på (Kirke- utdannings- og forskningsdepartementet 1992).

Det regnes med 48 500 lærere (regnet om til fulltidsstillinger) i grunnskolen

I undersøkelsen er disse kostnadene til videreutdanning ikke gruppert etter om den gis til grunn-
skolelærere eller lærere i den videregående skolen. På grunnlag av tall i den samme undersøkelsen
om deltakelse i slik videreutdanning, er det her anslått at 80 prosent av utgiftene går til grunnsko-
lelærere
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For å forstå logikken i kostnadsdelingen, er det likevel viktig å ta lønnsopprykkene
med i betraktning. Utgiftene til lønnsopprykk er derfor inkludert i tabell 22.

Som vi ser, ble utgiftene som følge av lønnsopprykk beregnet til 640 millioner
kroner årlig. I følge denne undersøkelsen var altså utgiftene til lønnsopprykk per
år høyere enn summen av de andre utgiftene til etter- og videreutdanning. Depar-
tementet hevdet dermed at de totale utgiftene til etter- og videreutdanning for
grunnskolelærerne oversteg 1,2 milliarder kroner.

Det som er mer interessant hvis en ønsker å forstå hvordan gevinster og kost-
nader deles, er kolonnen lengst til høyre. Basert på beregningene i undersøkelsen,
viser det seg at de offentlige utgiftene i gjennomsnitt var omkring 1600 kroner for
hver dag med etterutdanning. For hver dag med videreutdanning, derimot, var de
offentlige utgiftene bare 260 kroner. Gjennomsnittlig kostet det da det offentlige
om lag 600 kroner for hver dag av grunnskolelærernes etter- og videreutdanning.
Hvis en så kaller lønnsopprykkene for en relevant kostnad, ser vi at gjennom-
snittskostnaden for det offentlige ved en dag videreutdanning blir om lag 1200
kroner.

Hvordan skal en så tolke disse tallene? Det greieste er å si at skillet mellom
etter- og videreutdanning ikke bare er et skille som grupperer kompetanseutvik-
lingen i to etter om den gir formell kompetanse eller ikke. Skillet mellom etter-
utdanning og videreutdanning danner også et kriterium for hvem som skal bære
kostnaden ved opplæringen, og hvem som skal høste gevinsten. Prinsippet er at
den parten som betaler for opplæringen, også skal høste gevinsten av den. Ikke i
noen av de andre gruppene finner en imidlertid at skillet er så klart og konsekvent
som det er for lærerne. En grunn til at skillet er gjennomgående, er at lærerne for-
handler med staten om sine lønnsvilkår, selv om kommunene er arbeidsgivere.
Resultatet er at de samme lønnsforhold vil gjelde i alle kommuner, og alle kommu-
ner må gi automatisk lønnsopprykk i tråd med avtalen staten har inngått.

Hovedprinsippene er slik: For etterutdanning, som ikke gir lærerne økonomiske
fordeler, er det kommunene som skal betale alt. Til gjengjeld slipper de etterpå å
betale noe ekstra for den kompetansen lærerne tilegner seg. For videreutdanning
er det omvendt. Denne betaler ikke arbeidsgiverne for, til gjengjeld må de betale
etterpå for den kompetansen lærerne får. Dette er hovedtrekkene, selv om også ar-
beidsgiverne betaler for noe videreutdanning, og lærerne betaler for noe etterut-
danning.

Den viktigste kostnaden skolene vanligvis slipper når lærerne tar videreutdan-
ning, er vikarkostnader, eller rett og slett kostnader i form av tapt tid. Ved etterut-
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danning er nemlig vikarkostnadene den største enkeltposten, som utgjorde om-
kring 30 prosent av de totale kostnadene (Kirke- utdannings- og forskningsdepar-
tementet 1992:22; St.meld. nr. 40 (1990–91):134). Denne tidskostnaden, og de
praktiske problemene med å skaffe vikarer, er viktige beskrankninger for etter-
utdanningen. Ved at lærerene bruker av sin fritid til videreutdanning bærer de, og
ikke skolene, denne kostnaden når det gjelder videreutdanning. I forhold til de an-
dre gruppene er det spesielt for lærerne hvor direkte og målbart undervisnings-
timene de bruker til etterutdanning gir seg utslag i direkte kostnader for arbeids-
giveren. For lærerne er det vanskelig å gjøre disse tidskostnadene «usynlige» slik
en ofte gjør andre steder, for eksempel ved å utsette jobben.

Det klare skillet mellom etterutdanning og videreutdanning har også gjort kri-
teriene for deling av kostnader og gevinster klare. Introduksjonen av modulbasert
etter- og videreutdanning utfordrer imidlertid det klare skillet. Vi kan se på mo-
dulbasert videreutdanning i naturfag som et eksempel på hvordan det fungerer. I
stedet for noen få store kurs kan lærerne ifølge rammeplanen velge mellom 27
moduler, som hver teller mellom ett og tre vekttall. For at de skal telle som videre-
utdanning, må de kombineres innenfor visse regler, til ti eller 20 vekttalls kombi-
nasjoner (Statens lærerkurs 1997). Grunnen til at modulbasert videreutdanning
tilslører skillet mellom etterutdanning og videreutdanning, er at lærerne kan velge
å ta én eller flere av modulene som etterutdanning. Siden det er vanlig at arbeids-
giverne betaler for etterutdanning, bør de også betale for lærere som velger å ta en
av modulene som etterutdanning. Men lærerne kan også velge å bruke modulene
som del av sin videreutdanning, og vanligvis er det lærerne selv som betaler for
slik videreutdanning. Vi ser altså at arbeidsgiverne stilles i en vanskelig situasjon
når de skal vurdere hva og hvor mye de skal betale, siden modulbasert opplæring
bryter med det gamle skillet samtidig som lønnssystemet er uendret. I et rundskriv
har KUF anbefalt en mulig tilpasning: At lærerne selv skal betale reise og opphold
for den modulen som gjør at de får en «kompetansegivende enhet». Det skal bli
interessant å se om dette er en type løsning som vil holde seg, eller om modulba-
sert videreutdanning i stort omfang vil sprenge dagens klare skille mellom etter-
utdanning og videreutdanning.

6.3 Ingeniører
Hovedinntrykket av ingeniørene er klart: De tar stort sett korte kurs, og kostnade-
ne for disse dekkes fullt ut av arbeidsgiver. Til gjengjeld har ingeniørene sjelden
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fordeler i form av høyere lønn eller nye arbeidsoppgaver som følge av disse korte
kursene. For mer omfattende utdanning, for eksempel kveldsundervisning på BI,
dekker ofte arbeidsgiver deler av skolepengene, mens ingeniørene «betaler» ved å
bruke sin egen fritid (Havn og Huitfeldt 1994; Johansen 1998).

Trass i at vi tidligere har sett hvor mange forskjeller det er mellom ingeniører
og lærere når det gjelder etter- og videreutdanning, kan det være verdt å sammen-
likne disse to gruppene når det gjelder deling av gevinster og kostnader. Det er
nemlig interessante likheter mellom de to gruppene på dette punktet. I lærernes
tilfelle var hovedprinsippet at for etterutdanning, som ikke gir lærerne økonomis-
ke fordeler, er det kommunene som skal betale alt. Derimot betaler ikke skolene for
videreutdanning, men til gjengjeld må de betale etterpå i form av høyere lønn for
den kompetansen lærerne har skaffet seg. Prinsippene er nokså like for ingeniøre-
ne. Arbeidsgiverne betaler i liten grad ekstra lønn for formelle ferdigheter – til
gjengjeld betaler de stort sett for opplæringen ingeniørene får. For videreutdan-
ning, som det er større sjanse for at ingeniørene får håndfast uttelling for, betaler
de en mindre del av utgiftene. Hvis vi sammenlikner med lærerne, betaler kanskje
arbeidsgiverne en større andel av utgiftene til videreutdanning, men til gjengjeld
er det mindre sikkert at ingeniørene får lønnsopprykk etterpå. Vi ser altså at prin-
sippene om at «kostnadene deles slik gevinsten deles» er rådende både for lærere
og ingeniører.

En stor forskjell mellom de to gruppene er hva slags incentiver de har for å ta
videreutdanning. Vi så at lærerne hadde klare, sikre gevinster i form av høyere
lønn, og at dette var en grunn til at mange tok videreutdanning. Siden ingeniøre-
ne i liten grad belønnes utfra formelle kunnskaper, og i stor grad utfra hvordan
arbeidsgiver mener de utfører arbeidet, finnes det ingen slike klare, sikre gevinster
for ingeniørene om de tar videreutdanning. De vil kanskje bli mer attraktive for
flere arbeidsgivere, men ingeniørene kan ikke vite hvordan det konkret vil gi seg
utslag i form av nye oppgaver eller høyere lønn. Det er med andre ord gode grun-
ner til å tro at ingeniørene ikke har særlig sterke incentiver for å investere egen tid
og egne penger på å videreutdanne seg. Det kan være interessant å se om dette
endrer seg hvis flere bedrifter innfører det de kaller «teknisk karrierestige», altså
muligheter for ingeniører til å få høyere status og bedre lønn uten å gå over i en
administrativ jobb (Johansen 1998). Det har ikke vært mulig innefor rammen av
dette prosjektet å undersøke nærmere årsaken til at ingeniørene i liten grad ser ut
til å tjene på å ta videreutdanning. En hypotese som kan forfølges, er at tilbudene
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om formell etter- og videreutdanning i liten grad faktisk er nyttige i arbeidet i de
enkelte ingeniører.

Vi har altså sett at ingeniørene i liten grad betaler for korte kurs og seminarer
selv, men også at de mangler klare incentiver for å bruke egne ressurser på mer
omfattende videreutdanning.

6.4 Forsikringsfunksjonærer
Vi har tidligere sett at hver fjerde forsikringsansatt årlig deltar på kurs hos For-
sikringsakademiet, som inntil 1998 hadde hatt over 25 000 kursdeltakere. Hvordan
finansieres så kostnadene ved denne omfattende opplæringen?

De totale kursinntektene til Forsikringsakademiet var i 1996 i underkant av 15
millioner kroner. Av disse var ikke mer enn. 900 000 inntekter fra medlemskontin-
gent, som var 70 kroner per ansatt i selskapene. Over 93 prosent av inntektene
kom fra kursavgifter fra deltakerne (Forsikringsakademiet 1997). De store selska-
pene har en avgjørende betydning for finansieringen av Forsikringsakademiets
drift. I 1996 betalte fire selskaper mer enn én million hver for opplæring deres an-
satte tok ved Forsikringsakademiet. Totalt får skolen om lag 75 prosent av sine

Tabell 23 Forsikringsselskapenes estimerte totale utgifter og utgifter per ansatt til
kurs ved Forsikringsakademiet, samt antall ansatte i 1996, etter selskap

retfigtuelatotetremitsE
nesuti

ittasnarepretfigtuetremitsE
renork

llatnA
ettasna

dnarberotS 3753 038 6034

egidisnejG 9223 789 3723

atseV 3641 2201 2341

ekrivmaS 2921 8931 429

latiV 768 3321 307

viLeksroN 065 2252 222

erdnA 9453 0671 6102

tlatoT 33541 9211 67821

Kilde: Forsikringsakademiet (1997)

I denne beregningen er det antatt at alle deltakere er medlemmer av stiftelsen

Estimerte utgifter per kursdeltaker er beregnet ved å dele totale kursutgifter på totalt antall
deltakere

Forsikringsakademiets inntekter fra salg av bøker, i 1996 kr.500 000, er utelatt
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inntekter fra bare seks selskap, i følge beregninger basert på opplysninger i årsrap-
portene.

