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Forord

Utdanning 2003 – ressurser, rekruttering og resultater gir i tekst, figurer og tabeller et
hovedbilde av utdanningssektoren med oppdatering av den viktigste utdanningsstatistikken
i tillegg til ulike utdanningspolitiske temaer, der en går dypere inn i noen områder med
forskningsresultater og analyser. Artiklene er skrevet av forfattere både fra Statistisk
sentralbyrå (SSB) og fra eksterne forskningsmiljøer. Hovedmålsettingen med denne publika-
sjonen er å gi allmennheten og de ansatte i utdanningssektoren et overordnet bilde av
utdanningens rolle og betydning i det norske samfunnet og i et internasjonalt perspektiv.
Publikasjonen tar også sikte på å bidra til en kunnskapsbasert utvikling av utdannings-
sektoren.

Mona Raabe fra SSB har vært redaktør for publikasjonen. Redaksjonen har ellers bestått av
Petter Aasen og Per Olaf Aamodt fra Norsk institutt for studier av forskning og utdanning
(NIFU) og Nils Martin Stølen, Gunnlaug Daugstad (til 1. april 2003) og Astri Halsan Høiskar
(fra 20. mai 2003) fra SSB. Redaksjonen har vært ansvarlig for planlegging og utforming av
innholdet i analysepublikasjonen, produksjon av artikler/analyser og kontakt med forskere/
forfattere. SSB har hatt det koordinerende ansvaret. I tillegg har det vært nedsatt en refe-
ransegruppe bestående av personer fra ulike forskningsmiljøer og organisasjoner.

Publikasjonen er en del av publiseringsavtalen mellom SSB og Utdannings- og forsknings-
departementet (UFD). UFD bidrar til finansieringen, og en lignende publikasjon skal utgis
hvert annet år.

SSB takker redaksjonsmedlemmene fra NIFU og medlemmene i referansegruppen for et
godt og interessant samarbeid og for konstruktive diskusjoner underveis. En spesiell takk til
forfatterne av artiklene som har bidratt til at publikasjonen får belyst ulike sider av utdan-
ningsområdet.

Statistisk sentralbyrå,
Oslo/Kongsvinger, 2. oktober 2003

Svein Longva



Redaksjonens forord

Problemstillinger knyttet til utdanning har alltid hatt en sentral plass i den politiske debatten. Redak-
sjonen har i publikasjonen Utdanning 2003 – ressurser, rekruttering og resultater forsøkt å velge
temaer som er aktuelle i denne debatten. Det finnes mye statistikk og forskning på området. Publi-
kasjonen inneholder analyser som på flere områder belyser hvor langt vi har kommet med eksisteren-
de forskning, men avdekker også nye behov. Selv om forfatterne har bygget på tidligere kjente
forskningsresultater og analyser, er artiklene i denne publikasjonen ikke publisert tidligere.

Det har vært et mål for arbeidet å utnytte den kompetansen som finnes i ulike miljøer. Utdanning
2003 – ressurser, rekruttering og resultater dekker et bredt spekter innenfor utdanningsområdet;
Publikasjonen starter med en oversikt over hovedtall for utdanningsområdet (Mona Raabe, SSB).
"Norge i verden – Den norske utdanningssektoren i et internasjonalt perspektiv" (Astri Halsan
Høiskar, SSB og Are Turmo, ILS) sammenligner det norske utdanningssystemet med situasjonen i
andre land, både når det gjelder organisering, ressursbruk, omfang av utdanning og faglig kompe-
tanse. "Skolekvalitet og resultatstyring: Utfordringene for datainnsamling og evaluering" (Hans
Bonesrønning og Bjarne Strøm, NTNU) tar utgangspunkt i at kvalitetsforbedringer i grunnskole og
videregående skole kan oppnås ved andre virkemidler enn de tradisjonelle og diskuterer hva kvalitet
er og hvordan kvalitet kan måles. Et viktig mål for artikkelen er å stimulere til diskusjon rundt temaet
skolekvalitet og ressursstyring.

"Vekst i utdanningssystemet" (Per Olaf Aamodt, NIFU og Nils Martin Stølen, SSB) drøfter veksten i
høyere utdanning i den siste 20-årsperioden, og hvilke konsekvenser denne utviklingen får for
tilbudet av høyt utdannet arbeidskraft frem mot 2030. "Gjennomstrømning i utdanningssystemet"
(Per Olaf Aamodt og Eifred Markussen, NIFU) setter fokus på gjennomstrømning og effektivitet, med
hovedvekt på gjennomføring av videregående opplæring og høyere utdanning. "Familiebakgrunn,
oppvekstmiljø og utdanningskarrierer" (Oddbjørn Raaum, Frischsenteret) dokumenterer klare sam-
menhenger mellom utdanningslengde og foreldrenes inntekt og utdanning. Artikkelen drøfter ulike
tolkninger av hvorfor utdanningssuksess i Norge fremdeles er nært knyttet til familiebakgrunn. "Et
kjønnsdelt utdanningssystem" (Liv Anne Støren og Clara Åse Arnesen, NIFU) dokumenterer at man-
ge kvinner og menn fortsatt er tradisjonelle i sine utdanningsvalg, og gir innsikt i hvordan ulike
prosesser virker inn på deres valg.

"Overgang utdanning – arbeid" (Tor Jørgensen, SSB) ser på overgangen både fra fullført grunnskole,
videregående opplæring og universitets- og høgskoleutdanning til arbeidsmarkedet. Artikkelen
"Vaksenopplæring: Utvikling, rekruttering og deltaking" (Sigvart Tøsse, VOX) setter voksenopplærin-
gen inn i et historisk perspektiv og gir en oversikt over rekruttering og deltakelse i voksenopplæring,
med vekt på folkeopplysningsorganisasjoner og studieforbund. Voksenopplæringsfeltet er stort og
statistikken på området vil videreutvikles og forbedres. Voksenopplæring vil være et aktuelt og
interessant tema å følge opp i den neste publikasjonen.

I "Økonomisk avkastning av utdanning" (Torbjørn Hægeland, SSB) er hovedfokus satt på privatøko-
nomisk avkastning av utdanning, hvor avkastningsmålet er inntekt, der Norge, internasjonalt sett,
beskrives som et "annerledesland". I tillegg drøftes den samfunnsøkonomiske avkastningen av
utdanning. Artikkelen gir dessuten en god oversikt over litteraturen på området. I artikkelen



"Betydningen av teknologi og internasjonal handel for lønn og ledighet etter utdanning i Norge"
(Roger Bjørnstad og Terje Skjerpen, SSB) benyttes en stor makroøkonomisk modell (MODAG) til å
tallfeste hvilken betydning den teknologiske utviklingen og konkurransen fra lavkostnadsland har
hatt for norsk økonomi og for lavt og høyt utdannet arbeidskraft.

I samme periode som redaksjonen har arbeidet med denne publikasjonen, har evaluering av Reform
97 pågått. Et programstyre i Norges forskningsråd (NFR) har hatt det overordnede ansvaret for
evalueringen. I alt 75 forskere ved 20 institusjoner har vært engasjert i arbeidet. Oppdraget fra
Utdanningsdepartementet innebar at evalueringen både skulle gi innsikt i grunnskolen slik den er og
gi kunnskap om hva Reform 97 kan ha hatt å si for utviklingen i grunnskolen. I løpet av høsten 2003
vil det foreligge en rekke publikasjoner som oppsummerer resultatene fra evalueringen. Fra NFR:
"Evalueringa av Reform 97. Rapport frå styret for Program for evaluering av Reform 97"(Haug
2003), Universitetsforlaget: "Fag i endring? Tidsbilder fra grunnskolen" (Klette 2003), "Det ustyrlige
klasserommet. Om styring, samarbeid og læringsmiljø i grunnskolen" (Imsen 2003) og "Likeverd
gjennom enhet og mangfold. Tilpasset opplæring for alle – idealer og realiteter" (Engen og Solstad
2003). Resultater fra evalueringen av Reform 97 formidles derfor ikke i denne sammenheng. Det
anbefales imidlertid at forskning og analyser på grunnskoleområdet i et historisk og komparativt
perspektiv prioriteres i den neste publikasjonen.

Forfatterne i Utdanning 2003 – ressurser, rekruttering og resultater har stått relativt fritt i utformin-
gen av sine bidrag. Redaksjonen har gitt tilbakemeldinger på disposisjoner og utkast til artikler. En
referansegruppe bestående av personer fra ulike forskningsmiljøer og organisasjoner, har gitt innspill
til temaer og konkretiseringer i publikasjonen. Medlemmene har dessuten gitt kommentarer til
artiklene i løpet av produksjonsprosessen. De har også bidratt med informasjon om aktuelle under-
søkelser/forskningsresultater fra egne og andre institusjoner, som kunne bidra til å belyse ulike sider
ved norsk utdanning. Referansegruppen har bestått av Marie Wenstøp Arneberg, Utdannings- og
forskningsdepartementet (UFD), Hans Bonesrønning, Samfunnsvitenskapelige institutt, NTNU, Anne
Marie Borgersen, Kommunenes Sentralforbund (KS), Roar Grøttvik, Utdanningsforbundet, Åge
Hanssen, Voksenopplæringssenteret (VOX), Torbjørn Hægeland, Statistisk sentralbyrå (SSB), Anne
Berit Kavli, Læringssenteret (LS), Svein Lie, Institutt for lærerutdanning og skoleutvikling (ILS), Hanne
Myhre, Næringslivets Hovedorganisasjon (NHO), Oddbjørn Raaum, Stiftelsen Frischsenteret for
samfunnsøkonomisk forskning (Frischsenteret) og Ragnar Gees Solheim, Senter for leseforskning
(SLF).

Redaksjonen vil takke alle som har bidratt til publikasjonen. En spesiell takk til referansegruppen for
nyttige innspill og kommentarer underveis, og en særlig takk til UFD som har muliggjort arbeidet ved
å bidra til finansieringen.

Oslo/Kongsvinger, 2. oktober 2003

Mona Raabe, SSB
Petter Aasen, NIFU
Per Olaf Aamodt, NIFU
Nils Martin Stølen, SSB
Astri Halsan Høiskar, SSB
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Hovedtall for utdanning
Mona Raabe, Statistisk sentralbyrå (SSB)

Innledning
Dette kapitlet skal gi en oversikt over
hovedtall for utdanningsområdet. Mens
de andre kapitlene i denne publikasjonen
vil inneholde forskningsresultater og
analyser med ulike temaer, vil en her
finne fakta i form av tall og tekst. For å få
et så fullstendig bilde av utdanningsområ-
det som mulig, må hele publikasjonen
sees i sammenheng. Kapitlet skal dekke
temaer som ellers er lite berørt i de andre
kapitlene, men noe overlapping er både
ønskelig og uunngåelig. Innholdet skal
vise de ferskeste nøkkeltallene for hoved-
områdene innenfor utdanningsstatistik-
ken. Der det er hensiktsmessig og mulig,
vil det i tillegg fokuseres på utviklingen
ved hjelp av tidsserier. På noen områder
er det lagt vekt på å få frem regionale
forskjeller.

Kapitlet er bygd opp etter emnene "Res-
surser", "Omfang" og "Resultater", der en
under hver hovedoverskrift ser på ulike
utdanningsområder.