I tabell 23 ser vi klart forskjellene mellom de store og de små når det gjelder
utgifter til kurs per ansatt. Gjennomsnittlig brukte selskapene i overkant av. 1100
kroner per ansatt på kurs i Forsikringsakademiets regi, der et kurs gjennomsnittlig
kostet i overkant av 4000 kroner. Det er de største selskapene som brukte minst, de
minste som brukte mest. Både Storebrand og Gjensidige brukte under 1000 kroner
per ansatt, mens de minste selskapene, Norske Liv og andre, brukte over1500. For-
klaringen er at de store selskapene antakelig har mer utbygde system for intern
opplæring, noe som gjør at de sjeldnere bruker Forsikringsakademiet, slik vi så i
kapittel 4.

Kostnadene ved Forsikringsakademiet deles stort sett i forhold til antallet som
går på kursene, og i liten grad i forhold til antall ansatte i form av medlemsavgift.
Siden ansatte i de store selskapene deltar sjeldnere enn de i de små, betaler de
store noe mer per kursdeltaker enn de små, men de betaler mindre i forhold til
totalt antall ansatte i selskapet.

Hvordan deles så kostnadene for opplæringen mellom arbeidsgivere og ar-
beidstakere? Generelt er det slik at arbeidsgiverne betaler de direkte kostnadene
for utdanningen, mens arbeidstakerne betaler i form av at de for det meste bruker
sin egen fritid til å gjøre fjernundervisningen og delta på seminarer. Dette gjelder
ikke bare for utdanning ved Forsikringsakademiet, men også som en generell regel
for videreutdanning ved høgskoler.

Tabell 24 Forsikringsansattes holdning til påstandene: «Jeg føler at selskapet jeg
jobber i ville verdsette at jeg søkte på Forsikringsakademiet» og «Om jeg tok videre-
utdanning på Forsikringsakademiet, ville det få stor betydning for min videre karri-
ere». Prosent

dankøsettesdrevlivnerevigsdiebrA
teimedakasgnirkisroFlit

devgninnadtuerediV
rotsahlivteimedakasgnirkisroF

rereirrakrofgnindyteb
ginesivled/tleH 06 73

gineusivled/tleH 71 04

eravsågilumu/travsebU 22 32

muS 99 001

N 843 843

Kilde: MMI (1989)
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I varierende grad får de ansatte fri fra arbeidet for å gjennomføre utdanning. For
eksempel stod det i personalhåndboken til et mindre selskap at de ansatte skulle ha
fri på eksamensdagen, og i tillegg ha en lesedag for inntil 1 vekttalls eksamen, to
lesedager for 1,5–3,5 vekttalls eksamen, og tre lesedager hvis eksamenen var på
minst fire vekttall.

De ansatte betaler altså i form av sin egen fritid. Hvilke gevinster får de av det?
I tabell 24 ser vi at de ansatte i stor grad mente at arbeidsgiverne ville verdsette at
de søkte på Forsikringsakademiet. Færre enn to av ti var uenige i at arbeidsgiveren
ville verdsette kurs på Forsikringsakademiet. Det er likevel ikke sikkert at det ville
ha avgjørende betydning for karrieren om de tok videreutdanning ved For-
sikringsakademiet. Vi ser at de ansatte var delt i to like store grupper i vurderingen
av om videreutdanning ved Forsikringsakademiet ville eller ikke ville ha stor
betydning for deres videre karriere.

Det finnes ikke tilgjengelige statistiske data som kan avkrefte eller bekrefte an-
takelsen om at Forsikringsakademiets utdanning har betydning for lønn eller opp-
rykk i selskapene. Gjennomført Forsikringseksamen gir rett til ett lønnstrinn ek-
stra uten virkning for den løpende lønnsansiennitet i de fem nederste stillingsklas-
sene, i følge tariffavtalen mellom Forsikringsselskapenes Arbeidsgiverforening
(FA) og Forsikringsfunksjonærenes Landsforbund (FL) (1996:37). I følge mine kil-
der har det sjelden reell effekt. Grunnen er at når forsikringsfunksjonærer først har
gjennomført eksamenen er de vanligvis så erfarne at denne avtalen har liten be-
tydning. Det er altså ikke slik at utdanning ved Forsikringsakademiet har direkte
effekt på lønnen for forsikringsfunksjonærene. Likevel var det i 1989 så mange
som 48 prosent av lederne i forsikringsselskapene som mente at eksamen fra For-
sikringsakademiet burde gi rett til automatisk lønnsopprykk (MMI 1989:26). I dag
virker det som om både arbeidsgivere og arbeidstakere i mindre grad mener at
eksamener burde føre til høyere lønn automatisk. I FLs strategiske plan for 1997–
1999 har organisasjonen som mål å styrke yrkesopplæring, forbedre Forsikrings-
akademiet og utvide permisjonsordningene, men ikke at formell kompetanse auto-
matisk skal gi høyere lønn (Forsikringsfunksjonærenes Landsforbund 1997).

I tillegg til videreutdanning ved Forsikringsakademiet og ved andre høgskoler
har vi tidligere sett at selskapene driver omfattende intern opplæring. Denne opp-
læringen skjer i arbeidstiden og innebærer altså ingen spesielle kostnader for de
ansatte.

Det ser ut som om jeg kan konkludere med at forsikringsfunksjonærene i likhet
med lærerne og ingeniørene i stor grad betaler for sin videreutdanning ved å
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bruke av sin fritid. Slik videreutdanning gir ingen automatiske fordeler, men inn-
trykket er at videreutdanningen ofte gir de ansatte fortrinn internt i selskapene.

6.5 Oppsummering
Konklusjonen i dette kapitlet er at måten kostnaden deles på avhenger av måten
gevinsten fra etter- og videreutdanning deles. Vi vil nedenfor se hvordan det er i
tråd med antakelser i humankapitalteorien. Det at kostnadsdeling og gevinstdeling
viser seg å henge så nært sammen, er en viktig innsikt for utformingen av tiltak
for etter- og videreutdanning. I debatten om hvordan omfanget av etter- og vide-
reutdanning kan økes, kan det være verdt å se like mye på gevinstsiden som på
kostnadssiden. I hvert fall for de fire gruppene jeg har undersøkt, viser det seg at
mange arbeidstakere er villige til å investere en god del tid til videreutdanning
hvis de får betydelige fordeler av det etterpå. Dessuten viser undersøkelsen at tid i
de fleste tilfellene er den viktigste kostnaden ved videreutdanning. Vi så at det ar-
beidstakere stort sett investerte, var sin egen fritid. Spørsmålet om å dele kostna-
dene ved etter- og videreutdanning er med andre ord i stor grad et spørsmål om
hvem sin tid en bruker.

For å belyse hvilken betydning deling av kostnader og gevinster har for etter-
og videreutdanning, kan vi se nærmere på lærernes situasjon. Måten lærerne og
skolene deler kostnader og gevinster kan nemlig koples direkte til tre viktige prin-
sipper når det gjelder kompetanseutvikling. For det første kan vi knytte den til
Beckers (1993) arbeid om investeringer i humankapital, som jeg presenterte i ka-
pittel 2. Becker brukte strenge forutsetninger om arbeidsmarkedet som ikke er til-
fredsstilt i lærernes tilfelle. Det som likevel er relevant for våre grupper, er Beckers
antakelse om at hvis kompetanseutviklingen skulle være optimal økonomisk sett,
skulle arbeidsgivere og arbeidstakere dele kostnadene etter det samme forhold som
de delte gevinstene. Vi ser at dette prinsippet tydelig er til stede for lærernes ved-
kommende, og også i de andre gruppene.

Måten lærerne og skolene deler kostnadene på kan også knyttes til et sentralt
valg av virkemidler for arbeidsgivere. Generelt kan en si at arbeidsgiverne kan
skaffe seg mer kompetanse enten ved å betale for kompetanseutviklingen selv, el-
ler de kan betale for den økte kompetansen i etterkant i form av økt lønn. Det er
fordeler og ulemper ved begge måtene å gjøre det på. Ulempene ved å betale for
videreutdanning i forkant, er at en da ikke kjenner utbyttet, en må være beredt å
betale høyere lønn i etterkant for å beholde medarbeideren hos seg, og dessuten
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vet en aldri hvor lenge han eller hun vil bli. Ulempene ved å betale for kompetan-
seutvikling i etterkant i form av høyere lønn, er at en ikke har kontroll over hvem
som tar videreutdanning, når de tar det, og i hvilken omfang de tar det. Dessuten
er det grunn til å tro at arbeidstakere generelt har begrenset evne og vilje til å ta
videreutdanning, blant annet fordi gevinstene er usikre. Dette leder meg over til
det tredje prinsippet for kostnadsdeling lærernes tilfelle berører.

Det kan være et godt utgangspunkt for bedrifters kompetanseutvikling at ar-
beidstakerne skal ha gode incentiver til å ta etter- og videreutdanning. Hvis en
vurderer lærernes videreutdanning slik, er det klart at lærernes lønnssystem har
oppfylt dette kriteriet. Som vi så tidligere, var det slik at lærernes automatiske
lønnsopprykk for videreutdanning bidro til at det var vanskelig å rette videreut-
danning mot de behovene skolen hadde. På den annen side er det slik at dette au-
tomatiske lønnsopprykket gir klare og sikre incentiver til lærere som tar videreut-
danning. Alle lærere kan på forhånd vite at om de klarer å fullføre ett års videre-
utdanning, vil de helt sikkert få betalt for det i etterkant i form av høyere lønn.
Ikke i noen av de andre gruppene som studeres i denne rapporten, har arbeidstake-
re så klare og sikre incentiver for videreutdanning. Fordelene har da også vist seg,
i form av at en stor andel lærere tar videreutdanning og blir adjunkter eller
adjunkter med opprykk (Kirke- utdannings- og forskningsdepartementet 1992:6).

Vi ser i tabell 25 at 17 prosent av lærerne mente høyere lønn var den aller vik-
tigste grunnen til at de tok videreutdanning. Til sammenlikning svarte bare hen-
holdsvis 2 og 3 prosent av sykepleierne og ingeniørene det samme. En nyere
undersøkelse viser at det også i 1996 var 3 prosent av sykepleierne som oppga
lønn som viktigste grunn til at de tok videreutdanning (Havn 1996:73). For alle

Tabell 25 Høgskolekandidater 1989 som hadde tatt videreutdanning, etter viktigste
årsak til valg av videreutdanning. Prosent

ererælnnemllA rerøinegnI ereielpekyS

tegafrofesseretnI 16 94 56

reslegnitebsnnølerdeB 71 3 2

ekrythmretehgilumglaverrøtS 71 04 91

nenojsautissdiebraiielkkiG 3 2 8

retehgilumstnemesnavaerdeB 2 5 6

muS 001 99 001

Kilde: NAVFs utredningsinstitutt (1989: 102)
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gruppene må vi likevel regne med at lønnsøkning er en medvirkende årsak for
flere.

Hvis vi skal trekke noen videre implikasjoner av funnene i dette kapitlet, er det
at videreutdanning er uløselig knyttet til hvordan kompetansen utnyttes og verd-
settes av arbeidsgiverne. Det har viktige følger fordi det betyr at arbeidsgivernes
praksis i lønnsfastsettelse og avgjørelser om tildeling av nye arbeidsoppgaver er
helt sentralt. En utfordring for arbeidsgiverne er derfor å vurdere i hvilken grad de
ønsker å belønne formell kompetanse framfor deres vurdering av hvor godt ar-
beidstakeren utfører sin nåværende jobb. Samtidig har arbeidsgivere en rekke an-
dre hensyn å ta når grupper av arbeidstakere skal vurderes mot hverandre. Mitt
poeng her er ganske enkelt at jeg etterlyser studier som kan analysere forskjeller
mellom bransjer og yrkesgrupper når det gjelder det interessante samspillet mel-
lom kompetanseutvikling og gevinster arbeidstakere og arbeidsgivere får.

6.6 Teoretisk modell og resultater
I kapittel 2 lanserte jeg den teoretiske modellen som dannet grunnlaget for bran-
sjestudiene i kapitlene 3 til 6. Vi har nå i fire kapitler undersøkt hver av de fire
avhengige variablene i modellen. Underveis er en del av resultatene analysert, og
jeg har vurdert ulike forklaringer på funnene.

Her vil jeg oppsummere hvordan resultatene er i tråd med forventningene i den
teoretiske modellen. Figur 1 er en kopi av den teoretiske modellen jeg presenterte
tidligere.

Figur 1 Teoretisk modell

Deling av gevinster og kostnader

Kompetansens overførbarhet

Egenskaper ved
bransjen og
yrkesgruppen

Omfang og etterspørselsdekning

Opplæringsorganisasjoner
og -tilbud

På samme måte som vi gjorde i kapittel 2, vil jeg starte med «omfang og behovs-
dekning». Som vi har sett, var det sykepleiere og lærere som oftest tok videreut-
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danning. Likevel var det i disse to gruppene jeg fant de klareste bevisene på at vi-
dereutdanningen ikke dekket arbeidsgivernes behov. I modellen kunne disse for-
skjellene forklares enten ved «deling av kostnader», «opplæringsorganisasjoner og
tilbud» eller av «egenskaper ved bransjen og yrkesgruppen». For sykepleiernes
vedkommende argumenterte jeg for at kostnadsdelingen, mer spesielt at arbeidsgi-
verne betalte mye for overførbar opplæring, kunne være en årsak til mangelen på
spesialsykepleiere. Kostnadsdelingen i lærernes tilfelle, der arbeidstakerne inves-
terte sin egen tid for sikre gevinster etterpå, bidro derimot til at mange lærere tok
videreutdanning. Til gjengjeld gjorde denne måten å dele kostnadene på at det var
vanskelig for arbeidsgiverne å styre arbeidstakernes videreutdanning. For forsi-
kringsfunksjonærer fant jeg ingen klare indikasjoner på at arbeidstakerne fikk for
lite videreutdanning. En grunn kan være arbeidsgivernes rolle som deleiere i bran-
sjens egen opplæringsorganisasjon. Dessuten var det i stor grad slik at arbeids-
takerne brukte sin egen fritid til å ta videreutdanning. Det var bare ett av eksem-
plene på at tid var den viktigste kostnaden ved videreutdanning. I ingeniørenes
tilfelle var det nokså få som tok videreutdanning, med unntak av de som ble sivil-
ingeniører like etter avsluttet grunnutdanning. Årsaken kan dels være at gevinst-
ene ikke er så store at særlig mange ingeniører vil bære kostnaden. Det kan også
være at mangelen på tilbud om omfattende opplæring er en begrensning.

Kostnadsdeling og gevinstdeling hadde altså, som forventet i modellen, betyd-
ning for omfanget av etter- og videreutdanning. I modellen antok jeg at kostnads-
delingen ble påvirket av enten opplæringens overførbarhet, opplæringstilbudene
eller egenskaper ved bransjen og yrkesgruppen. Det jeg nesten uten unntak fant,
var at en egenskaper ved bransjen og yrkesgruppen hadde stor betydning. Det vik-
tige var mer konkret i hvilken grad etter- og videreutdanningen ga gevinster i
form av økt status på arbeidsmarkedet eller høyere lønn. Desto mer den gjorde det,
jo større kostnader var arbeidstakerne villige til å bære. Det betydde gjerne i prak-
sis at arbeidstakerne var villige til å bruke av sin fritid til å ta videreutdanning
hvis det ble verdsatt etterpå. Hvilken betydning hadde så overførbarhet for måten
kostnadene ble delt? Som vi så tidligere, var det grunnleggende i humankapital-
teorien at arbeidstakere var villige til å bære kostnaden ved generell opplæring.
Overførbarhet viste seg å være et nødvendig kriterium for at mange arbeidstakere
skal være villige til å bruke mye av sin egen tid til å skaffe seg kompetanse. Det så
likevel ikke ut som om overførbarhet var noe tilstrekkelig kriterium. Det som
hadde betydning, var i hvilken grad kompetansen ble verdsatt, noe som bare
delvis hang sammen med i hvilken grad kompetansen er verdifull for andre
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arbeidsgivere. Opplæringsorganisasjonene, og tilbudene, kan også spille en rolle
for hvordan kostnadene deles. Et avgjørende poeng er i hvilken grad tilbudene
krever at arbeidstakerne må bære en del av kostnaden ved å bruke av sin egen fri-
tid. I følge den teoretiske modellen ovenfor kan det øke omfanget av etter- og
videreutdanning hvis arbeidstakerne får tilstrekkelige fordeler i etterkant, for
eksempel i form av vekttall eller en tittel.

I kapittel 2 så vi at en viktig forskjell mellom denne modellen og andre human-
kapital-tilnærminger var den avgjørende forskjellen mellom «generell» og «over-
førbar» kompetanse. Jeg fant at kompetansen fra etter- og videreutdanning i stor
grad var overførbar for tre av de fire gruppene. I den teoretiske modellen påvirkes
overførbarhet av «opplæringsorganisasjoner og tilbud» i tillegg til «egenskaper ved
bransjen og yrkesgruppen». Begge deler viste seg å være viktige. For sykehusene
og grunnskolene gjør nasjonale mål og styring at kompetansekravene er nokså
like mellom arbeidsgivere. Samtidig har opplæringstilbudene betydning. Bare si-
den sykehusene har valgt å følge de samme planene for spesialistutdanningene,
har de bedriftsinterne videreutdanningene vært så overførbare. Også i forsikrings-
bransjen har opplæringstilbudene fra Forsikringsakademiet bidratt til å gjøre opp-
læringen verdifull mellom selskapene. Samtidig har opplæringen vært overførbar
fordi lover og regler har bidratt til å gjøre produktene like mellom selskapene

Vi har sett at opplæringsorganisasjoner og tilbud har hatt betydning ikke bare
for overførbarhet, men også for kostnadsdeling og omfanget av etter- og videre-
utdanning. I kapittel 3 viste jeg hvilke store forskjeller det var mellom gruppene
når det gjaldt hvilke tilbud om etter- og videreutdanning som fantes, og hvem
som ga dem. Jeg sa også at vi mangler gode teorier som kan forklare de store vari-
asjonene vi finner mellom gruppene. For sykepleierne så vi at sykepleiernes ønske
om faglig kvalitetssikring hadde bidratt til at all videreutdanning ble overført til
høgskolesystemet. For lærerne har det i stor grad vært slik lenge, men her har
bedriftsintern videreutdanning ikke vært noe alternativ. Det har det vært i forsi-
kringsbransjen, men likevel har bransjen en felles opplæringsorganisasjon. Orga-
nisasjonen ble etablert i en tid da det var mer samarbeid mellom selskapene, men
har fortsatt å eksistere trass i sterkere konkurranse.

Da jeg presenterte den teoretiske modellen i kapittel 2, sa jeg at følgende egen-
skaper ved bransjene og yrkesgruppene ville diskuteres: «organisering av arbeid
og interne arbeidsmarkeder», «egenskaper ved konkurransen i produktmarkedet»,
«statlig regulering og styring», «system for lønnsfastsettelse» og «bedriftenes stør-
relses». Ovenfor, og i kapitlene 3 til 6, har jeg vist hvordan hver og en av dem har
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hatt betydning for etter- og videreutdanningen for de ulike gruppene. Samlet me-
ner jeg at det gir støtte for antakelsen om at sammenliknende bransjestudier er
fruktbare tillegg til forskning om enkeltbedrifter eller arbeidslivet som helhet.

Vi har nå i fire kapitler studert forskjeller mellom de fire yrkesgruppene, og
analysert de store variasjonene i hvilke tilbud som finnes, i hvilket omfang de bru-
kes, hvor overførbar opplæringen er, og til slutt hvordan gevinster og kostnader
for etter- og videreutdanningen er. I kapittel 8 vil jeg trekke noen flere lærdommer
av sammenlikningene, og peke på hvilke utfordringer som finnes for arbeidsgive-
re, arbeidstakere og offentlige myndigheter, i tillegg til for forskningen. Først skal
vi imidlertid heve blikket, og se hva en kan lære av å sammenlikne etter- og vide-
reutdanning ikke bare mellom bransjer, men mellom land.

7 Internasjonal sammenlikning

I innledningen av rapporten skrev jeg at det er to typer interessante sammenlik-
ninger som ikke ble gjort i forbindelse med Buer-utvalgets arbeid, og som generelt
er gjort i liten grad. Selv om politikere og forskere over hele Europa har vist stor
interesse for kompetanseutvikling som tema på 1990-tallet, har det med hederlige
unntak (for eksempel Gooderham, Kvitastein, og Nordhaug 1996; Pape, Reichborn,
og Kleven 1998) vært gjort få forsøk på å bruke internasjonale erfaringer som
grunnlag for den norske debatten.

I dette kapitlet vil jeg presentere en del forskning som er gjort i resten av Euro-
pa om etter- og videreutdanning, og diskutere noen forskjeller og likheter mellom
Norge og andre land. Konklusjonen i dette kapitlet må være heftet med en viss
usikkerhet fordi det er gjort få sammenliknende studier å basere seg på. Grundige
komparative studier av etter- og videreutdanning, er med andre ord tiltrengt.

Samtidig kan ikke dette bli mer enn en kort innføring i et komplekst og mange-
artet fenomen. Likevel vil det forhåpentlig gi en viss innsikt i hvilke internasjonale
forskjeller som finnes. Inntil nå har vi sett hvordan den faktiske etter- og videreut-
danningen for fire yrkesgrupper i stor grad er påvirket av hvilke tilbud som finnes
og hvordan kostnadene deles. Jeg regner med at det samme gjelder internasjonalt.
Jeg vil derfor sammenlikne landene under følgende overskrifter: «institusjoner og
styring», «kostnader» og «omfang og fordeling». Fordi data mangler, vil ikke disse
helt tilsvare kapitlene om de norske yrkesgruppene. Likevel vil vi også internasjo-
nalt se at de mest interessante studiene går bak tall om «andelen som deltok i
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opplæring i løpet av siste 12 måneder», og analyserer hvordan etter- og videreut-
danning uløselig er knyttet til nasjonale institusjoner, partsforhold og bedriftsor-
ganisering.