Under hovedoverskriften "Ressurser" tar
kapitlet for seg offentlige utgifter til
utdanning og kommunenes/fylkeskom-
munenes utgifter til grunnskoleopplæring
og videregående opplæring. Basis er det
sentrale statsregnskapet og de enkelte
kommune- og fylkeskommuneregnskape-

ne. Informasjon om kommunal og fylkes-
kommunal virksomhet er hentet fra
KOSTRA (KOmmune-STat-RApportering)
som er et nasjonalt informasjonssystem.
Her er et stort tallmateriale som omfatter
det meste av virksomheten i kommunene
og fylkeskommunene, herunder økonomi,
skoler, helse, kultur, miljø, sosiale tjenes-
ter, boliger, tekniske tjenester og samferd-
sel. Tallene belyser prioriteringer, dek-
ningsgrader og produktivitet ved hjelp av
et stort antall nøkkeltall. Tallet på kom-
muner og fylkeskommuner som rapporte-
rer ble skrittvis økt frem til rapporterings-
året 2001, som var det første året der alle
var med i KOSTRA. Det er derfor ikke
mulig å lage gode sammenlignbare tids-
serier på dette området. Derfor er det
bare tatt med 2002-tall.

Regnskapstallene for universitets- og
høgskolesektoren er hentet fra Database
for statistikk om høgre utdanning (DBH).
DBH er et oppdragsprosjekt som Norsk
samfunnsvitenskapelig datatjeneste (NSD)
utfører på vegne av Universitets- og høg-
skoleavdelingen i Utdannings- og forsknings-
departementet (UFD). DBH inneholder
data om organisasjon, studietilbud, studen-
ter, ansatte, økonomi og areal fra alle uni-
versiteter, vitenskapelige høgskoler, statli-
ge høgskoler og kunsthøgskoler i Norge,
samt studentdata fra private høgskoler.
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Under "Ressurser" er også lærerstatistikk
tatt med. Det blir gitt en oversikt over
elever per lærerårsverk i grunnskolen,
videregående opplæring og studenter per
undervisnings-, forsknings- og formid-
lingsstilling i høyere utdanning. I tillegg
tar kapitlet for seg kjønns- og aldersfor-
deling blant lærere. Årsverk i undervis-
nings-, forsknings- og formidlingsstillin-
ger i universitets- og høgskolesektoren er
basert på data fra DBH. Ellers bygger
lærerstatistikken på tall fra Statens sent-
rale tjenestemannsregister (SST) og
Sentralt tjenestemannsregister for skole-
verket (STS). STS legger grunnlaget for
ulike lønns- og personalstatistiske oppga-
ver som blir benyttet i forhandlinger om
lønns- og arbeidsvilkår for tjenestemen-
nene, i lønns- og kostnadsanalyser, perso-
nalplanlegging, budsjettarbeid, lokale
potter og så videre. Opplysninger om
lærere som ikke rapporterer til disse
registrene, er ikke med i statistikken.

Statistikken under overskriften "Omfang"
omfatter antall elever i grunnskolen,
videregående opplæring og studenter i
høyere utdanning og er basert på SSBs
individstatistikk. Data om barn i grunn-
skolen er hentet fra Grunnskolens infor-
masjonssystem (GSI). GSI administreres
av Waade Information System (WIS) på
oppdrag fra UFD og SSB. Innenfor videre-
gående opplæring henter SSB de største
datamengdene fra administrative syste-
mer i fylkene (VIGO). Innenfor høyere
utdanning er utdanningsinstitusjonenes
administrative systemer de mest sentrale
datakildene. Kilde for forskerutdanninger
er Norsk institutt for studier av forskning
og utdanning (NIFU) og for utenlandsstu-
denter Statens lånekasse for utdanning.

Avsnittet om "Resultater" tar utgangs-
punkt i elever og lærlinger som har be-
stått eksamen/fagprøve i videregående

opplæring. For høyere utdanning gis en
oversikt over fullførte universitets- og
høgskoleutdanninger.

Det gis til slutt en oversikt over utdan-
ningsnivået i Norge. Status over befolk-
ningens høyeste utdanning (BHU) bygger
på data innhentet ved Folke- og boligtel-
lingen i 1970. Disse opplysningene blir
årlig supplert med individfilene over
avsluttet utdanning. I tillegg hentes det
inn informasjon om utdanninger fullført i
utlandet med støtte fra Statens lånekasse
for utdanning og SSB sine spesialunder-
søkelser "Utdanning fullført i utlandet".
Data fra Statens lånekasse ble hentet inn
i 1992 for årene 1986-1992, og har blitt
innhentet årlig siden 1993.

Ressurser

Økonomi

Offentlige utgifter til utdanning
De aller fleste skolene i Norge er offent-
lige, samtidig som driften av private
skoler i stor grad også bygger på offentli-
ge overføringer. Dermed gir utviklingen i
offentlige utgifter et godt bilde av sam-
funnets ressursbruk på utdanning. Offent-
lig forvaltnings totale utgifter til utdan-
ning omfatter utgifter i statlige, kommu-
nale og fylkeskommunale forvaltningsor-
ganer hvor hovedhensikten eller formålet
er utdanning.

Figur 1 viser utviklingen i utgifter til
utdanning i prosent av offentlig forvalt-
nings totale utgifter fra 1992 til 2002
(foreløpige tall 2001 og 2002). I denne
tiårsperioden økte andelen til utdan-
ningsformål med 1,3 prosentpoeng av de
offentlige utgiftene. I tiden 1992 til 1997
økte denne andelen med 2,2 prosent-
poeng. Sterkest økning i denne perioden
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finner en fra 1996 til 1997 med 1,2 pro-
sentpoeng, mens det har vært en nedgang
på 0,9 prosentpoeng fra 1997 til 2002.
Noe av forklaringen på den sterke øknin-
gen i 1997 er innføringen av grunnskole-
reformen (Reform 97) og 6-åringenes
inntog i skolen i forbindelse med denne.
Det er også innenfor grunnskoleområdet
at andelen av de totale utgiftene til ut-
danning har økt mest de siste ti årene
(figur 2).

I 2002 utgjorde de samlede offentlige
utgiftene til utdanning nær 90 milliarder
kroner, det vil si omtrent 13 prosent av
offentlig forvaltnings totale utgifter. Av
dette gikk 39 milliarder til grunnskolen,

21 milliarder til videregående opplæring
og 23 milliarder til universiteter og høg-
skoler. Tabell 1 viser utviklingen i løpende
priser i perioden 1992-2002.

Styringen av ressurser til grunnopplærin-
gen er blant annet beskrevet i Stortings-
melding nr. 33 (2002-2003) – "Om res-
surssituasjonen i grunnopplæringen
m.m." Grunnskolen og videregående
opplæring finansieres i hovedsak gjen-
nom den generelle rammefinansieringen
av kommunesektoren. Finansierings-
systemet gir kommunene og fylkeskom-
munene frihet til å fastsette det totale

0,0

11,0

11,5

12,0

12,5

13,0

13,5

14,0

14,5

20021

20011
2000

1999
1998

1997
1996

1995
1994

1993
1992

Prosent

1 Foreløpig tall. 
Kilde: Offentlige finanser i Statistisk sentralbyrå (SSB).

Figur 1. Utgifter til utdanning i prosent av
offentlig forvaltnings totale utgifter.
1992-2002

Figur 2. Andelen utgifter til utdanning til de
ulike utdanningsområdene i prosent av
offentlig forvaltnings totale utgifter.
1992-2002
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Kilde: Offentlige finanser i Statistisk sentralbyrå (SSB).

Andre utgifter til utdanning
Universiteter og høgskoler
Videregående opplæring
Grunnskoler

Tabell 1. Offentlig forvaltnings totale utgifter til utdanning. 1992-2002. Millioner kroner

1992 1993 1994 1995 1996 1997 1998 1999 2000 20011 20021

Av totaleutgifter til
utdanning
Grunnskoler ...... 18 324 18 270 19 105 20 419 22 614 28 976 29 226 30 180 32 412 37 040 39 484
Videregående
opplæring ........ 12 648 12 844 14 955 16 198 15 724 16 072 16 956 16 671 17 844 20 035 20 504
Universiteter og
høgskoler ......... 13 204 14 272 13 816 15 360 15 412 16 436 17 691 18 300 19 921 21 139 22 547
Andre utgifter til
utdanning ........ 5 112 5 863 6 304 6 789 7 187 7 523 8 372 9 033 8 352 6 291 6 914

1 Foreløpige tall.
Kilde: Offentlig finanser i Statistisk sentralbyrå (SSB).
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ressursnivået til skolen og til å fordele
ressurser til ulike formål innenfor skolen.
Ressursene i grunnopplæringen bindes
imidlertid gjennom lover, forskrifter,
læreplaner og avtaleverket.

"Tilstandsrapporten for utdanningssekto-
ren 2002", som er utarbeidet av Lærings-
senteret, omtaler også utviklingen i res-
sursbruk i grunnopplæringen på 1990-
tallet. Der ser de på ressursbruk i forhold
til kommunenes samlede og frie inntek-
ter. Det gjøres også sammenligninger med
ressursbruk i helsesektoren, de totale
offentlige utgiftene og bruttonasjonalpro-
duktet (BNP) målt i faste 2001-priser.

Korrigerte brutto driftsutgifter 2002 –
grunnskolen

Høye frie inntekter gir mer penger til
grunnskolen
Kostnadene per elevplass i vanlig kommu-
nal grunnskole, korrigerte brutto driftsut-
gifter, var i gjennomsnitt 59 600 kroner i
2002. Korrigerte brutto driftsutgifter per
elev viser enhetskostnadene ved kommu-
nens egen tjenesteproduksjon. Utgiftene
dekker undervisning, skolelokaler og
skyss. Utgiftene til lønn utgjør en stor del
av de korrigerte brutto driftsutgiftene.
Korrigerte brutto driftsutgifter per elev
varierer fra kommune til kommune.
Kommunene kan grupperes og sammen-
lignes etter ulike kriterier.

Frie disponible inntekter er et mål på
hvor mye inntekter kommunene har til
disposisjon etter at de bundne kostnade-
ne er dekket, og det gir en antydning av
kommunenes økonomiske handlefrihet.
Tabell 2 viser kommunenes utgifter til
grunnskolen per elev i 2002, etter graden
av frie disponible inntekter. Kommuner
med lave frie inntekter omfatter de 25
prosent av kommunene med lavest frie
disponible inntekter per innbygger. Kom-
muner med høye frie disponible inntekter
omfatter de 25 prosent av kommunene
med høyest frie disponible inntekter per
innbygger. De øvrige 50 prosent av kom-
munene har middels frie disponible inn-
tekter.

I kommuner med høye frie disponible
inntekter var driftsutgiftene per elev
68 000 kroner i 2002, mens tilsvarende
tall for kommuner med middels og lave
frie inntekter var under 60 000 kroner.
Høyest gjennomsnittlige driftsutgifter per
elev finner vi i de ti kommunene med
høyest frie disponible inntekter, med
96 000 kroner. Her finner vi de største
kraftkommunene.

Kommunene kan også grupperes etter
innbyggertall. Figur 3 viser at

Tabell 2. Korrigerte brutto driftsutgifter til
grunnskolen, per elev, etter kommune-
nes  frie disponible inntekter. 2002.
Kroner

Lave frie disponible inntekter ................. 59 179
Middels frie disponible inntekter ........... 57 953
Høye frie disponible inntekter ................ 68 045
Oslo ...................................................... 61 906

Kilde: KOSTRA.