7.1 Institusjoner og styring
Under denne overskriften vil jeg kort se på internasjonale forskjeller i måten etter-
og videreutdanning reguleres og styres av staten og partene i arbeidslivet. En måte
å rangere landene på, er å vurdere i hvilken grad markedet styrer etter- og videre-
utdanningen. En rapport om fem EU-land konkluderte med at «en rangering av
landene i rapporten, fra en «frimarkedstilnærming» til en betydelig regulert struk-
tur for etter- og videreutdanning er som følger: Storbritannia, Italia, Tyskland,
Frankrike og Danmark» (Auer og Anker 1992:7).

Denne rangeringen tar ikke hensyn til at det finnes ulike former for regulering,
både fra staten og fra arbeidstakeres og arbeidsgiveres organisasjoner. Forskerne
Finegold og Crouch (1994:276) har laget en typologi over hvordan etter- og

Tabell 26 Gruppering av land etter ulike former for regulering av etter- og videre-
utdanning

mrofsgnirelugeR relpmeskE

giltatsetkeriD.1 ekirknarF

)18-4691(ainnatirbrotS

eropagniS

ksitsivitaroproK.2

netatsvatedeL )retfirdebåms(ailatI

)retfirdebåms(napaJ

diebramasstraperT dnalksyT

egirevS

enrevigsdiebravatedeL )retfirdeberots(napaJ
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* Majoriteten av TEC- og PIC-ressurser er brukt på opplæring av arbeidsledige og økonomisk van-
skeligstilte

Kilde: Finegold og Crouch (1994:276)
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videreutdanning reguleres som skiller mellom direkte statlig, korporativistisk,
arbeidsgiverstyrt og markedsstyrt regulering.

Som vi ser i tabell 26 mener også disse forskerne at Frankrike er et eksempel på
betydelig direkte statlig styring, mens Storbritannia er et land der markedet i stor
grad styrer etter- og videreutdanningen.

En kan så spørre seg hvor Norge ville bli plassert i en slik typologi. En Fafo-
rapport skrev i 1997 at det «eksisterer […] i dag ingen samlet nasjonal politikk for
utvikling av kompetanse i norsk næringsliv. Mens land som Sverige og Danmark
har lovfestede ordninger som skal sikre at bedrifter investerer i kompetanseutvik-
ling, har dette nærmest vært for et uregulert område å regne i Norge» (Larsen m.fl.
1997:15). Buer-utvalgets utredning og stortingsmeldingen om en kompetansere-
form skal legge grunnlaget for en nasjonal politikk på dette feltet. En prinsipielt
viktig side ved Buer-utvalgets anbefaling er hvilke muligheter og hvilket ansvar
som legges på partene i arbeidslivet. Utvalget skriver at «beslutninger om hvilken
og hvor mye etterutdanning som en bør satse på, bør […] først og fremst tas av de
ulike aktørene i arbeidslivet» (NOU 1997:25: 41). Utvalgets anbefaling er altså at
direkte statlig regulering skal være begrenset på dette feltet.

Viktigere er det kanskje at en slik kategorisering kan ha begrenset verdi. Å ka-
tegorisere land slik Finegold og Crouch har gjort kan være greit for å gi en grov
oversikt. Jeg vil imidlertid argumentere for at det er tre problemer med slike typo-
logier. For det første kan en diskutere hvordan land skal plasseres i kategoriene.
Dessuten kan det være forskjeller innad i land som gjør at det gir liten mening å
snakke om nasjonale modeller. Til slutt kan det være for snevert å diskutere mo-
deller for etter- og videreutdanning, siden dette henger så nøye sammen med an-
dre faktorer som grunnutdanning, næringsstruktur og fagorganisering.

Først kan det altså diskuteres hvordan land skal kategoriseres. Det er generell
enighet om at Frankrike er et av de beste eksemplene på direkte, statlig styring av
etter- og videreutdanning. Landet er best kjent for loven av 16. juli 1971 som sa at
alle bedrifter med minst ti ansatte skal bruke minst 0,8 prosent av lønnsinntektene
til opplæring (Verdier 1994:303). Siden er andelen økt til dagens 1,2 prosent (Cas-
par 1992:149). Samtidig fikk alle franske arbeidstakere lovfestet rett til utdan-
ningspermisjon. Det er imidlertid delte meninger om for eksempel Tysklands etter-
og videreutdanning kan kategoriseres som korporativistisk trepartssamarbeid, slik
det er gjort i tabell 26. En rapport skriver at i Tyskland har «offentlige myndighe-
ter […] liten kontroll over innholdet, utviklingen og innretning av etter- og videre-
utdanning» Etter- og videreutdanning er altså «for det meste overlatt til markedet
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og det frie samspillet mellom tilbud og etterspørsel, selv om en kan snakke om et
'regulert marked'» (Drake og Germe 1995:42).

Et spørsmål er altså hvordan land kan kategoriseres. Et mer grunnleggende
spørsmål er imidlertid i hvilken grad det gir mening å snakke om nasjonale model-
ler på dette feltet. En studie av internasjonale forskjeller skrev at «det er vanskelig
å presentere framtredende egenskaper ved etter- og videreutdannings-’systemer’ i
forskjellige land, for etter- og videreutdanning kan ikke karakteriseres som et
system. Det er mer en blanding av markedselementer og ukoordinerte, isolerte
offentlige tiltak» (Auer og Anker 1992:7). En rimelig hypotese er at variasjonene
innad i land ofte er større enn variasjonene mellom land. Egenskaper ved jobben
og bransjen er nok ofte viktigere enn de nasjonale forskjellene. Vi har tidligere i
rapporten sett hvilke store forskjeller som fantes mellom ulike yrkesgrupper selv
med sammenlignbart utdanningsnivå. Med andre ord: Etter- og videreutdannin-
gen for ingeniører i Norge og Tyskland kan ha betydelig mer til felles enn etter- og
videreutdanning for ingeniører og butikkarbeidere i begge landene. Historiske for-
skjeller og nasjonal politikk er åpenbart av betydning, men en skal være varsom
med å generalisere til nasjonale «modeller» som ikke er begrenset til enkelte yrkes-
grupper eller bransjer. En grunn til at det er slik, er naturligvis at staten i de aller
fleste land har hatt liten direkte styring på dette feltet. Det skaper grunnlag for
store variasjoner innad i landene. Dette var nettopp bakgrunnen for de sammen-
liknende bransjestudiene tidligere i denne rapporten. Samtidig har også denne
oppfatningen vært grunnlag for interessante internasjonale sammenlikninger av
opplæring i utvalgte næringer, slik som næringsmiddelindustrien og detalj-
handelen (Holst 1996; Kruse 1995).

Den tredje grunnen til at kategorisering av nasjonale modeller gir begrenset
innsikt, er at etter- og videreutdanning henger nøye sammen med andre egenska-
per, som grunnutdanningen, utforming av arbeidsoppgaver, fagorganisering,
konkurransesituasjon og systemer for lønnsfastsettelse. En hensikt med den norske
studien i forrige del av rapporten var å belyse slike sammenhenger. En studie ut-
ført av OECD konkluderte også med at studier av etter- og videreutdanning måtte
ha et bredt perspektiv:

«En grundig studie av opplæring i bedrifter må undersøke en rekke egen-
skaper ved organisasjonene og kompetanseutviklingen – jobbutforming,
lønnssystemer, karriereutvikling og jobbrotasjon – som kan påvirke den
opplæringen som gir, når den gis, de totale investeringene i opplæring,
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samt gevinstene av opplæring. Mens det finnes interessante analyser av ar-
beidsmarkeders institusjonelle omgivelser, finnes det i dag lite empiri om
hvordan slike faktorer faktisk påvirker investeringer i opplæring» (OECD
1991:140).

En av de klassiske studiene på dette feltet er en sammenlikning av Tyskland og
Frankrike, som var gruppert som forskning om «samspill mellom arbeidsorganise-
ring og utdanning» i kapittel 2. Maurice, Sellier og Silvestre (1984; 1986) gjen-
nomførte en dyptgående og omfattende sammenlikning av arbeid og utdanning i
tysk og fransk industri, og lanserte i sine arbeider begrepet «the societal effect».
Deres mål var å vise hvor grunnleggende forskjellig bedriftsorganisering, utdan-
ningssystem og organisasjonenes rolle var mellom de to landene, og dessuten bi-
dra til å forstå hvordan hver enkelt av delene ikke kunne forstås uten å ta de andre
med i betraktning. Et av hovedpoengene i sammenlikningen med Tyskland var at
franske bedrifter i mindre grad har belønnet formell kompetanse ved forfremmel-
ser og lønnsøkninger (Maurice, Sellier, og Silvestre 1986; Mehaut 1988:451; Ver-
dier 1994:309). Vi ser altså på samme måte som vi fant at det var forskjeller mel-
lom bransjer på dette feltet, fant disse forskerne forskjeller mellom landene. Brede,
dyptgående studier har senere funnet interessante utviklingstrekk som ikke kan
avdekkes om en studerer etter- og videreutdanning isolert. Gehin og Mehaut
(1995:68–69) skriver at «hvis senere endringer tas i betraktning, og særlig hvis vi
betrakter videreutdanning, må det tradisjonelle bildet av bedriftenes rolle i yrkes-
utdanning i Frankrike og Tyskland revideres». Ifølge denne studien er store bedrif-
ters utgifter til opplæring og utdanning nokså like i de to landene. Forskjellen be-
står i hva utgiftene brukes på. I Tyskland brukes bedriftene mye ressurser på
grunnutdanning, mens individuelle arbeidstakere og det offentlige i stor grad har
ansvaret for gjennomføring og finansiering av videreutdanning. I Frankrike, deri-
mot, er bedriftens utdanningskostnader stort sett brukt til etter- og videreutdan-
ning, som bedriftene selv spiller en viktig rolle i.

Også Storbritannia er sammenliknet med blant andre Tyskland, og noen av
forskjellene forklares her med grunnutdanningens kvalitet og muligheten til å
bruke nye kunnskaper. Undersøkelsen «Training in Britain» viste at britene faktisk
brukte en hel del ressurser på opplæring i arbeidslivet. Likevel opplevde de en ved-
varende mangel på kvalifiserte arbeidstakere. Dette er et paradoks som tilsyne-
latende likner på det jeg beskrev for norske læreres og sykepleieres videreutdan-
ning: Selv om omfanget av etter- og videreutdanning er stort, er det vedvarende
mangler på enkelte typer kompetanse. Men vi vil se at det er helt andre grunner til
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dette misforholdet i det britiske tilfellet. Marsden (1995) lanserer tre forklaringer
på paradokset. For det første kompenserte antakelig den uformelle opplæringen
for at så få britiske ungdommer var lærlinger. Dessuten blir antakelig ikke kunn-
skapene godt nok utnyttet, dels som en følge av at kunnskapen ikke er sertifisert,
men også fordi organiseringen av arbeid i bedriftene ikke gir rom for utnyttelse av
kunnskapen. Til slutt mener Marsden at opplæringen i stor grad er rettet mot
ledelsen og de velutdannede, for å kompensere for arbeidernes manglende ferdig-
heter. Auers (1992:viii) sammenliknende studie av etter- og videreutdanning i Eu-
ropa kommer til en liknende konklusjon. Den finner at britiske arbeidstakere ikke
får mindre etter- og videreutdanning enn for eksempel tyske. Han skriver imidler-
tid at «etter- og videreutdanningen i Storbritannia må også kompensere mangel-
full grunnutdanning, mens etter- og videreutdanningen i Tyskland kan bygge på
et eksisterende fundament i form av grunnutdanningen. Auer skiller mellom
«kompenserende» etter- og videreutdanning, som han mener brukes for å kompen-
sere for svakheter i grunnutdanningen, og «kumulativ» etter- og videreutdanning,
som bygger på grunnutdanningen.

Vi har altså sett at om en i det hele tatt kan snakke om nasjonale modeller for
regulering og styring av etter- og videreutdanning, må en ta i betraktning de be-
tydelige forskjellene mellom ulike yrkesgrupper og næringer, og dessuten ta hen-
syn til at etter- og videreutdanning er nært knyttet til en rekke andre forhold i
arbeidslivet og utdanningssystemet. Håpet er at denne rapporten har bidratt til å
belyse noen slike sammenhenger på bransjenivå.

I den grad det er gjort sammenlikninger av etter- og videreutdanning mellom
land, har de i stor grad dreid seg om omfanget av opplæring, og ikke nasjonale
modeller for regulering og styring. I de to neste delene av dette kapitlet vil jeg
derfor vise hvilke forskjeller en har funnet i kostnader til etter- og videreutdan-
ning samt andelen arbeidstakere som får opplæring.

7.2 Kostnader
Kostnader til opplæring kan være en indikator på omfanget og kvaliteten på etter-
og videreutdanningen de ansatte får. Det er derfor verd å merke seg at norske for-
skere på grunnlag av Cranfield-undersøkelsen konkluderte med at: «Vi kan følge-
lig med stor grad av sikkerhet konkludere at Norge ser ut til å være blant de land i
Vest-Europa som ligger lavest når det gjelder investeringer i opplæring av ansatte»
(Nordhaug og Gooderham 1996:76).
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Grunnlaget for denne konklusjonen finner vi i tabell 27. Som vi ser er det i
Frankrike at flest virksomheter svarer at opplæringskostnadene utgjør mer enn to
prosent av lønnskostnadene. Mens mer enn åtti prosent av franske virksomheter
bruker så mye, gjelder dette mellom tretti og seksti prosent av virksomhetene i de
andre landene. Vi ser at norske virksomheter i denne tabellen ser ut til å investere
mindre i opplæring enn det virksomheter i andre land gjør.

Konklusjonen blir imøtegått av Buer-utvalget (NOU 1997:25:91) fordi utvalget
mener opplæringskostnader måles ulikt. Utvalget mener derfor at det er «vanskelig
å trekke noen entydig konklusjon når det gjelder arbeidslivets investeringer i
kompetanse i forhold til andre land». Utredningen peker på at Norge later til å lig-
ge omkring gjennomsnittet blant OECD-land når det gjelder deltakelse i opplæring
og etter- og videreutdanning. Også hvis vi sammenlikner tallene fra Cranfield-un-
dersøkelsen, finner vi at det er liten sammenheng mellom andelen av ansatte som
får opplæring og utgiftene til opplæring. Dette er ikke nok til forkaste kostnadstal-
lene, men burde så en viss tvil om validiteten. I hovedrapporten fra Cranfield-un-
dersøkelsen skriver Holt Larsen (Larsen 1994:111) at «det er overraskende at det
ikke er særlig høy korrelasjon mellom opplæringsmengde og opplæringskostna-
der». Han mener resultatet sår tvil om hvordan franske bedrifter regner ut opplæ-
ringskostnader. Så lenge Frankrike antakelig er det landet hvor vi vet best hvordan
utregningen skjer, burde en heller stille spørsmål om hvordan alle andre regner ut
sine opplæringskostnader.

 I kapittel 6 så vi hvilke problemer som oppstår når en skal måle og sammen-
likne kostnadene ved etter- og videreutdanning. Etter min mening er det liten
grunn til å tro at Cranfield-undersøkelsen har møtt disse utfordringene på en måte

Tabell 27 Investeringer i opplæring 1994: Virksomhetenes fordeling på prosentin-
tervaller mht. prosentandeler av samlede lønnskostnader brukt på opplæring i seks
europeiske land.

ekirknarF dnalksyT egirevS kramnaD ainnatirbrotS egroN

%4revO 54 81 23 51 61 61

%4demgolit2arF 34 62 52 81 53 51

%2demgolit1arF 11 22 92 03 62 22

%1litnnI 1 43 41 73 42 84

muS 001 101 001 001 101 101

Kilde: Nordhaug og Gooderham (1996:73)
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som gjør at det er særlig mening i å sammenlikne kostnadene mellom land. Det er
to spørsmål som er viktige om en skal vurdere forskning om opplæringskostnader
(Ryan 1991). Ingen av disse er klart besvart i Cranfield-undersøkelsen. For det før-
ste må en spørre seg om en skal bruke regnskapsdefinisjonen eller «økonomi»-defi-
nisjonen av kostnader. Dette betyr for eksempel om en skal regne med produk-
sjonstapet ved at en ansatt er på kurs en dag, eller ved at en ansatt bruker tid på
veilede en medarbeider. Det andre spørsmålet er så hvordan kostnaden skal opera-
sjonaliseres, eller måles. Det er etter min mening ingen grunn til å tro at arbeidsgi-
vere har sammenfallende oppfatninger av hva opplæringskostnader er, eller hvor-
dan de skal måles. I tillegg har undersøkelser vist at få bedrifter lager oversikter
over hva opplæringskostnadene er (Larsen 1997: 134). Når vi tar dette i betrakt-
ning, virker det fånyttes å stille arbeidsgivere selv enkle spørsmål om kostnadene
til opplæring.

Kostnader til opplæring i arbeidslivet kom i fokus da undersøkelsene i prosjek-
tet «Training in Britain» ble publisert i 1990 (Burgess 1990; Deloitte Haskins og
Sells 1990; Pettigrew 1990; Policy Studies Institute 1990; Training Agency 1990).
Der ble det anslått at britiske bedrifter brukte 18 milliarder pund, over 200 milliar-
der kroner, til opplæring. Dette tilsvarte hele 8,6 prosent av lønnsutgiftene, eller
5,4 prosent av nasjonalinntekten. Det var betydelig mer enn de fleste hadde for-
ventet, og undersøkelsen ble grunnlag for mye offentlig debatt (Ryan 1991). Det er
viktig å merke seg at disse tallene inkluderte utgifter til «on-the-job training», eller
uformell opplæring i arbeidssituasjonen. Problemet er ifølge Ryan (1991:71) at
«estimatene for varigheten og kostnadene av uformell opplæring er høyst upålite-
lige og tenderer etter all sannsynlighet til å være for høye». Det er en betydelig
oppgave å anslå slike kostnader i én bedrift – å undersøke dem i mange knapt
overkommelig. Konklusjonen til Ryan (1991:72) og Finegold (1991a:113), to av
Englands ledende på dette feltet, er at en i debatten bør «bry seg minst like mye
om hva arbeidsgiverne bruker pengene på som om hvor mye de bruker». Drake
(1991:227), som på oppdrag fra EU har studert finansiering av etter- og videreut-
danning i Europa, skriver at «det er sterke grunner til å hevde at kostnadene er de
siste opplysningene en trenger. Det prioriterte spørsmålet burde være hva som læ-
res som et resultat av – eller uten – opplæring».

Det er altså vanskelig å bruke kostnader som mål på hvor mye ulike land satser
på etter- og videreutdanning. Vi vil derfor se på omfanget av etter- og videre-
utdanning, som kan være enklere å måle.
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7.3 Omfang og fordeling
Dessverre er det fremdeles umulig å finne gode, sammenliknbare tall om opplæ-
ring i arbeidslivet. OECD (1991:160) mener at «det gir i dag liten mening […] å
sammenlikne nivåer i deskriptiv statistikk om opplæringshyppighet eller opplæ-
ringskostnader mellom land». Problemet er at «i flertallet av landene i Europa er
det ikke etablert et standardisert og regelmessig informasjonssystem om etter- og
videreutdanning, ofte i kontrast til grunnutdanning eller sysselsetting» (Drake og
Germe 1995:18).

OECD gjorde på begynnelsen av 1990-tallet et forsøk på å samle inn sammen-
liknbar statistikk på dette feltet, men det viste seg at slike data ikke fantes. I tabell
28 bør en derfor ikke direkte sammenlikne prosentandelene mellom landene, siden
utvalg, definisjon av opplæring og aldersgruppering varierer mellom undersøkel-
sen. Vi ser for eksempel at tallene for Tyskland er betydelig lavere enn vi kunne
forvente. Det er fordi disse tallene kun inkluderer omfattende, formell opplæring.
Tendensene innenfor de enkelte land kan imidlertid sammenliknes med tendenser i
andre land.

Vi finner kjønnsforskjeller av betydning bare i Japan og Frankrike. Forskjel-
lene mellom aldersgruppene er mer markerte i alle landene. Den spesielt store

Tabell 28 Andel arbeidstakere som har fått opplæring etter land, kjønn og alder.
Prosent

ekirknarF
.lkni(dnalksyT

)regnilræl
egirevS ainnatirbrotS ASU napaJ egroN

ellA 6,62 7,21 4,52 4,41 8,53 7,63 1,33

nneM 8,82 5,21 5,52 4,41 6,63 4,04 3,33

rennivK 8,22 0,31 1,52 5,41 7,43 8,52 8,23

rå91–51 .a.n 9,57 0,02> 0,32 1,81 6,33> 1,52>

rå42–02 .a.n 8,91 0,91 6,82

rå43–52 .a.n 0,8 9,62 0,71 2,04 6,14> 4,63

rå44–53 .a.n 0,4 1,92 0,51 2,24 9,53

rå94–54 .a.n 4,2 5,72 0,21 0,83 11,53> 6,53> 1

+rå05 .a.n … 2,81 2,7 5,92 11,91 6,42 1

Tabellen er hentet fra OECD (1991). Utvalg, definisjon av opplæring, referanseperiode og alders-
grupperinger varierer mellom undersøkelsene, og tallene er derfor ikke velegnet for direkte sam-
menlikninger mellom land. Detaljer finnes i OECD-rapporten.

1 De to høyeste aldersgruppene i Japan og Norge er 45–54 år og 55–67 år
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forskjellen i Tyskland skyldes at definisjon av opplæring er snever, samtidig som
de mange lærlingene blant de yngste er inkludert. Også i Storbritannia ser vi imid-
lertid at de aller yngste i størst grad svarer at de har fått opplæring. For de andre
landene er mønsteret at arbeidstakere i tretti- og førtiåra oftest får opplæring. Det-
te mønsteret fant også MMI for Norge i en nyere undersøkelse (Larsen et al. 1997).