Figur 3. Korrigerte brutto driftsutgifter per elev,
etter innbyggertall. 2002. Kroner
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Kilde: KOSTRA.
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kommunenes utgifter per elev også varie-
rer med kommunestørrelsen. I kommuner
med flere enn 20 000 innbyggere, uten-
om Stavanger, Bergen, Trondheim og
Oslo, var korrigerte brutto driftsutgifter
per elev i gjennomsnitt 56 000 kroner, 6
prosent lavere enn landsgjennomsnittet.
Tilsvarende tall for kommuner med
mindre enn 2 000 innbyggere var 82 000
kroner og 38 prosent høyere enn for
landet sett under ett. Oslo hadde høyere
elevutgifter enn gjennomsnittet i de store
kommunene med 62 000 kroner per elev.
Forklaringsfaktorer bak de store forskjel-
lene mellom kommunene er blant annet
bosettingsmønster, som igjen har konse-
kvenser for skolestørrelse, klassestørrelse
og antall elever per lærerårsverk. Ressurs-
bruk per elev henger også blant annet
sammen med andelen fremmedspråklige
elever i kommunene.

Ifølge "Tilstandsrapporten for utdan-
ningssektoren 2002" har kommunene så
ulike befolkningsmessige og økonomiske
forutsetninger at sammenligninger har
begrenset verdi. I Stortingsmelding nr. 33
(2002-2003) – "Om ressurssituasjonen i
grunnopplæringen m.m.", oppsummeres
det med at variasjonen i ressursbruk
mellom kommunene i hovedsak skyldes
kostnadsforhold som kommunesektoren
ikke selv kan påvirke og som blir kom-
pensert gjennom inntektssystemet, slik
som bosettings- og skolestruktur. Konklu-
sjonen bygger på en rapport fra Allforsk
(2002) ved Norges teknisk-naturvitenska-
pelige universitet i Trondheim, utarbeidet
på oppdrag av Utdannings- og forsknings-
departementet.

Korrigerte brutto driftsutgifter 2002 –
videregående opplæring

Elever i videregående opplæring koster mer
Fylkeskommunene har ansvar for videre-
gående opplæring. De har en høyere
ressursinnsats per elev sammenlignet
med kommunene, som har ansvar for
grunnskoleopplæringen. I 2002 var fyl-
keskommunenes korrigerte brutto drifts-
utgifter per elev i gjennomsnitt 96 000
kroner. Korrigerte brutto driftsutgifter per
elev viser enhetskostnaden (produktivite-
ten) ved den aktuelle tjenesten og dekker

Figur 4. Korrigerte brutto driftsutgifter til
videregående opplæring per elev, etter
fylke. 2002. Kroner

1 Korrigerte brutto driftsutgifter til undervisning per elev. I tillegg 
korrigerte brutto driftsutgifter til skolelokaler, skyss, forvaltning og 
administrasjon per elev, til undervisning av alle elever per elev og til 
spesialundervisning per elev. 
Kilde: KOSTRA.
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driftsutgifter til skolelokaler, skyss, for-
valtning og administrasjon, undervisning
av alle elever, undervisning på alle studie-
retninger og spesialundervisning. Utgifter
til voksenopplæring og til lærlinger er
ikke inkludert.

Kostnadene varierer for de ulike studie-
retningene. De yrkesfaglige studieretnin-
gene er dyrere i drift enn de allmennfag-
lige studieretningene på grunn av utgifter
til utstyr og verktøy. Dessuten er det
færre elever per klasse. Figur 4 viser
korrigerte driftsutgifter til videregående
opplæring per elev i allmennfaglige og
yrkesfaglige studieretninger, i alt og
fordelt på fylker.

Det er forskjeller mellom fylkeskommu-
nene. Noen av forskjellene kan forklares
ut fra blant annet sentralisering, store
avstander og klassestørrelse/klasseoppfyl-
ling. Hvordan elevene fordeler seg på de
ulike studieretningene, virker også inn på
de totale utgiftene. Figur 4 viser at Tele-
mark hadde lavest korrigerte brutto
driftsutgifter per elev i 2002 med 67 000
og 97 000 kroner per elev på henholdsvis
de allmennfaglige og yrkesfaglige studie-
retningene. Finnmark lå høyest med
110 000 og 133 000 kroner.

I disse tallene er elevtallene omregnet til
helårsekvivalenter i fylkeskommunale
videregående skoler, basert på variabelen
delkursprosent. Det vil si at en regner om
antall elever til "årsverk", basert på hvor
stor andel av en årsenhet eller et kurs
som de tar opplæring i. Fra og med 2002
er tjenestetallene vektet i forholdet 7/12
for forrige år og 5/12 i inneværende år,
per 1. oktober, slik at skoleåret tilsvarer
regnskapsåret.

Tjenestetallene i de øvrige indikatorene
er antall elever og lærlinger med over

300 undervisningstimer per år, per
1. oktober. Grunnlaget er elever og lær-
linger i videregående opplæring under
opplæringsloven.

Utgifter per student – høyere
utdanning

Kostnadene per student er avhengig av
studietilbudet
Figur 5 viser en oversikt over utgifter per
student innenfor høyere utdanning i
2002. Høyere utdanning omfatter univer-
sitets- og høgskoleutdanning. Både regn-
skapstallene for universitets- og høgskole-
sektoren og registrerte studenter er hen-
tet fra DBH og viser institusjonenes totale
utgifter uavhengig av finansieringskilde.

Studenttallene fra DBH og SSB vil avvike
fra hverandre, noe som skyldes flere
forhold. I DBH vil en student som er
registrert ved flere læresteder, være telt
en gang for hvert lærested, mens i SSBs
individstatistikk er en student bare telt én
gang. Private utdanningsinstitusjoner er
ikke inkludert i DBH-tallene.

Figur 5.  Utgifter til universitets- og høgskole-
sektoren per student, etter institusjons-
type. 2002. 1 000 kroner

Tusen kroner

Kilde: Database for statistikk om høgre utdanning (DBH).
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I gjennomsnitt kostet en student 100 000
kroner i 2002. Kostnadene per student er
lavest ved de statlige høgskolene med
69 000 kroner. Tilsvarende utgiftstall ved
universitetene er 131 000 kroner og ved
de vitenskapelige høgskolene 191 000
kroner. Kostnadstallene er i stor grad
knyttet opp til antall studenter per års-
verk ved den enkelte institusjon. Det er
gjennomsnittlig mer enn dobbelt så man-
ge studenter per årsverk ved de statlige
enn ved de vitenskapelige høgskolene
(figur 9).

Det er store forskjeller i utgifter per
student ved de ulike institusjonene. Varia-
sjoner i studietilbudet resulterer i for-
skjellige kostnadstall i og med at visse
utdanninger er mer kostnadskrevende
enn andre, både når det gjelder krav til
utstyr og studenter per årsverk. Utgifter
til forskningsvirksomhet varierer også fra
den ene institusjonen til den andre.

Blant de vitenskapelige høgskolene er
Norges veterinærhøgskole den institusjo-
nen med høyest kostnader per student
med 740 000 kroner. Utgifter per student
varierer også ved de statlige høgskolene.
Høgskolen i Narvik ligger høyest i kostna-
der per student med over 100 000 kroner.
En grunn er at denne høgskolen tilbyr
ingeniør- og sivilingeniørutdanning, som
er mer kostnadskrevende enn lærerkandi-
dat- og høgskolekandidatutdanninger.
Analyser av kostnadstallene krever derfor
kjennskap til de ulike studietilbudene
som den enkelte institusjon tilbyr sine
studenter.

Lærerressurser

Elever/studenter per årsverk

Grunnskolen
Elever per årsverk er en indikator for
ressursbruk i skolen. Elevdata for grunn-
skolen er hentet fra GSI. Datakvaliteten
for antall årsverk i grunnskolen i GSI er
ikke god for årene før Reform 97. For å
studere utviklingen over tid benyttes
derfor data fra SST og STS. Årsverkregist-
reringen i SST/STS og GSI er forskjellig,
slik at tallene vil avvike fra hverandre.
Private skoler er ikke inkludert.

I 2002 var det nesten 59 000 lærerårs-
verk i den offentlige grunnskolen. Antall
årsverk har økt med 11 000 fra 1992 til
2002. På disse årene økte antall elever
per årsverk fra 9,6 til 10,2 (figur 6).
Antall årsverk i 2002 sammenlignet med
2000, ligger omtrent på samme nivå. Det
har imidlertid vært en økning på 0,3
elever per lærerårsverk i dette tidsrom-
met. En årsak er nok at det ble inngått en
avtale med lærerne om en generell øk-
ning av leseplikten på 4 prosent (skole-
pakke 2), som innebærer cirka én uke-
time mer per lærerårsverk.

Figur 6. Elever per lærerårsverk i grunnskolen1.
1992-2002

Antall

1 Private skoler er ikke medregnet i tallene.
Kilde: Statens sentrale tjenestemannsregister (SST)/Sentralt tjeneste- 
mannsregister for skoleverket (STS) og Grunnskolens informasjons- 
system (GSI).
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En annen indikator for ressursbruk i
skolen er antall lærertimer. Lærertimer er
det totale antall timer som lærerne un-
derviser og er summen av minstetimetal-
let, delingstimer, spesialundervisningsti-
mer, timer til elever med minoritetsspråk-
lig bakgrunn, ekstratimer til elever som
får opplæring på eller i samisk eller finsk
og tilleggstimer. Utvikling i antall
lærertimer per elev viser stor grad av
stabilitet i perioden 1997 til 2002 (Stor-
tingsmelding nr. 33 (2002-2003) – "Om
ressurssituasjonen i grunnopplæringen
m.m.").

Videregående opplæring
Det har vært nedgang i antall lærerårs-
verk fra 1992 til 2002 innenfor videre-
gående opplæring. I 2002 ble det utført
nesten 22 500 årsverk i den videregående
skolen. I 1992 var tallet 24 000 årsverk.
Private videregående skoler er ikke med i
disse tallene. Elevtallet i videregående
opplæring har også sunket i disse årene,
bortsett fra de siste to årene, da det har
vært en økning på 2 500 elever.

Antall elever per lærerårsverk i videre-
gående opplæring var 7,1 i 2002. I 1992

var antallet 8,1 (figur 7). Det har vært
nedgang på 15 prosent i antall elever per
lærerårsverk fra 1992 til 2000, mens det
fra 2000 til 2002 har vært en økning på 3
prosent. Skolepakke 2, der lærerne inn-
gikk en ny arbeidstidsavtale, er en del av
årsaken.

Beregningene omfatter lærerårsverk og
elever både fra allmennfaglige og yrkes-
faglige studieretninger. Det er ikke mulig
å skille ut lærerårsverk for de ulike stu-
dieretningene. Et betydeligere lavere
elevtall per klasse i de yrkesfaglige stu-
dieretningene enn på de allmennfaglige
studieretningene, bidrar til å trekke ned
gjennomsnittstallene for antall elever per
årsverk. Det har også vært en tendens de
siste årene at flere velger yrkesfag. Dette
fører igjen til at det blir opprettet flere
yrkesfagklasser og færre klasser for all-
mennfag.