Hvordan opplæringsaktiviteten varierer mellom kjønn og aldersgrupper er ikke
det eneste som er interessant. Vel så viktig er forskjellene mellom ulike grupper
arbeidstakere. Det er flere ganger vist hvilke forskjeller som finnes mellom høyt og
lavt utdannede, og mellom funksjonærer og arbeidere, når det gjelder hvem som
får etter- og videreutdanning. En MMI-undersøkelse fra 1996 med et representa-
tivt utvalg norske sysselsatte er en av de nyeste intervjuundersøkelsene som om-
handler dette. Den viser blant annet at mens bare sju prosent av ledende funksjo-
nærer ikke har tatt formell opplæring i løpet av de siste fem årene, gjelder dette
halvparten av de ufaglærte arbeidere (se tabell 29) (Larsen m.fl. 1997:105). Vi ser i
tabellen at det særlig er et stort skille mellom de ufaglærte og andre. Hvis vi sam-

Tabell 29 Andel sysselsatte som har fått formell opplæring i løpet av siste fem år,
og andel som svarer det er ikke er mer enn omkring ett år siden de fikk opplæring
sist. Prosent

råmefetsiS nedisråttegnirkmonneremekkI N

rediebratrælgafU 25 13 012

rediebratrælgaF 57 15 242

tsevalrænojsknuF 28 55 382

redelrænojsknuF 39 26 471

latoT 57 05 909

Kilder: Larsen m.fl. (1997:105); MMI (1996)

Tabell 30 Bedrifter etter andel av deres arbeidstakere som har deltatt i interne eller
eksterne opplæringsaktiviteter i løpet av det siste året (1995), etter land. Prosent

ekirknarF dnalksyT kramnaD ainnatirbrotS egroN

%01nneerdniM 3,3 5,81 4,11 2,7 5,01

%42–01 7,12 9,63 0,13 7,92 6,03

%05–52 5,93 0,13 2,03 4,92 0,62

%05nnereM 5,53 7,31 4,72 8,33 9,23

N 154 633 863 807 912

Kilde: Gooderham, Kvitastein, og Nordhaug (1996:41)
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menlikner med arbeids- og bedriftsundersøkelsen fra 1989, ser det imidlertid ikke
ut som om forskjellen mellom yrkesgruppene har økt siden den gang (Pape 1993).

I Cranfield-undersøkelsen sa én av tre norske arbeidsgivere at mer enn halv-
parten av de ansatte hadde fått opplæring i løpet av det siste året. Det er da inter-
essant å undersøke hvem disse er. En fordel med denne undersøkelsen er at den
har noenlunde sammenliknbare data for de ulike landene. For å få sammenlikn-
bare data brukte en de samme spørsmålene til store utvalg av bedrifter i flere
europeiske land. I motsetning til de fleste OECD-dataene baserte undersøkelsen seg
på opplysninger fra bedriftene, og ikke fra individuelle arbeidstakere (Gooderham,
Kvitastein, og Nordhaug 1996).

Vi ser av tabell 30 at færrest tyske bedrifter oppgir at mer enn halvparten av de
ansatte har fått opplæring det siste året. I alle de andre landene svarer omkring 30
prosent at over halvparten av de ansatte har deltatt i opplæringsaktiviteter i løpet
av det siste året.

Det kan være interessant å sammenlikne opplysningene om kostnader i tabell
27 med det vi finner i tabell 30. Vi ser da at Frankrike utmerker seg på begge indi-
katorene. I følge Cranfield-undersøkelsen bruker altså franske bedrifter mest på et-
ter- og videreutdanning, og franske arbeidstakere får oftest opplæring. Storbritan-
nia er nest høyeste på begge indikatorene. For de tre andre landene er det ikke
sammenfall mellom rangeringen i de to tabellene.

Kan så disse funnene brukes til å vurdere om statlig styring har særlig betyd-
ning for omfanget av etter- og videreutdanning? I det minste støtter ikke dataene
en slik konklusjon. I tabell 26 så vi nemlig at Frankrike og Storbritannia, der an-
satte ser ut til å få mest etter- og videreutdanning, var eksempler på henholdsvis
direkte statlig styring og markedsløsninger. Som jeg har nevnt, kan det være svak-
heter med både grupperingen av land og målingene av etter- og videreutdanning,
Like fullt kan det være verd å merke seg at dataene ikke støtter en antakelse om at
direkte statlig styring er nødvendig eller tilstrekkelig for å øke omfanget av etter-
og videreutdanning i arbeidslivet.

I hvilken grad er det så slik at direkte statlig styring bidrar til å utjevne for-
skjeller mellom ulike grupper arbeidstakere?

Tabell 31 viser at ifølge denne undersøkelsen gir franske og norske bedrifter
mest opplæring, mens britiske, og særlig tyske, gir færre opplæringsdager til sine
ansatte. Vi ser at det er norske ledere som får flest opplæringsdager i løpet av et år.
Halvparten av bedriftene svarer at lederne i gjennomsnitt bruker minst én arbeids-
uke til opplæring. Til sammenlikning svarer hver tredje tyske og britiske bedrift
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det samme. Inntrykket av at norske bedrifter gir mer opplæring enn i de andre lan-
dene, gjelder også for «høyt utdannede fagspesialister». I alle land utenom Tysk-
land får disse omtrent like mye opplæring som ledere. I Tyskland får de mindre
opplæring enn det lederne gjør, og tyske bedrifter skiller seg på denne måten fra
bedrifter i de andre landene. I alle land får imidlertid kontorpersonalet mindre
opplæring enn det ledere og høyt utdannede fagspesialister gjør. Fremdeles er det
tyske bedrifter som svarer at de gir minst opplæring. For denne kategorien er det
imidlertid franske, og ikke norske, bedrifter som svarer at de gir flest opplærings-
dager. Bare en av seks norske bedrifter svarer at kontorpersonalet får minst én ar-
beidsuke opplæring i løpet av året, mens halvparten svarte det for de to foregåen-
de kategoriene ansatte. For kategorien øvrige ansatte er det franske og norske be-
drifter som svarer at de gir flest dager opplæring i gjennomsnitt, mens tyske be-
drifter igjen svarer at de gir færre en de andre.

Det ser ikke ut til å være noen sammenheng mellom mønsteret i tabell 31 og
den grupperingen av ulike former for statlig regulering vi har sett tidligere. Trass i
at Danmark har betydelig statlig styring på dette feltet, viser ikke tabell 31 mindre
forskjeller enn i andre land.

Fagbevegelsen og norske politikere har lenge sett det som et problem at det er
store forskjeller mellom yrkesgruppene i tilgang til etter- og videreutdanning. Har
det gjort at det nå er mindre forskjeller i Norge enn i andre land? Det er lite som
tyder på det. Vi ser at forskjellen mellom høyt utdannede fagspesialister og kon-
torpersonalet er større i Norge enn i noen av de andre landene. Det er altså særlig
når det gjelder ledende ansatte og høyt utdannede at norske bedrifter ser ut til å gi

Tabell 31 Andel av bedrifter i ulike land som svarer at ulike grupper ansatte får
minst fem dagers opplæring i året i gjennomsnitt. Prosent

ekirknarF kramnaD dnalksyT ainnatirbrotS egroN

eredeL 14 14 33 92 84

retsilaisepsgafedennadtutyøH 73 34 22 23 55

elanosreprotnoK 32 41 9 31 71

ettasnaegirvØ 52 61 9 51 32

Kilde: Brewster et al (1994):Tabell 5.2a, b, c og d)

Jeg har brukt de norske oversettelsene slik de er brukt av Gooderham, Kvitastein, og Nordhaug
(1996). De engelske betegnelsene er henholdsvis «managers», «professional and technical staff»,
«clerical staff» og «manual staff». Særlig oversettelsen av «manual staff» til «øvrige ansatte» kan nok
diskuteres.
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mer opplæring enn i de andre landene. Vi ser at det ut fra denne undersøkelsen er
franske bedrifter som har minst forskjeller når det gjelder antall dager med opplæ-
ring. Vi skal være varsomme med å tillegge disse resultatene for stor vekt. Men en
bør kunne si at disse resultatene i det minste ikke støtter en hypotese om at det er
mindre forskjeller innad i norske bedrifter når det gjelder tilgangen til opplæring
enn det er i andre lands bedrifter. Hvis en mener at likhet er et mål, og at kompe-
tanseutvikling blir stadig viktigere, er det kanskje urovekkende at det ser ut til å
være større forskjeller innad i norske bedrifter enn i for eksempel britiske.

En kort oppsummering: Det er betydelige forskjeller mellom arbeidstakere når
det gjelder hvor mye etter- og videreutdanning de får, og det er få tegn til at disse
forskjellene er mindre i Norge enn i andre europeiske land.

Vi har nå sett på to kvantitative mål for omfanget av etter- og videreutdanning
i de ulike landene. For det første er tallene, som jeg har argumentert, usikre. For
det andre vil denne typen grove mål gi oss meget begrenset innsikt i hvordan sys-
temene for etter- og videreutdanning er i de ulike landene. Jeg er her enig med
Auer (1992:5), som sier at «en kvantitativ indikator slik som deltakelse i etter- og
videreutdanning krever kvalitativ spesifisering for å kunne være til hjelp for en
forståelse av hvordan etter- og videreutdanning kan bidra til økonomisk suksess».

7.4 Oppsummering
Dataene i dette kapitlet gir ingen grunn til å tro at norske arbeidstakere får mer
etter- og videreutdanning enn i andre europeiske land, at norske bedrifter investe-
rer mer i kompetanseutvikling enn i andre land, eller at det er mindre forskjeller
mellom yrkesgrupper og utdanningsgrupper når det gjelder deltakelse i formell
opplæring. Dette  til tross for at Norge i forhold til andre land har en velutdannet
arbeidsstokk og tradisjoner for godt samarbeid mellom partene i arbeidslivet.
Det synes å være bred enighet om at flere norske arbeidstakere skal få etter- og
videreutdanning. I dette kapitlet, og de fire foregående, har jeg prøvd å vise hvor-
dan etter- og videreutdanning henger nært sammen med eksisterende utdannings-
tilbud, arbeidsgivernes belønningssystemer, statlig regulering og egenskaper ved
måten arbeid organiseres på. I det siste kapitlet vil jeg drøfte hvilke implikasjoner
dette kan ha når en skal utforme en politikk for å fremme etter- og videreutdan-
ning.
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8 Lærdommer og utfordringer

For å avdekke virkeligheten bak «de store ordene» har jeg i denne rapporten fore-
tatt en av de aller første sammenliknende bransjestudier av etter- og videreutdan-
ning. Fire spørsmål har vært viktige for studien. For det første har vi sett hvilke
tilbydere og tilbud som finnes. Deretter så vi hvilket omfang opplæringen hadde,
og prøvde å svare på om dette dekket arbeidsgivernes etterspørsel etter kompetan-
se. Til slutt undersøkte jeg i hvilken grad etter- og videreutdanning også hadde
verdi utenfor den bedriften en er ansatt i, og dessuten hvordan fordelene og ulem-
pene fordeles mellom arbeidsgivere og arbeidstakere.

Forskjellene mellom bransjene og yrkesgruppene er betydelige, som vi har sett.
Ingeniørenes etter- og videreutdanning preges av at de stort sett tar kortere etter-
utdanningskurs, som har liten betydning for deres posisjon på arbeidsmarkedet.
Tilbyderne er mange, og det er for denne gruppen det gir mest mening å si at kurs-
tilbyderne opererer i et vanlig «marked». I forsikringsbransjen er dette markedet
dominert av bransjens felles opplæringsorganisasjon. Det bidrar blant annet til at
kompetansen er mer overførbar mellom selskapene, og at selskapene har mulig-
heten til direkte å påvirke innholdet i etter- og videreutdanningen. Men samtidig
opplever organisasjonen konkurranse fra høgskoler, og press fra arbeidstakere som
ønsker kompetanse som er anerkjent i andre bransjer og i høgskolesystemet. For
sykepleierne har høgskolene nylig fått en mer dominerende rolle. Det skjedde etter
at Stortinget vedtok å gjøre de såkalt bedriftsinterne videreutdanningene om til
høgskoleutdanninger. Generelt har sykepleierne flere omfattende videreutdannin-
ger å velge mellom, som gir muligheter for nye oppgaver, nye jobber og høyere
lønn. Likevel har vi sett at det har vært vedvarende mangel på sykepleiere med
spesialistutdanning. Også for lærerne gir høgskolene den viktigste delen av vide-
reutdanningen. Det vi så var spesielt for lærerne var særlig måten økt kompetanse
automatisk blir verdsatt i form av nye titler og lønnsøkninger.

I kapitlene 2 til 6 har jeg vist hvordan tilbud, omfang, kostnadsdeling og be-
hovsdekning henger sammen, og hvordan dette ikke kan analyseres uten å ta med
i betraktning hvordan bedriftene er organisert, markedene bedriftene konkurrerer
på, hvordan kompetanse belønnes, hvordan arbeidsgivere samarbeider, og dessu-
ten ulike former for statlig styring og regulering. Jeg har også vist hvordan et nytt
teoretisk begrep, «overførbar opplæring», kan bidra til å videreutvikle vår forståel-
se av etter- og videreutdanning som et økonomisk fenomen, uten å bruke urealis-
tiske forutsetninger om fullkommen konkurranse som utgangspunkt.
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Konklusjonene i rapporten kan ikke direkte generaliseres til andre bransjer eller
andre yrkesgrupper. Likevel mener jeg hvert av casene kan brukes til å belyse sen-
trale utfordringer for utformingen av politikk for å fremme etter- og videreutdan-
ning.

Det er en konflikt mellom klare, sikre gevinster ved etter- og videreutdanning
og arbeidsgivernes mulighet til å belønne den kompetansen de synes er verdifull.
Lærernes videreutdanning viser klart at mange tar videreutdanning siden de er
sikret anerkjennelse og høyere lønn etterpå. Samtidig gjør et slikt belønnings-
system det vanskelig for arbeidsgiverne å kunne styre kompetanseutviklingen slik
at de dekker behovene. I enda videre forstand viser lærernes tilfelle hvor viktig det
er å ta hensyn til gevinstene ved etter- og videreutdanning for å forstå hvorfor det
er forskjeller mellom bransjer og grupper av arbeidstakere.

En annen viktig utfordring er å balansere kostnadsdelingen slik at etter- og vi-
dereutdanning får det omfanget som trengs. Vi så i kapittel 6 at Buer-utvalget
mente arbeidsgivere og arbeidstakere bør bære brorparten av kostnadene til etter-
og videreutdanning. Spørsmålet er hvordan kostnadene bør fordeles mellom dem.
Mangelen på spesialsykepleiere gir grunn til å tro at for få vil få videreutdanning
hvis den enkelte arbeidsgiver må betale en stor del av kostnaden. Selv om arbeids-
giverne bør bidra også til å dekke kostnadene til omfattende videreutdanning, løn-
ner det seg altså ikke å legge for store byrder på den enkelte arbeidsgiver. På den
annen side har den enkelte arbeidstaker vanligvis mindre penger enn arbeidsgive-
ren, og for mange er det også vanskelig å gå vesentlig ned i lønn for å ta videre-
utdanning. Til slutt vil det være sløsing med ressurser, og kunne bidra til å under-
grave ansvaret til partene i arbeidslivet om det offentlige finansierer en for stor
del av etter- og videreutdanningen. Det er med andre ord en delikat avveining
offentlige myndigheter og partene i arbeidslivet må gjøre for å finne løsninger
som vil fungere.

Den tredje utfordringen er å avveie konkurranse og samarbeid mellom arbeids-
givere. Som vi så i kapittel 2 er overførbar opplæring et kollektivt gode for ar-
beidsgivere. Det betyr at arbeidsgivere i en bransje har en felles interesse i at alle
bedrifter gir sine ansatte etter- og videreutdanning, og at opplæringen er verdifull
også utenfor bedriften. I forsikringsbransjen så vi hvor krevende det er å opprett-
holde en kollektiv organisasjon for opplæring når arbeidsgiverne på sin side øn-
sker tilpasning til egne behov og dessuten kompetanse som gir dem konkurranse-
fortrinn. En utfordring er med andre ord å avveie i hvilken grad arbeidsgivere skal
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bidra til å sørge for et kollektivt gode i forhold til deres mål om å hevde seg best i
konkurransen i produktmarkedet.

Den siste utfordringen er å finne ut i hvilken grad rene markedsløsninger kan
bidra til god videreutdanning med det omfang en ønsker innenfor de felter ar-
beidsgiverne er interesserte i. I ingeniørenes tilfelle så vi at markedet for opplæ-
ringstilbud i særlig grad var preget av mange tilbydere og sterk konkurranse. Det
kan være gode grunner til å tro at hvis tilbydere opptrer på et marked med kon-
kurranse, må de legge seg ekstra i selen for gi gode og oppdaterte tilbud. På den
annen side er det antakelig et begrenset antall områder velfungerende markeder
for opplæring kan finnes. Antakelig vil de oppstå der det er mange som har kom-
petansen til å tilby opplæring, og mange arbeidsgivere som er interesserte i den.
Opplæring i edb er kanskje et godt eksempel. Når det gjelder opplæring som færre
kan tilby og som færre selskaper er interessert i, er det kanskje ikke grunn til å tro
at rene markedsløsninger er like gode. Dette er hypoteser som bør bli gjenstand for
videre forskning.

Å finne svar på disse utfordringene, vil være krevende. Jeg vil derfor avslutte
med rapporten med et sitat fra en OECD-rapport som poengterer hvilke fordeler
det kan bringe om en lykkes i å utforme systemer for etter- og videreutdanning
som møter de kravene dagens og morgendagens arbeidsliv stiller.

«Den økte betydningen av kunnskaper og ferdigheter – og de økte kostna-
dene forbundet med utilstrekkelige kunnskaper og ferdigheter – har gjort
etter- og videreutdanning viktigere for bedrifter (som en måte å holde seg
konkurransedyktige på), for enkeltindivider (som en måte å holde seg at-
traktiv på arbeidsmarkedet og gi muligheter for lønnsvekst), og for samfun-
net som helhet (som å måte å sikre at økonomien holder seg konkurranse-
dyktig internasjonalt, og at fordelene ved denne konkurransedyktigheten er
vidt tilgjengelig for alle)» Clement m.fl. (1993:10).
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Vedlegg 1 Resultater fra NITOs medlemsundersøkelse
1997

NITOs medlemsundersøkelse fra 1997 ble generøst stilt til rådighet for studien.
Siden resultatene fra denne undersøkelsen ikke tidligere er publisert, vil enkelte
hovedresultater om etter- og videreutdanning oppsummeres nedenfor i form av
enkle tabeller. I tillegg er det gjort en analyse av hvilke variabler som påvirker
sannsynligheten for at ingeniørene tar langvarig videreutdanning. Undersøkelsen
omfattet et representativt utvalg med 2002 av NITOs medlemmer.

Tabell 32 Andel ingeniører som svarer de har behov for kompetanseutvikling i form
av etter- eller videreutdanning i den jobben de har nå. Prosent

tnesorP N

aJ 08 3951

ieN 71 633

travsebU 4 37

latoT 101 2002

Kilde: Norges ingeniørorganisasjon (1997a)

Tabell 33 Ingeniører etter hvilken type kompetanseheving de mener de har mest be-
hov for. Prosent

tnesorP N

gninnadturettE 35 888

gninnadtuerediV 9 451

gninnadtueredivgo-retteedåB 43 165

travsebU 4 36

latoT 001 6661

Kilde: Norges ingeniørorganisasjon (1997a)

Tabell 34 Andel ingeniører som har påbegynt eller planer om å ta videreutdanning.
Prosent

tnesorP N

gninnadtueredivatåmorenalprelletnygebåpraH 62 035

gninnadtueredivatåmorenalprelletnygebåpekkiraH 47 2741

muS 001 2002

Kilde: Norges ingeniørorganisasjon (1997a)
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Tabell 35 Andel ingeniører som har gjennomført etter- og videreutdanningskurs.
Prosent

tnesorP N

sruksgninnadtueredivgo-rettetrøfmonnejgraH 28 8361

sruksgninnadtueredivgo-rettetrøfmonnejgekkiraH 81 463

muS 001 2002

Kilde: Norges ingeniørorganisasjon (1997a)

Tabell 36 Andel ingeniører som svarer de har gjennomført kurs i regi av NITO i løpet
av de 2 siste årene. Prosent

 

tnesorP N

aJ 7 241

ieN 98 4771

travsebU 4 68

latoT 001 2002

Kilde: Norges ingeniørorganisasjon (1997a)

Tabell 37 Andel ingeniører som har tatt videreutdanning over seks måneder siden
avsluttet ingeniørutdanning, etter kjønn. Prosent

nnaM ennivK latoT

redenåm6revodturediV 13 04 23

redenåm6litnnirelle,negnI 96 06 86

muS 001 001 001

N 2661 622 8881

nnaM ennivK latoT

redenåm6revodturediV 13 04 23

redenåm6litnnirelle,negnI 96 06 86

muS 001 001 001

N 2661 622 8881

Kilde: Norges ingeniørorganisasjon (1997a)

Tabell 38 Andel ingeniører som har tatt videreutdanning over seks måneder siden
avsluttet ingeniørutdanning, etter sektor. Prosent

tedårmo-OVANrelleenummok,tatS rotkestavirP latoT

redenåm6revodturediV 53 82 13

redenåm6litnnirelle,negnI 56 27 96

muS 001 001 001

N 997 6601 5681

Kilde: Norges ingeniørorganisasjon (1997a)



Det 21. århundrets velferdssamfunn 8 • 121 • Bak de store ord

Resultater logistisk regresjon
For å undersøke hvilke variabler som hadde betydning for sannsynligheten for at
ingeniørene hadde tatt langvarig videreutdanning, brukte jeg logistisk regresjon.
Denne analysemetoden er særlig egnet når en skal undersøke slike forhold, der vi
er interessert i om et forhold forekommer eller ikke forekommer. I statistisk termi-
nologi kalles det en dikotom avhengig variabel.