Høyere utdanning
Figur 8 viser antall studenter per årsverk
i høyere utdanning, inkludert undervis-
nings-, forsknings- og formidlingsstillin-
ger ved universiteter, vitenskapelige
høgskoler og statlige høgskoler. Private

Figur 7. Elever per lærerårsverk i videregående
opplæring.1 1992-2002

Antall

1 Private skoler er ikke medregnet i tallene.
Kilde: Statens sentrale tjenestemannsregister (SST)/Sentralt tjeneste- 
mannsregister for skoleverket (STS) og Grunnskolens informasjons- 
system (GSI).
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Kilde: Database for statistikk om høgre utdanning (DBH).
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institusjoner er ikke med i tallene. Antall
årsverk i disse stillingene var om lag
13 800 i 2002. Det har vært en økning på
over 1 800 årsverk innenfor universitets-
og høgskolesektoren fra 1996 til 2002.
Dette tilsvarer en økning på 18 prosent.
Registrerte studenter per årsverk for hele
sektoren steg fra 11,9 til 14,1 fra 1996 til
1998, mens det er registrert en nedgang
fra 1998 til 2002 til et forholdstall på
13,2.

Det var flest studenter per årsverk i un-
dervisnings-, forsknings- og formidlings-
stillinger ved de statlige høgskolene, med
17,5 i 2002. Tilsvarende tall for universi-
tetene og de vitenskapelige høgskolene
var henholdsvis 10,7 og 7,3.

Færrest studenter per årsverk i disse
stillingene hadde Norges veterinærhøg-
skole med 2,3 og Norges musikkhøgskole
med 4,7.

Lærere – kjønn og alder

Feminisering av læreryrket?
Det var i alt registrert over 66 000 lærere
i grunnskolen og 25 000 lærere i videre-
gående opplæring i 2002.

Sju av ti lærere i grunnskolen var kvinner
i 2002. Andelen kvinnelige lærere har
steget jevnt på 1990-tallet (figur 10). I
1992 var andelen 64 prosent. Høyeste
andel kvinnelige lærere finner vi blant
lærerne i aldersgruppene 29 år og yngre
og 40-49 år, med henholdsvis 74 og 76
prosent. I aldersgruppen 60 år og eldre er
kvinneandelen lavest med 61 prosent.

Figur 9. Studenter per årsverk i undervisnings-,
forsknings- og formidlingsstillinger,
etter institusjonstype1. 2002

Antall

1 Private institusjoner er ikke inkludert.
Kilde: Database for statistikk om høgre utdanning (DBH).
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Figur 10. Kjønnsfordeling blant lærere i grunn-
skolen1. 1992-2002. Prosent
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1 Private skoler er ikke medregnet i tallene.
Kilde: Statens sentrale tjenestemannsregister (SST) og Sentralt  
tjenestemannsregister for skoleverket (STS).

Figur 11. Kjønnsfordeling blant lærere i videre-
gående opplæring1. 1992-2002. Prosent
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1 Private skoler er ikke medregnet i tallene.
Kilde: Statens sentrale tjenestemannsregister (SST) og Sentralt  
tjenestemannsregister for skoleverket (STS).
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Andelen kvinnelige lærere i videregående
opplæring har også økt gradvis på hele
1990-tallet (figur 11), fra 38 prosent i
1992 til 45 prosent i 2002. Selv om
kjønnsfordelingen i videregående opplæ-
ring er jevnere enn i grunnskolen, er det
en klar utvikling i retning av en større
andel kvinnelige lærere også i dette
skoleslaget. Kvinneandelen i aldersgrup-
pen 29 år og yngre var 61 prosent i 2002
og har økt med 12 prosentpoeng siden
1992. I likhet med grunnskolen har vi
den laveste kvinneandelen i aldersgrup-
pen 60 år og eldre. I videregående opplæ-
ring var denne andelen bare 33 prosent i
2002.

Behov for rekruttering av lærere
Figur 12 viser aldersfordelingen blant
lærere i grunnskolen fra 1992 til 2002.
Antall lærere over 50 år har økt. I 2002
var 38 prosent av lærerne i grunnskolen
50 år eller eldre. Ti år tidligere var denne
andelen 27 prosent. Den høye gjennom-
snittsalderen vil føre til et stort rekrutte-
ringsbehov i årene fremover. Rekrutte-

ringsbehovet må også sees i sammenheng
med økningen av antall barn i grunnsko-
lealder som vil nå en topp i 2006 (figur
15).

I underkant av 900 lærere i videregående
opplæring var under 29 år i 2002 (figur
13). Dette tilsvarte en andel på bare
3 prosent av alle lærerne. Tilsvarende tall
i 1992 for denne aldersgruppen var 1 900
lærere og en andel på 7 prosent. I 1992
var 28 prosent av lærerne i den offentlige
videregående skolen over 50 år. I 2002
var andelen hele 51 prosent. Fremskriv-
ningstallene for barn i grunnskolealder,
og det faktum at de fleste elevene begyn-
ner i videregående opplæring, viser at
elevtallet i dette skoleslaget også vil øke i
årene fremover. Behovet for nye lærere
vil bli stort.

Omfang

Elever og studenter
Figur 14 viser en oversikt over utviklin-
gen av antall elever og studenter 1993/
94-2002/03. Nedenfor omtales de ulike
utdanningsområdene hver for seg.

Figur 12. Lærere i grunnskolen1, etter alder.
1992-2002

1 Private skoler er ikke medregnet i tallene.
Kilde: Statens sentrale tjenestemannsregister (SST) og Sentralt  
tjenestemannsregister for skoleverket (STS).
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Figur 13. Lærere i videregående opplæring1,
etter alder. 1992-2002

 
1 Private skoler er ikke medregnet i tallene.
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Elever ved videregående skoler består her
av elever under opplæringsloven, elever
ved folkehøgskoler, deltakere på arbeids-

markedskurs og elever i annen videre-
gående utdanning. Senere under dette
emnet vises en oversikt over elever og
lærlinger i videregående opplæring under
opplæringsloven og teknisk fagskole
spesielt. Studiene ved universiteter og
høgskoler er semesterbaserte. Det er tatt
utgangspunkt i tall for høstsemesteret i
tellingen av antall studenter.

Grunnskolen

Elevtallet i grunnskolen snart på toppnivå
Elevtallet i grunnskolen gikk gradvis ned
fra skoleåret 1979/80 til 1992/93, da det
igjen begynte å stige. Elevtallet i grunn-
skolen har økt med mer enn 10 000
elever hvert år fra skoleåret 1997/98,
samme året som Reform 97 ble innført og
6-åringene kom inn i skolen (figur 15).
Dette året ble det registrert til sammen
560 000 elever i grunnskolen. Høsten
2002 var det 610 000 elever i grunn-
skolen. Dette er ny elevrekord.

Med grunnskole menes ordinær grunn-
skole for barn i grunnskolealder

Figur 14. Elever og studenter. 1993/94-2002/03

Antall

1 Studiene ved universiteter og høgskoler er semesterbaserte. Det er tatt 
utgangspunkt i tall for høstsemesteret i tellingen av antall studenter.  
2 Elever ved videregående skoler består av elever under opplærings- 
loven, elever ved folkehøgskoler, deltakere på arbeidsmarkedskurs og  
elever i annen videregående utdanning.  
3 Antall høgskoler er mye lavere fra 1994/95 på grunn av sammenslåing
av tidligere regionale høgskoler, og fordi avdelingene ved NKI og
Handelshøyskolen BI ikke regnes som egne skoler. 
4 Norges fiskerihøgskole er inkludert i Universitetet i Tromsø.  
5 Frem til 1996 bestod Universitetet i Trondheim av den allmennviten- 
skapelige høgskolen, det medisinske fakultetet og Norges tekniske  
høgskole. Alle institusjonene ble 1. januar 1996 slått sammen til en  
administrativ enhet, Norges teknisk-naturvitenskapelige universitet.
Kilde: Utdanningsstatistikk, elever og studenter, Statistisk sentralbyrå 
(SSB). 
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(6-15 år). Dette omfatter elever på 1. til
10. klassetrinn, elever i egne klasser for
språklige minoriteter og spesialklasser.
I tillegg finnes spesialskoler.

Siden grunnskolen er obligatorisk, er
antallet elever i grunnskolen i hovedsak
bestemt av størrelsen på årskullene. SSB
har utarbeidet fremskrevne tall for elever
i grunnskolealder. Befolkningsfremskriv-
ningene anslår at tallet på 6-15-åringer
vil nå en topp i 2006 med i alt 620 000
personer. Det knytter seg usikkerhet til
tallene, da den fremtidige utviklingen
avhenger av fødselsrater og innvandring.

Plikt til morsmålsopplæring
Etter forskrift til opplæringsloven har
kommunene plikt til å gi elever med et
annet morsmål enn norsk og samisk
nødvendig morsmålsopplæring, tospråklig
fagopplæring og særskilt norskopplæring
til de har tilstrekkelige kunnskaper i
norsk til å følge vanlig undervisning.

Morsmålsopplæring er opplæring i mors-
målet til elever fra språklige minoriteter.
Tospråklig opplæring er opplæring hvor
morsmålet til eleven og norsk blir benyt-
tet i opplæringen. Særskilt norskopplæ-
ring er tilleggsopplæring i norsk eller
opplæring i faget norsk som annetspråk
for elever fra språklige minoriteter.

Skoleåret 2002/03 fikk nesten 19 000
elever, eller 3 prosent av elevene, mors-
målsopplæring og/eller fagopplæring på
morsmålet sitt. Seks år tidligere var det
16 000 elever som fikk slik undervisning
(figur 16). Siden høsten 1997 har antall
elever med morsmålsopplæring og/eller
fagopplæring på morsmålet sitt økt med
3 000. Dette tilsvarer en økning på 18
prosent. I samme periode har antall
elever med særskilt norskopplæring økt
med 38 prosent fra 25 000 elever i 1997/
98 til 34 000 elever i 2002/03.

Videregående opplæring

Nye studieretninger i videregående opp-
læring er populære
Det var til sammen 196 000 elever og
lærlinger i videregående opplæring i
2002. Av disse er 89 000 elever på de
allmennfaglige studieretningene og
79 000 elever på de yrkesfaglige. Dette
omfatter elever under opplæringsloven og
elever i teknisk fagskole.

Antall elever på de yrkesfaglige studieret-
ningene har økt de siste to årene, etter at
det i flere år har vært nedgang (figur 17).
Det var registrert over 9 000 flere elever
på disse studieretningene i 2002 enn i
2000. De allmennfaglige studieretningene
har fortsatt den største andelen av det
totale elevtallet i videregående opplæ-
ring, med 53 prosent, men andelen her
har sunket med 5 prosentpoeng i samme
tidsrom. Studieretningene salg og service

Figur 16. Elever i grunnskolen med morsmåls-
opplæring1  og/eller tospråklig opp-
læring2 og med særskilt norskopp-
læring3. 1997/98-2002/03
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Kilde: Grunnskolens informasjonssystem (GSI).
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og medier og kommunikasjon ble oppret-
tet i 2000, og fra og med skoleåret 2001/
02 kunne alle fylkeskommunene tilby
grunnkurs i de to nye studieretningene.
Disse studieretningene har vist seg å være
populære, og i 2002 var det registrert til
sammen 7 000 elever og 1 200 lærlinger i
disse fagene. Økningen innenfor disse
studieretningene har mest gått på bekost-
ning av elevtallet i studieretning for
allmenne, økonomiske og administrative
fag. I samme periode gikk elevtallet på
denne studieretningen ned med 7 000
elever og med over 900 lærlinger.