Disse variablene var med i analysen:

Avhengig variabel
• Tatt videreutdanning med varighet over 6 måneder (1=ja, 0=nei)

Uavhengige variabler
Offentlig eller privat sektor (1=privat, 0=stat, kommune eller NAVO-området)

Jobber med utdanning eller forskning (1=utdanning og forskning, 0=ikke)

• Ansettelsesvarighet: gjennomsnittlig antall år ansatt hos hver av arbeidsgiver-
ne siden avsluttet grunnutdanning

• Kjønn: (1=kvinne, 0=mann)

• Fødselsår

• Antall ansatte i bedriften

Av de 2002 i undersøkelsen ble 401 utelatt i denne analysen fordi de manglet
opplysninger på én eller flere av variablene, slik at resultatene er basert 1601 inge-
niørers svar.

relbairavegignehvaU etarsddO fd dlaW idrev-P

rotkestavirprellegiltneffO 37,0 1 5,7 10,0

gninksrofgogninnadtU 78,1 1 9,7 10,0

tehgiravseslettesnA 79,0 1 8,01 00,0

nnøjK 93,1 1 9,3 50,0

råslesdøF 20,1 1 1,3 80,0

råsnemaskE 69,0 1 4,31 00,0

ettasnallatnA 1000,1 1 7,1 91,0

tnatsnoK 1 9,11 00,0
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Vi ser at alle variabler utenom fødselsår og antall ansatte har signifikant betyd-
ning på 5 prosents nivå. For de andre variablene har jeg altså under 5 prosents
sannsynlighet for å ta feil hvis jeg hevder at de har sammenheng med sannsynlig-
heten for at ingeniører tar langvarig videreutdanning.

Hvis jeg skal oppsummere, kan jeg si at sannsynligheten for at en ingeniør har
tatt videreutdanning over seks måneder blir høyere hvis vedkommende:

• jobber i offentlig sektor

• jobber i utdanning og forskning

• har vært ansatt relativt kort hos hver arbeidsgiver

• er kvinne

• har vært ingeniør lenge

Disse effektene er kontrollerte. Det vil for eksempel si at en ikke kan forklare sammenhengen
mellom kjønn og videreutdanning med at flere kvinner jobber i offentlig sektor.

Et naturlig spørsmål er nå: Hvor store er så forskjellene mellom gruppene? Vi
møter da en av de viktige ulempene med denne metoden, nemlig at resultatene er
kompliserte å tolke. Metoden baserer seg på odds, som defineres slik: p/(1-p), der p
er sannsynligheten for å ha tatt videreutdanning. Det vil si at hvis halvparten had-
de deltatt i videreutdanning, ville oddsen blitt 0,5/(1-0,5)=1. Hvis mer enn halv-
parten deltok, ville oddsen bli over 1, mens den ville blitt under 1 hvis mindre enn
halvparten deltok. Hvis vi ser for eksempel på kjønn, ser vi at oddsratenioen er
1,39. Det betyr at oddsen for at at kvinner er 1,39 ganger større enn oddsen for at
menn har deltatt i videreutdanning. For eksamensår blir tolkningen slik: oddsen
for en som ble ingeniør i 1975 er 0,96 ganger så stor som oddsen for en som ble
ingeniør i 1974. For å snu på det, kan en også si at oddsen er 1,04 (altså 1/0,96)
ganger større for hun som ble ingeniør ett år senere.

Ved å «snu» oddsen, ser vi at forskjellen på kvinner og menn er omtrent like
stor som forskjellen på offentlig og privat sektor (kontrollert for de andre variable-
ne). Oddsen er 1,37 ganger større for offentlig sektor enn for privat sektor. Til
sammenlikning var oddsen for kvinner 1,39 ganger større for kvinner enn for
menn. I praksis er det like store forskjeller. Vi kan også finne ut at forskjellen mel-
lom offentlig og privat sektor er omtrent den samme som forskjellen mellom to
som ble ingeniører med åtte års mellomrom. Det er fordi oddsratioen for eksamen-
sår opphøyd i åttende er lik oddsratenioen for sektortilhørighet (0,968 = 0,73).
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Vedlegg 2 Intervjuguide

Intervjuguiden nedenfor ble brukt som et grunnlag for alle intervjuene. Bare de
temaene som var relevante for det enkelte intervjuobjekt ble diskutert. Jeg varierte
også rekkefølgen temaene ble tatt opp.

Intervjuguide
Navn:
Tittel:
Org./bedrift:
Vært der siden
Dato:
Tid:
Varighet:
Båndet? (j/n):

A. Introduksjon
Hensikten med undersøkelsen
Bakgrunn
Hensikten med intervjuet

B. Beskrivelse av etter- og videreutdanningstilbud
Type kurs [kursguide?]
Hensikt
Hvor lange er kursene?
Typisk kurs
Arbeidstid eller fritid? Klasse- eller fjernundervisning?
Skreddersyr kurs (hvis ja, hvor stort omfang?)
Undervisningsmetoder
Antall deltakere
Utvikling i antall deltakere
Kjennetegn ved deltakere
Gir kursene formalkompetanse?
Bygger etterutdanningen på grunnutdanningen?
Dokumentasjonsordninger? [beskriv]
Endringer, trender [detaljert, eksempler heller enn meninger og spådommer]
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C. Organisering og styring av institusjonen
Organisering og styring av institusjonen [årsberetninger?]
Styret - hvem?
Hvordan velges styret?
Hvordan rekrutteres administrasjonen og lærerne?
Tilknytning til andre organisasjoner/myndigheter
Hvem avgjør kursinnholdet (institusjon, bedrift, arbeidsgivere, fagforeninger, «hø-
ringer», departement)
Typisk prosess (rutiner, regler og faktisk prosess)
Har noen mer påvirkningskraft/makt enn andre [Hvordan kan vi vite det?]
Veto-makt?
Endringer?
Eksempler!
[Legg merke til mulige konflikter]

D. Finansiering av institusjonen
Hvordan dels kostnadene?
Inntekter og utgifter for de enkelte typer kurs
Statsstøtte
Hvor mye betaler den enkelte arbeidstaker?
Finansiering - kilder
Finansiering - kriterier for tilskudd/betaling
Faste og variable kostnader og inntekter
Få overslag (andeler) hvis nøyaktige tall ikke er tilgjengelige
Utvikling - endringer - kriser? [er budsjettene for siste ti år tilgjengelige?]

E. Andre tilbydere
Beskrivelse av de viktigste andre tilbydere av etter- og videreutdanning/opplæring
Hvilke av disse er de viktigste?
Beskriv deres virksomhet kort
Styrker og svakheter
Bransje-opplæring versus universitets/høyskole-utdanning
E. Regulering av opplæring og etter- og videreutdanning
Regulert av lov eller avtaler?
Utdanningspermisjon (i tilfelle, betalt?)
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Avtaler - hva sier de om etter- og videreutdanning?
Hvilke individuelle rettigheter har den enkelte arbeidstaker?
Sier avtalene noe om lønnsøkning etter etter- og videreutdanning? - beskriv [mu-
lig å få kopi av avtalene?]
Endringer? [omorganisering av arbeidsoppgaver, funksjonell fleksibilitet]

F. Standardisering av jobber
Regulering, occupational licensing? - er det nødvendig å ha en spesiell etter/vide-
reutdanning for enkelte jobber?
Standardiserte jobber mellom bedrifter (lett å bytte)
Avgrensning av arbeidsoppgaver - strenge eller ikke
Endringer?

G. Bedriftens beslutninger om opplæring/ etter- og videreutdanning
Hvem tar beslutninger? (toppledelse, personalavdeling, linjeleder, ansatt)
Intern vs. ekstern opplæring - hvilke overveininger gjøres. Fordeler og ulemper
ved de to
Eksempler på store, målrettede opplæringsprogrammer fra bedrifter?? [hvis ja, be-
skriv detaljert]
Utvikling - endringer [beskriv detaljert, motiver og handlinger]
Hvem betaler? (ansatt/bedrift)
Bindinger? (hvis ja, for hvilke typer kurs?)

H. Effekter av opplæring/etter- og videreutdanning
Lønnsfastsettelse (forhandlinger - individuelt, lokalt-sentralt)
Resultatlønn?
Betaling etter formell kompetanse?
Hva er de viktigste kriteriene når en skal rekruttere ansatte?
Hvordan verdsettes reell kompetanse [erfaring] i forhold til formell kompetanse
Har etter- og videreutdanning effekter på lønninger, muligheter for forfremmelse,
styrke på arbeidsmarkedet?

I. Teknologiske og organisasjonsmessige endringer
Beskriv de viktigste teknologiske, organisasjonsmessige og markedsendringer siste
ti - femten årene
Hva har vært utfordringer? (teknologi, organisasjon og marked)
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Hva er nåværende/framtidige utfordringer? [fokuser på fortid]]
Organisasjonsendringer? (funksjonell fleksibilitet, outsourcing, oppgradering)
Effekt av teknologiske endringer
Effekten av endringer på kompetansebehov
Hva har vært de viktigste faktorene som har påvirket kompetansebehovene i de
siste årene?

J. Kompetansesituasjonen
Endringer i sysselsetting/ledighet siste 10-15 årene
Kompetanse-overskudd/mangler? - oppfatning
Oppfatning av «mismatch» i arbeidsmarkedet?
Hvordan har bedriftene taklet kompetanse-overskudd/mangler - eksempler på til-
tak
Konkurranse i arbeidsmarkedet - sterk, svak, lokkemidler [poaching?]
Lønnsutvikling - indikerer overskudd/underskudd på kompetanse?

K. Nyttiggjøring av kunnskapen
Hvordan prøver dere å få en inntrykk av hva arbeidsgiverne trenger?
Hvilke kilder bruker dere for å få informasjon om arbeidsgiveres opplærings-
behov?
Samler dere inn slik informasjon på en systematisk, rutinemessige måte, eller på
ad hoc basis?
Hvordan prøver dere å få en inntrykk av have arbeidsgiverne mener om deres til-
bud?
Hvilke metoder bruker dere for å samle inn deres syn?
Føler dere at deres etter- og videreutdanning treffer bedriftenes behov bedrifter
godt eller ikke særlig godt? På hvilket grunnlag tror dere det?
Hvordan nyttiggjøres kompetanse fra etter- og videreutdanning? Hvordan målets
dette?

L. Samarbeid
Referer til det som er sagt om finansiering og organisering
Har det vært forsøk på å endre institusjonen? [Beskriv detaljert]
Har noen bedrifter noensinne prøvd å bryte ut? Hva skjedde? [Beskriv detaljert]
Finnes det måter å påvirke bedrifter på for å få dem til å føye seg? (positive, nega-
tive)
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Hvordan har opplæring og etter- og videreutdanning vært tema i forhandlinger?
[Beskriv detaljert]
Det finnes eksempler på konflikter mellom arbeidsgivere og ansatte over opplæ-
ring og etter- og videreutdanning. Kan du huske om det har vært eksempler på
ulike interesser i deres sektor? [Beskriv detaljert].

M. Annen informasjon?
Noe å tilføye?
Hvordan kan det du har sagt dokumenteres?
Annen informasjon? Egne undersøkelser/rapporter?
Forslag til hvem som kan kontaktes
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