Lærlinger
Når det gjelder lærlingsituasjonen, viser
tall for 2002 at antall lærlinger har vært
ganske stabilt de siste to årene. Etter
Reform 94 var det en markant økning i
tallet på lærlinger, med en topp i 1998
med 32 000 lærlinger. Fra 1998 til 2000
er det imidlertid registrert en nedgang på
2 500 lærlinger, men siden 2000 har
tallet på lærlinger ligget på 29 000-
30 000 personer.

Innvandringsbakgrunn
Litt over 6 prosent av elevene i videregå-
ende opplæring hadde innvandringsbak-
grunn i 2002 (figur 18). Dette utgjorde
om lag 14 000 elever. Innvandrere er her
definert som førstegenerasjonsinnvand-
rere og personer som er født i Norge med
to utenlandske foreldre. Det har vært en
økning på 3 prosentpoeng fra 1992 til
2002. Dersom en ser på utdanningsvalg,
var det størst andel innvandrere på de
allmennfaglige studieretningene med 7
prosent i 2002. På de yrkesfaglige studie-
retningene er andelen 6 prosent og blant
lærlingene lavest andel med bare 4 pro-
sent.

Kjønnsforskjeller
Det har tradisjonelt vært store kjønnsfor-
skjeller i valg av studieretning. Spesielt
innenfor de yrkesfaglige studieretningene
har det vært et kjønnssegregert utdan-
ningsvalg. En finner ingen endring på
dette forholdet.

Figurene 19 og 20 viser kjønnsfordelin-
gen for henholdsvis elever i videregående
opplæring og lærlinger for ulike studieret-
ninger i 2002. Guttene søker seg til de
tradisjonelt mannsdominerte yrkesfaglige

Figur 17. Elever1 og lærlinger i videregående
opplæring. 1992-2002

Antall

1 Elever under opplæringsloven. I tillegg er elever i teknisk fagskole  
inkludert.
Kilde: Utdanningsstatistikk i Statistisk sentralbyrå (SSB).
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Figur 18. Andel innvandrere i videregående
opplæring1. 1992-2002. Prosent
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1 Elever under opplæringsloven. I tillegg er elever i teknisk fagskole  
inkludert.
Kilde: Utdanningsstatistikk i Statistisk sentralbyrå (SSB).
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studieretningene. Innenfor byggfag var
det tilnærmet 100 prosent gutter i 2002,
mens færre enn en av ti gutter i videre-
gående opplæring var elev på studieret-
ning for helse- og sosialfag. Dette
gjenspeiler seg også blant lærlingene
innenfor dette faget. Den nye studieret-
ningen salg og service var også populær
blant jentene. I 2002 var 62 prosent av
elevene og 73 prosent av lærlingene
jenter.

Innføringen av Reform 94 førte til store
strukturelle endringer i videregående
opplæring. Dette gjør det vanskelig å
sammenligne elevtallene på de ulike
studieretningene før og etter 1994 og i
overgangsperioden mellom gammel og ny
struktur.

Artikkelen "Et kjønnsdelt utdanningssys-
tem" (Arnesen/Støren) drøfter mer inn-
gående kjønnssegregering i utdanning og
utviklingen før og etter Reform 94.

Høyere utdanning

Flest kvinner i høyere utdanning
Høsten 2002 var det registrert 227 000
studenter i høyere utdanning. Høyere
utdanning er her studenter ved universi-
teter og høgskoler. Dette er 50 000 flere
enn i 1994. Denne økningen utgjorde
hele 29 prosent. Utviklingen har imidler-
tid vært forskjellig for høgskolene og for
universitetene og de vitenskapelige høg-
skolene (figur 21). Antall studenter ved
høgskolene har økt jevnt hvert år de siste
ti årene. Studenttallet ved universitetene
og de vitenskapelige høgskolene hadde

Figur 20. Lærlinger i videregående opplæring,
etter kjønn og studieretning. 2002.
Prosent

Prosent
Gutter Jenter

Kilde: Utdanningsstatistikk i Statistisk sentralbyrå (SSB).
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Figur 19. Elever1  i videregående opplæring, etter
kjønn og studieretning. 2002. Prosent
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inkludert.
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også en økning først på 1990-tallet, men
har så holdt seg ganske stabilt på 81 000
studenter de siste fire-fem årene.
Studenttallet ved de statlige høgskolene
økte mest i perioden 1994-2002 med
24 000 studenter og utgjør nå 94 000
studenter (før 1994 skilte en ikke mellom
de ulike høgskolene). Andre høgskoler
hadde også en økning i antall studenter i
dette tidsrommet. Andre høgskoler om-
fatter blant annet kunsthøgskolene,
politihøgskolene, Handelshøyskolen BI og
andre private høgskoler, og har til
sammen et studenttall i 2002 på nær
37 000. Studenter ved Handelshøyskolen
BI utgjør den største andelen av disse.
Den store økningen i studenter de siste to
årene skyldes i hovedsak at bedriftskurse-
ne ved BI er tatt med i statistikken fra og
med 2002. I noen av figurene er også
militære høgskoler tatt med under andre
høgskoler.

Mange studenter velger å ta høyere ut-
danning i utlandet. Antall utenlands-
studenter har nesten fordoblet seg fra
1994 til 2002 og var i 2002 over 14 000.

Figur 21. Studenter i høyere utdanning1, etter
institusjonstype. 1994-2002
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1 Militære høgskoler er inkludert i Andre høgskoler.
Kilde: Utdanningsstatistikk i Statistisk sentralbyrå (SSB).
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Figur 22. Andel kvinner i høyere utdanning,
etter institusjonstype. 1994-2002.
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Kilde: Utdanningsstatistikk i Statistisk sentralbyrå (SSB).
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Veksten i utdanningssystemet beskrives
og drøftes mer inngående i Aamodt/
Stølen sin artikkel.

Kvinnene er i flertall i høyere utdanning.
I 2002 var 60 prosent av studentene
kvinner. Andelen kvinnelige studenter har
økt med 5 prosentpoeng siden 1994.
Kvinneandelen var høyest ved de statlige
høgskolene. I 2002 var to av tre studenter
ved disse institusjonene kvinner (figur
22). Universiteter og vitenskapelige
høgskoler hadde en kvinneandel på
56 prosent samme høst. Kvinners og
menns utdanningsvalg blir beskrevet mer
inngående i artikkelen "Et kjønnsdelt
utdanningssystem" (Arnesen/Støren).

Antall studenter med innvandringsbak-
grunn øker (førstegenerasjonsinnvand-
rere og personer født i Norge med to
utenlandske foreldre). Fra 1994 til 2002
økte antall studenter i denne gruppen av
befolkningen fra 8 000 til nesten 14 000,
en økning på hele 74 prosent. 5 600
personer med innvandrerbakgrunn stu-
derte ved universiteter og vitenskapelige
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høgskoler i 2002, mens 4 700 var studen-
ter ved statlige høgskoler (figur 23).

Kvinner med innvandringsbakgrunn tar, i
likhet med andre kvinner i befolkningen,
høyere utdanning i større grad enn menn.
Kvinneandelen blant disse studentene var
noe lavere enn for alle studentene totalt,
56 mot 60 prosent i 2002. Figur 24 viser

Figur 24. Innvandrere i høyere utdanning. Andel
kvinner, etter institusjonstype. 1994-
2002. Prosent

Kilde: Utdanningsstatistikk i Statistisk sentralbyrå (SSB).
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utviklingen for årene 1994 til 2002 etter
institusjonstype. Andelen kvinner har økt
mest blant utenlandsstudentene de siste
åtte årene, med 14 prosentpoeng. I 2002
var kvinneandelen høyest ved de statlige
høgskolene med 60 prosent.

Regionale forskjeller
Figur 25 viser studenter i høyere utdan-
ning etter alder og bostedsfylke, som
andel av befolkningen i samme alders-
gruppe. Høsten 2002 var 28 prosent av
alle 19-24-åringene i høyere utdanning.
For aldersgruppen 25-29 år var andelen
16 prosent. Det er regionale forskjeller.
Nærhet til studiestedet og tilgangen på
arbeid er faktorer som påvirker andelen i
høyere utdanning. Fylkesfordelingen

Figur 25. Studenter i høyere utdanning, etter
alder og bostedsfylke. 2002. Prosent
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Kilde: Utdanningsstatistikk i Statistisk sentralbyrå (SSB).
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Figur 23. Innvandrere i høyere utdanning1, etter
institusjonstype. 1994-2002
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viser at Nord-Trøndelag og Sogn og Fjor-
dane var fylkene med høyest andel 19-
24-åringer i høyere utdanning, med 33
prosent. I Oslo var mer enn hver fjerde
19-24-åring i høyere utdanning samme
året. 21 prosent av 25-29-åringene i
Troms var i høyere utdanning høsten
2002, mens tilsvarende andel i Buskerud
og Østfold var 9 prosentpoeng lavere.

Resultater

Avsluttet videregående opplæring

Elever i videregående opplæring, etter
kurstrinn, studieretning og utfall
SSBs statistikk for elever som avsluttet
videregående opplæring skoleåret 2001/
02, viser at i alt 83 prosent av elevene
besto årskurset. De resterende 17 prosent
omfatter elever som ikke har bestått,
mangler vitnemål/årskursbevis, har
annen vurdering, har sluttet i løpet av
skoleåret eller har alternativ VKII. Elever
i videregående opplæring omfatter her
elever under opplæringsloven og elever i
teknisk fagskole. Figur 26 viser elever

som besto eksamen, etter studieretning.
Teknisk fagskole har den høyeste bestått-
prosenten med 95. Av elevene under
opplæringsloven, oppnådde elevene for
studieretning for medier og kommunika-
sjon best resultat. 89 prosent av elevene
på denne studieretningen besto eksamen
i 2002. Svakest resultat oppnådde
elevene i studieretning for mekaniske fag,
med 74 prosent bestått.

Dersom en ser på resultatene for de ulike
kurstrinnene (figur 27), får en følgende
fordeling: 83 prosent av elevene på
grunnkurs (GK), 87 prosent av elevene på
videregående kurs I (VKI), 79 prosent på
videregående kurs II (VKII) og 95 prosent
innenfor "annen utdanning" (AVG), besto
eksamen. "Annen utdanning" omfatter
allmennfaglig påbygging og teknisk fag-
skole.

Læringssenteret har offentliggjort karak-
terstatistikk for grunnskolen og videregå-
ende opplæring. I "Tilstandsrapport for
utdanningssektoren 2002" presenteres
læringsresultater for hele det 13-årige

Figur 26. Andel elever i videregående opplæring som besto eksamen, etter studieretning. Skoleåret
2001/02. Prosent
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løpet i grunnopplæringen. Resultatene
viser blant annet at jenter presterer bedre
enn gutter i de fleste fag både i grunn-
skolen og videregående opplæring. I
tillegg kommer det klart frem at elevenes
sosiale bakgrunn, som for eksempel
foreldrenes utdanningsnivå, har betyd-
ning for elvenes resultater.

I "Familiebakgrunn, oppvekstmiljø og
utdanningskarrierer" (Raaum) drøftes
hvorvidt barn av ressurssterke foreldre,
enten i form av utdanning eller økonomi,
lykkes bedre enn barn fra familier med
mindre ressurser.

Lærlinger med bestått fagprøve
Tall for 2002 viser at det var 20 000
kandidater som gikk opp til fagprøve i
tidsrommet 1. oktober 2001 til 30. sep-
tember 2002. I gjennomsnitt fikk 93
prosent av de som gikk opp til fagprøve
bestått. 35 prosent av disse var kvinner,
og det var ingen forskjell mellom kvinner
og menn når det gjaldt resultat. Rogaland
var det fylket med flest kandidater som

besto en fagprøve i samme tidsrom, med
om lag 2 200 kandidater. Finnmark
hadde færrest kandidater med bare noe
over 300 (figur 28).

Høyere utdanning

Fullførte universitets- og høgskole-
utdanninger mer enn fordoblet på ti år
I studieåret 2001/02 ble det uteksaminert
30 000 studenter i høyere utdanning. Av
disse var 22 600 utdanninger på lavere
nivå, 6 700 på høyere nivå og noe over
700 var forskerutdanninger (figur 29).
Utdanninger på lavere nivå har en varig-
het til og med fire år og omfatter blant

Figur 28. Kandidater som besto en fagprøve,
etter bostedsfylke. Skoleåret 2001/02
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Figur 27. Andel elever i videregående opplæring
som besto eksamen, etter kurstrinn.
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annet førskolelærer- og allmennlærerut-
danninger, ingeniør- og sykepleierutdan-
ninger. Utdanninger på høyere nivå har
en varighet på mer enn fire år og omfat-
ter blant annet ulike hovedfagstudier og
sivilingeniørutdanninger.

Det har vært en sterk økning i antall
fullførte universitets- og høgskoleutdan-
ninger på 1990-tallet. I studieåret 1990/
91 ble det uteksaminert til sammen
20 000 studenter. Selv om det er regist-
rert en nedgang på 800 i antall fullførte
universitets- og høgskoleutdanninger fra
2001 til 2002, er økningen fra 1990/91
til 2001/02 på hele 50 prosent. Her er
antall gjennomførte avsluttende eksame-
ner tatt med, og samme person kan ha
gjennomført flere utdanninger.

Kvinnene har vært i flertall blant kandi-
datene i universitets- og høgskoleutdan-
ninger på hele 1990-tallet, og det har
vært en gradvis økning. Dette har selvsagt
sammenheng med kvinneandelen i stu-
dentmassen. 60 prosent av de som ble
uteksaminert ved norske universiteter og

Figur 29. Fullførte universitets- og høgskole-
utdanninger. 1990/91-2001/02
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1 Lavere grad/"Bachelor".
2 Høyere grad/"Master".

Figur 30. Fullførte universitets- og høgskole-
utdanninger. Andel kvinner. 1990/91-
2001/02. Prosent
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høgskoler i studieåret 2001/02, var kvin-
ner. Kvinneandelen var høyest på studier
på lavere nivå, med 64 prosent (figur
30). Mannlige kandidater var i overvekt
på høyere nivå og forskerutdanninger,
med en andel på henholdsvis 52 og 63
prosent. Men også her synes kvinnene å
være i ferd med å ta igjen mennene.

Kvinneandelen for universitets- og høg-
skoleutdanninger på høyere nivå har økt
fra 40 til 48 prosent og for forskerutdan-
ninger fra 22 til 37 prosent fra 1990/91
til 2001/02 – siste året med 3 prosent-
poeng.

Utdanningsnivå

Høyere utdanningsnivå
Befolkningens utdanningsnivå har endret
seg mye de siste 30 årene. I 1970 var det
bare 7 prosent av befolkningen på 16 år
og eldre som hadde en universitets- eller
høgskoleutdanning. I 2001 hadde mer
enn hver femte innbygger i denne alders-
gruppen høyere utdanning. 57 prosent
hadde videregående utdanning som sin
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Figur 31. Personer 16 år og over, etter høyeste
fullførte utdanning. 1970-2001. Prosent1
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1 Ikke medregnet personer med uoppgitt eller ingen fullført utdanning. 
2 Inkludert nivået "Påbygging til videregående utdanning" som omfatter 
utdanninger som bygger på videregående skole, men som ikke er god- 
kjent som høyere utdanning.           
3 Universitets- og høgskolenivå, kort, omfatter høyere utdanning  
t.o.m. 4 år.          
4 Universitets- og høgskolenivå, lang, omfatter utdanninger på mer
enn 4 år, samt forskerutdanning.   
Kilde: Utdanningsstatistikk i Statistisk sentralbyrå (SSB).        

høyeste fullførte utdanning og 21 prosent
bare grunnskoleutdanning. Andelen
innbyggere med bare grunnskoleutdan-
ning har sunket med 32 prosentpoeng
siden 1970, rundt 10 prosentpoeng for
hvert tiår. I samme tidsrommet har
andelen personer med videregående
utdanning som sin høyeste fullførte ut-
danning økt med 17 prosentpoeng.

Figur 31 viser høyeste fullførte utdanning
for personer over 16 år for årene 1970 til
2001. Personer med uoppgitt eller ingen
fullført utdanning er ikke medregnet.
Under videregående skolenivå er nivået
"påbygging til videregående utdanning",
som omfatter utdanninger som bygger på
videregående skole, men som ikke er
godkjent som høyere utdanning, inklu-
dert.

Oslo er fylket med høyeste utdanningsni-
vå. I 2001 hadde 37 prosent av befolknin-

gen over 16 år fullført utdanning på
universitets- og høgskolenivå. Det er
imidlertid viktig å påpeke at Oslo (og
Akershus) også har den høyeste andelen
med uoppgitt og ingen fullført utdanning,
og at disse tallene ikke er inkludert i
denne beregningen. Nordland, Hedmark
og Oppland er fylkene med lavest andel
innbyggere med høyere utdanning, alle
med om lag 17 prosent. Den høyeste
andelen personer med bare grunnskole
finner vi i fylkene Finnmark og Hedmark,
med en andel på 28 prosent.

Referanser
Læringssenteret (2002): "Tilstandsrapport
for utdanningssektoren 2002".

Utdannings- og forskningsdepartementet
(2003): "Stortingsmelding nr. 33 (2002-
2003) Om ressurssituasjonen i grunnopp-
læringen m.m.".
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Norge i verden
– Den norske utdanningssektoren i et
internasjonalt perspektiv
Astri Halsan Høiskar, Statistisk sentralbyrå (SSB) og Are Turmo, Institutt for
lærerutdanning og skoleutvikling (ILS), Universitetet i Oslo.

Innledning
I dette kapitlet vil den norske utdan-
ningssektoren bli satt i et internasjonalt
perspektiv med henblikk på både ressurs-
bruk, organisering, omfang og faglige
resultater. Før gjennomgåelsen av hvor-
dan norske elevers faglige prestasjoner
plasserer seg internasjonalt, er en sam-
menligning av ressursbruk og organise-
ring av utdanningsinstitusjoner interna-
sjonalt relevant. Den norske utdannings-
sektorens totale ressursbruk blir sam-
menlignet med andre OECD-land, og det
vil bli sett nærmere på grunnskolens
ressursbruk. Ressursbruken vil ikke bare
bli sett på i kroner og ører, men også
hvordan ressursbruk og organisering gir
seg utslag i antall elever per lærer. Når
det gjelder organisering av grunnskolen,
vil vi se nærmere på hvor mange under-
visningstimer norske elever i grunnskolen
har sammenlignet med andre OECD-
land. Videre blir det sett på hvordan
elevene fordeler seg på private og offent-
lige grunnskoler. Statistikk som viser
antall elever og studenter som er under
utdanning i ulike aldersgrupper, vil også
bli beskrevet. Fagvalg på videregående
opplæring er av betydning for andelen
som fortsetter i høyere utdanning, og

presenteres før en går nærmere inn på
utdanningsnivået i de ulike landene.
Internasjonale kjønnsforskjeller vil bli
beskrevet for det høyeste utdanningsnivå-
et: doktorgradsstudier. Utgangspunktet
for de internasjonale sammenligningene
er de internasjonale rapporteringene i
regi av OECD og EU sitt statistiske kon-
tor; EUROSTAT. EUROSTAT inkluderer
også tall fra EFTA-landene i sine statistis-
ke publikasjoner.

Norsk utdanningsstatistikk har siden
1992 årlig blitt rapportert og publisert i
henhold til datainnsamlingen fra UOE
(UNESCO, OECD og EUROSTAT). Bak-
grunnen for å enes om en del internasjo-
nale indikatorer som skal si noe om de
ulike landenes utdanningssektor, er å
møte kravene fra nasjonale myndigheter
og utdanningssamfunnet om å skaffe til
veie sammenlignbar informasjon om
organiseringen av og innholdet i de ulike
utdanningssystemene. Internasjonal
statistikk om utdanning rapporteres etter
"International Standard Classification of
Education 1997 (ISCED 97)" fra og med
1998.
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Den andre delen av artikkelen tar for seg
hvordan norske elever står i et internasjo-
nalt perspektiv i forhold til faglig kompe-
tanse i lesing, matematikk og naturfag,
samt elevers demokratiske beredskap.
Det blir her tatt utgangpunkt i resultater
fra de internasjonale undersøkelsene
"Programme for International Student
Assessment (PISA)" og "Civic Education
Study (CIVIC)". Dette er to blant en rekke
internasjonale studier av elevprestasjoner
som blir eller har blitt gjennomført.

PISA er en internasjonal undersøkelse av
15-åringers faglige kompetanse i regi av
OECD og har som oppgave å måle skole-
elevers kunnskaper og ferdigheter i le-
sing, matematikk og naturfag ved avslut-
ningen av den obligatoriske skolegangen.
Den første PISA-undersøkelsen fant sted
våren 2000, og skal gjennomføres hvert
tredje år. I 2000 deltok 32 land, og 41 vil
delta i PISA 2003.

CIVIC er en internasjonal forskningsstu-
die som har som mål å undersøke demo-
kratiopplæringen og kartlegge den demo-
kratiske beredskapen og viljen til engasje-
ment blant skoleelever (se Torney-Purta
mfl. 2001, Mikkelsen mfl. 2001). Under-
søkelsen tok også sikte på å kartlegge den
rollen skolen ser ut til å spille når unge
mennesker forberedes til aktiv deltakelse
i samfunnet. 90 000 elever på 14 år (9.
klassinger i Norge) i 28 land ble testet i
temaer som spenner fra kunnskap om
fundamentale demokratiske prinsipper og
ferdigheter i å tolke politisk informasjon,
til holdninger til styresett og vilje til å
delta i et demokratisk samfunn. Datainn-
samlingen ble gjennomført i 1999. Initia-
tivet til denne undersøkelsen kom fra
"The International Association for the
Evaluation of Educational Achievement
(IEA)".

Utdanningssektorens ressursbruk

Høy offentlig ressursbruk til
utdanningsinstitusjoner
Her vil den totale ressursbruken til utdan-
ning i Norge bli sammenlignet med andre
land. Mål for ressursbruk til utdannings-
institusjoner kan fremstilles på to ulike
måter. Det kan enten illustreres ved hvor
stor andel av bruttonasjonalproduktet
(BNP) som går til utdanningsformål eller
vise ressursbruk i en felles valuta som er
kjøpekraftsjustert. BNP viser verdien av
varer og tjenester produsert i et land i
løpet av et år, og andel av BNP som blir
brukt til utdanning vil vise hvor stor
andel av et lands verdiskapning som går
til utdanningsformål. Det må understre-
kes at i det norske BNP er oljeinntektene
inkludert. Norge har store ressurser i
form av olje og gass på kontinentalsokke-
len, og dersom salgsverdien av disse
råvarene er inkludert i BNP, vil det gi et
forstørret bilde av verdiskapningen i
Norge. I 1990 ble Statens petroleumsfond
opprettet, og siden da har store deler av
statens inntekter fra petroleumsvirksom-
heten blitt overført til dette fondet. Inn-
tektene fra olje- og gassutvinning kan
derfor ikke direkte sammenlignes med de
andre inntektene Norge har. Kun deler av
avkastningen fra Petroleumsfondet over-
føres til statsbudsjettet.

Figur 1 viser ressursbruk målt som pro-
sent av BNP som blir benyttet til utdan-
ningsinstitusjoner, offentlige og private,
for alle nivåene av utdanning. Den totale
ressursbruken viser de totale utgiftene til
skoler og universiteter og andre offentlige
og private institusjoner som tilbyr under-
visning. I ressursbruken til utdanningsin-
stitusjoner er utgifter til undervisning og
offentlige og private utgifter til hjelpetje-
nester til studenter og familier, når disse
tjenestene er formidlet av utdannings-
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institusjoner, inkludert. For høyere utdan-
ning er også utgifter til forskning og
utvikling som er bevilget av institusjone-
ne selv, inkludert.

Norge ble rangert som nummer ni av 29
OECD-land når det gjelder ressursbruk på
utdanningsinstitusjoner i alle nivåene for
både offentlige og private institusjoner
totalt. Ressursbruken i Norge var på 5,9
prosent av BNP, OECD-gjennomsnittet lå
på 5,4 prosent. Her er det imidlertid
viktig å merke seg at Sør-Korea, USA,
Australia og Canada som har høy total
ressursbruk, er av de landene som har
høyest ressursbruk til private utdannings-
institusjoner. Når det gjelder ressursbruk
til offentlige utdanningsinstitusjoner, blir
Norge rangert som nummer tre etter
Danmark og Sverige. 5,8 prosent av
Norges BNP blir benyttet til offentlige
utdanningsinstitusjoner, i Danmark 6,4
prosent og i Sverige 6,3 prosent. Island
og Finland har en total ressursbruk til
offentlige institusjoner tett under det
norske nivået. OECD-gjennomsnittet for
offentlige institusjoner var 4,8 prosent.

Dersom vi ser på den totale størrelsen til
de ulike OECD-landenes BNP1, har Norge
det fjerde største BNP. Størst BNP har
Luxembourg, USA og Sveits (OECD
2003b). Alle de andre nordiske landene
hadde med andre ord et BNP som var
lavere enn Norges. Selv om Norge har
størst BNP per innbygger av de nordiske
landene, er ikke andel av BNP benyttet til
utdanningsinstitusjoner størst. Dersom en
ser på utgifter per elev/student fra
grunnskoleutdanning til høyere utdan-
ning, blir Norge rangert som nummer 20
av 28 OECD-land som en har tilgjengelige
data for (OECD 2002b). Danmark og
Sverige ble rangert som henholdsvis
nummer fire og fem når en ser på ressurs-
bruk per elev, Finland og Island som
nummer 17 og 19. Dette må ses i sam-
menheng med elevtallet i de enkelte land
og hvem som har rett til utdanning. I
Norge er grunnskole obligatorisk, og alle
har rett til utdanning på videregående
nivå. Det vil i praksis si at alle elevene
mellom 6 og 19 år (20 år for lærlinger)
har rett til utdanning. Elever i grunnsko-
lealder med særskilte behov deltar i den
ordinære undervisningen, men får ekstra

Figur 1. Ressursbruk på utdanningsinstitusjoner, alle nivåene, målt som prosent av BNP. 2000
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lærerressurser i form av en ekstra lærer,
hjelpelærer eller spesialpedagog. Dette
medfører ekstra kostnader for den norske
skolen. I alle nordiske land har elevene i
grunnskolealder skoleplikt eller undervis-
nings-/læreplikt. Det vil si at elevene er
pliktige til å delta i en undervisning som
tilfredsstiller offentlige krav til læring og
fagplan.

Høy ressursbruk per elev i grunn-
skolen
Grunnskoleopplæringen er organisert på
ulike måter i OECD-landene. I noen land
er førskoleutdanning en del av skolesyste-
met, mens i andre land er den separat og
valgfri. Det vil i dette kapitlet bli fokusert
på den obligatoriske grunnskoleopplærin-
gen. Norge har tiårig obligatorisk grunn-
skoleutdanning, og en starter på skolen
som seksåring. Grunnopplæringen i Nor-
ge er ikke oppdelt i to trinn, men har et
enhetlig løp fra første til tiende klasse.
Beregninger for separat ressursbruk for
barne- og ungdomstrinnet i Norge er
derfor beregnet på grunnlag av en forde-

lingsnøkkel. Andre land har en inndeling
i grunnskoleutdanning første trinn og
andre trinn. Alder for obligatorisk skole-
start i de andre landene varierer fra fire
år i Nord-Irland til syv år i for eksempel
Sverige, Danmark og Finland. Det er mest
vanlig å starte skolen når en er fem eller
seks år. Den obligatoriske grunnskoleut-
danningen varer normalt til elevene er
mellom 14 og 16 år. Ettersom størrelsen
på BNP varierer en god del mellom ulike
land, vil det her presenteres tall for res-
sursbruk i amerikanske dollar som er
kjøpekraftsjustert. Når en ser på kjøpe-
kraftslikheter, tar en også hensyn til
prisnivået i det enkelte land slik at tallene
blir mer sammenlignbare når det gjelder
det enkelte lands kjøpekraft, og vil gi en
bedre indikasjon på de absolutte forskjel-
lene mellom de ulike landene. Figur 2
viser årlig ressursbruk i grunnskolen på
barnetrinnet målt i amerikanske dollar
(USD), konvertert til kjøpekraftslikheter.

Det var kun fire land som hadde høyere
ressursbruk per elev på barnetrinnet enn

Figur 2. Årlig ressursbruk til grunnskoler (barnetrinnet) per elev, fulltidsekvivalenter, OECD-land.
Kjøpekraftsjustert. 2001. USD
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Norge i 2001. Norge brukte 6 550 USD
(kjøpekraftsjustert) per elev på barnetrin-
net. Danmark hadde størst ressursbruk
per elev (7 074 USD). Resten av de nor-
diske landene lå på nivå med Norge,
bortsett fra Finland som hadde en res-
sursbruk nærmere OECD-gjennomsnittet
på 4 381 USD. I Danmark har private
skoler en lang tradisjon slik at en del av
ressursbruken vil omfatte private institu-
sjoner. I de norske tallene er ressursbruk
til private skoler ikke medregnet.

Norges høye ressursbruk blir ofte forklart
ved vårt spredte bosettingsmønster, og
dermed mange små klasser og høye
utgifter til skoleskyss. Utgiftene til skole-
skyss utgjør kun to prosent av de totale
driftsutgiftene til de norske grunnskole-
ne. De store skolene i byene har også et
høyt ressursforbruk. Det blir i St.meld. nr.
33 Om ressurssituasjonen i grunnskoleopp-
læringen m.m. pekt på at den høye lærer-
tettheten i Norge sammenlignet med
OECD-gjennomsnittet og de nordiske
landene forklarer mye av den høye res-
sursbruken i Norge. Lærerlønningene på
barnetrinnet i de fleste OECD-landene er
noe lavere enn i Norge2. De danske lærer-
ne i grunnskolen tjener litt mer enn sine
norske kolleger, mens finske, islandske og
svenske lærere har lønninger under
OECD-gjennomsnittet. De norske lærerne
blir allikevel rangert som nummer 13 av
28 OECD-land når det gjelder lønn for
undervisning på barnetrinnet. Ser en på
lønningene etter 15 års undervisning
relatert til BNP, har kun tre land lavere
lønninger enn Norge, henholdsvis
Ungarn, Island og Slovakia. Når lønnin-
gene blir relatert til BNP, har alle de
nordiske landene lønninger under OECD-
gjennomsnittet.

Få elever per lærer
Figur 3 viser antall elever per lærer i
OECD-landene. Indikatoren er beregnet
ved å dele antallet elever målt i fulltids-
ekvivalenter med antallet lærere målt i
fulltidsekvivalenter. Lærere er i denne
sammenheng alt av undervisningsperso-
nell som foretar undervisning, inkludert
spesiallærere og lærere som underviser i
grupper eller kun én elev. Forholdet
mellom antall elever og lærere blir derfor
påvirket av en rekke faktorer som antall
timer en elev er på skolen hver dag,
lengden på arbeidsdagen til lærerne,
antall klasser en lærer er ansvarlig for,
faget det undervises i, lærerens deling av
tid til undervisning og andre arbeidsopp-
gaver, gruppering av elevene innenfor
klassene og om undervisning i par av
lærere er vanlig.

0 5 10 15 20 25 30 35
Sør-Korea

Tyrkia
Mexico

Slovakia
Japan

Storbritannia
Irland

New Zealand
Frankrike
Tsjekkia

Tyskland
Canada

Nederland
Australia

OECD-gjennomsnitt
USA

Finland
Spania

Østerrike
Belgia
Hellas
Island
Polen

Sverige
Portugal

Norge
Ungarn

Luxembourg
Italia

Danmark

Kilde: OECD, Education at a Glance 2003. 
Landene er rangert etter økende antall elever per lærer.
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Figur 3. Elever per lærer i grunnskolen (barne-
trinnet), private og offentlige skoler
basert på fulltidsekvivalenter i OECD-
land. 2001
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I Norge, Sverige og Island var det gjen-
nomsnittlig om lag tolv elever per lærer
på barnetrinnet. Danmark hadde ti, mens
Finland hadde omtrent 16. OECD-gjen-
nomsnittet lå på 17. De eneste landene
med nærmere 30 elever per lærer var
Sør-Korea, Tyrkia og Mexico. Elever per
lærer må ses i sammenheng med klasse-
størrelse; få elever per lærer er ofte et
resultat av små klasser. Den gjennom-
snittlige klassestørrelsen varierer i bety-
delig grad mellom OECD-landene. På
barnetrinnet varierer den fra 36 elever
per klasse i Sør-Korea til færre enn 20
elever i blant annet Norge (19,2), Dan-
mark (19) og Island (17,3). Det maksi-
male antallet elever per klasse er ofte
regulert, og i Norge er det fastsatt i opp-
læringsloven at det maksimalt skal være
28 elever per klasse på barnetrinnet og
maksimalt 30 på ungdomstrinnet. For
barna i første klasse skal det være to
lærere dersom det er flere enn 18 elever i
klassen. Klassebegrepet ser imidlertid ut
til å bli mindre gjeldende, og i enkelte
land opererer en ikke med klassebegrepet
lenger. I Sverige benytter en heller grup-
peinndelinger. Lovendringene i opplæ-
ringsloven som trådte i kraft 1. august
2003 opphevet de tidligere klasseorgani-
seringsreglene i Norge. Elevene kan ut fra
den nye lovteksten deles inn i grupper
etter behov, forutsatt at gruppens størrel-
se er pedagogisk og sikkerhetsmessig
forsvarlig i den enkelte situasjon.

Elever per lærer og klassestørrelse må
også ses i sammenheng med befolknings-
struktur og bosettingsmønster i de ulike
landene. Spredt bosetting gir ofte litt
mindre klasser, og dermed færre elever
per lærer. Noe av forklaringen på den
store lærertettheten i Norge kan skyldes
at halvparten av våre skoler er fådelte,
det vil si at flere årstrinn er samlet i
samme klasse. Bosettingsmønster forkla-

rer imidlertid ikke alt. Danmark er mer
tettbefolket enn resten av Norden, men
har allikevel få elever per lærer. Integre-
ring av elever med spesialbehov i vanlige
klasser har også medført at ekstra lærer-
ressurser settes inn i klassene, og dermed
blir antallet elever per lærer redusert.

Organisering, omfang og nivå
Det vil her redegjøres for noen internasjo-
nale sammenligninger av andel elever i
offentlige skoler og antall undervisnings-
timer på grunnskolenivå. Videre vil tall
for antall elever og studenter som er i
utdanning, utdanningsnivå og hvordan
avlagte doktorgrader fordeler seg mellom
kvinner og menn sammenlignet med
OECD-land bli presentert.

Flest elever i offentlige grunnskoler
Figur 4 viser andelen av elever som er
registrert i fulltid og deltid ved offentlige
utdanningsinstitusjoner på barne- og
ungdomstrinnet i de ulike OECD-landene.

I Norge var 98 prosent av grunnskoleelev-
ene registrerte ved offentlige skoler i
2001. I OECD-landene var gjennomsnitt-
lig om lag 90 prosent av elevene regis-
trerte i offentlige utdanningsinstitusjoner
på barnetrinnet og vel 83 prosent på
ungdomstrinnet. Høyest andel av elever i
private grunnskoler var i Nederland og
Belgia hvor under halvparten av elevene
var registrerte ved offentlige grunnskoler.
Nederland har et skolesystem som er delt
med henblikk på trosretning. I skoleåret
2000/01 var 33 prosent av elevene i
grunnskolen registrerte ved offentlige
skoler, 30 prosent ved katolske skoler, like
mange ved protestantiske skoler, og de
resterende ved andre private skoler, slik
som for eksempel hinduistiske eller islam-
ske skoler (OcenW 2002).
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Andelen elever i offentlige skoler er høy i
Norden, med over 96 prosent i alle lande-
ne bortsett fra Danmark. I Danmark er 89
prosent av grunnskolene på barnetrinnet
offentlige og 87 prosent på ungdomstrin-
net, og er det nordiske landet med lengst
tradisjon for private skoler (Befring og
Nordin 1999). Denne tradisjonen har
røtter helt tilbake til 1800-tallets friskoler
dannet av Grundtvig og Kold. I OECD-
landene er det flere av elevene på ung-
domstrinnet som går i private skoler enn
av elevene på barnetrinnet.

I Norge har vi ikke sterke tradisjoner for
private grunnskoler. Det har vært bestem-

melser som gir rett til å opprette private
skoler på grunnlag av tros- og livssyn og
på grunnlag av en alternativ pedagogikk,
slik som for eksempel Montessoriskolene.
Det foreligger nå en ny friskolelov som
trer i kraft høsten 2003 hvor kravet til
formål ved private skoler fjernes og er-
stattes av krav om innhold og kvalitet.
Dette kan medføre at det i tiden fremover
kan bli opprettet flere private grunnsko-
ler her til lands.

Private skoler kan være finansiert og
drevet på en rekke ulike måter. Noen kan
være fullfinansiert av private midler og
foreldrebetalinger, mens andre er full-
finansiert fra det offentlige. I Belgia og
Nederland, som er de to landene med
størst andel elever i private grunnskoler,
står det private for mindre enn ti prosent
av overføringene til utdanningsinstitusjo-
nene (alle nivåene). I kun fem av 27
OECD-land med sammenlignbare data
står det private for mer enn 20 prosent av
overføringer til utdanningsinstitusjoner
(OECD 2003a). Sør-Korea har mest over-
føringer fra det private med omtrent 41
prosent, etterfulgt av USA med i under-
kant av 32 prosent. I Norge kommer om
lag en prosent av midlene til læresteder
fra private midler, i resten av Norden står
det private for under fem prosent av
utgiftene, bortsett fra Island hvor nesten
ni prosent av overføringene til utdan-
ningsinstitusjoner kommer fra private
midler.

Norske elever har færre undervisnings-
timer enn OECD-gjennomsnittet
Figur 5 presenterer gjennomsnittlig antall
timer undervisning i obligatoriske og
ikke-obligatoriske deler av læreplanen
per år for elever fra syv til 14 år. Indivi-
duell undervisning utenfor den ordinære
klasseundervisningen er ikke inkludert.
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1 Referanseår for Danmark er 2000.
2 Inndeling i barne- og ungdomstrinn gjelder ikke for Tyrkia. 
Kilde: OECD, Education at a Glance 2003. 
Landene er rangert etter synkende antall elever per lærer.
For detaljerte noter se: www.oecd.org/edu/eag2003
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Figur 4. Andel elever ved offentlige utdannings-
institusjoner på barne- og ungdoms-
trinnet i OECD-land. 2001. Prosent
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Norge hadde gjennomsnittlig 570 timer
undervisning per år for elevene i alders-
gruppen syv til åtte år. Kun Finland har
færre undervisningstimer for syv- og
åtteåringene enn Norge. De norske eleve-
ne fra ni til elleve år hadde litt flere timer
i året, rundt 700 hvert år. Her hadde kun
Finland og Island færre timer i året. For
de eldste elevene fra tolv til 14 år, hadde
de nordiske elevene færrest undervis-
ningstimer av alle OECD-landene. Av de
nordiske landene hadde Norge flest timer
for denne aldergruppen, med cirka 830
timer i året. Norge ligger mer enn 100
timer under gjennomsnittet for OECD-
landene for alle aldersgruppene. I noen
av landene med få undervisningstimer er
individuell opplæring utenfor den ordi-
nære klasseundervisningen nokså vanlig.
Dette gjelder særlig Finland og Island.

Mange i utdanning i Norge
Her vil det bli presentert et generelt bilde
av omfanget av elever og studenter i
Norge sammenlignet med andre land.
Tabell 1 viser prosentandeler av gitte
aldersgrupper som var i utdanning i

2001. For noen land vil studieratene
overstige 100 prosent. Det er fordi be-
folkningstallene som regel er fra
1. januar, og tellingstidspunktet for elever
og studenter er i oktober.

Andelen av 5- til 14-åringer som var i
utdanning i Norge var i 2001 på 97,6
prosent. At denne andelen ikke er 100
prosent skyldes at skolestart i Norge er
ved seks år, slik at noen femåringer ikke
har begynt på skolen ennå. Ingen av de
nordiske landene har skolestart for fem-
åringer.

I Norge fortsetter nesten alle i utdan-
ningssystemet etter at de har fullført
grunnskolen. 85 prosent av alle 15-19-
åringene i Norge var i utdanning i 2001.
Rundt en tredjedel av de andre OECD-
landene hadde større eller like stor andel
i utdanning i denne aldersgruppen. I de
andre nordiske landene utenom Island
var andelen på 83 prosent eller høyere.
Gjennomsnittet i OECD var i underkant
av 78 prosent. Videregående opplæring i

Figur 5. Totalt antall undervisningstimer i offentlige grunnskoler i OECD-land. 2001
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Island kan vare fra ett til fire år, avhengig
av hvilket program en velger, noe som
kan forklare at Island har en noe lavere
andel enn de andre nordiske landene
(Befring og Nordin 1999).

De nordiske landene har relativt lik ut-
danningsstruktur. I Norge er elevene
16 år ved oppstart av videregående ut-
danning og 19 år ved fullført utdanning
dersom de går rett fra grunnskolen og
over i videregående opplæring. Lærlinge-

ne er ferdige når de er 20 år. I Sverige,
Danmark og Finland er oppbyggingen av
den videregående utdanningen lik den
norske med hensyn til alder. I Island er
elevene i videregående opplæring til de
er 20 år i alle studieretningene, ikke bare
lærlingene. I Belgia og Tyskland var rundt
90 prosent av 15-19-åringene i utdan-
ning. Disse landene og Nederland har
lengst obligatorisk skolegang, da sluttal-
deren for den obligatoriske skolegangen
er fastsatt til 18 år. På motsatt side ender

Tabell 1. Prosentandel av gitte aldersgrupper som er i utdanning i OECD-land. 2001

Prosentvis andel av aldersgruppen i utdanning i prosent av alle i aldersgruppen

Land 5-14- 15-19- 20-29- 30-39- 40 år Sluttalder for
åringer åringer åringer åringer og eldre obligatorisk

skolegang

Australia ................ 100,1 81,1 28,3 14,4 6,6 15
Belgia1 ................................ 100,2 91,0 26,5 7,3 2,9 18
Canada ................. 97,2 75,0 21,2 4,3 1,1 16
Danmark ............... 97,2 82,9 31,5 5,7 0,9 16
Finland .................. 93,5 85,3 39,2 10,4 2,1 16
Frankrike1 .............. 101,0 86,6 19,6 1,7 . 16
Hellas .................... 98,1 77,0 23,8 0,3 0,0 15
Irland1 ................... 100,6 80,9 16,6 3,0 * 15
Island1 ................... 98,9 79,2 30,1 6,8 1,9 16
Italia1 ..................... 99,4 72,2 17,1 2,0 * 15
Sør-Korea .............. 92,6 79,3 25,0 1,6 0,3 14
Luxembourg .......... 92,2 78,1 6,0 0,3 0,0 15
Mexico .................. 95,0 41,0 9,1 2,9 0,4 15
Nederland ............. 99,3 86,2 24,3 3,2 0,7 18
New Zealand ......... 99,3 73,0 23,4 10,0 3,4 16
Norge ................... 97,6 85,3 26,3 6,3 1,4 16
Polen ..................... 94,3 85,5 25,8 3,8 * 15
Portugal ................ 107,0 73,3 21,7 3,4 0,6 14
Spania1 .................. 103,6 80,1 23,5 2,5 0,4 16
Storbritannia1 ........ 98,7 74,7 23,3 13,0 5,7 16
Sveits .................... 98,7 83,3 19,7 3,5 0,2 15
Sverige1 ................. 98,1 86,4 33,0 14,6 3,6 16
Tsjekkia ................. 99,8 87,8 14,7 1,1 0,1 15
Tyrkia 1 .................. 83,5 30,0 5,4 0,3 0,0 14
Tyskland ................ 100,1 89,4 24,2 2,8 0,2 18
Ungarn .................. 99,4 79,0 20,0 3,8 0,4 16
USA ...................... 102,1 77,6 22,6 4,9 1,2 17
Østerrike ............... 98,7 76,9 18,6 4,1 0,4 15
Japan .................... 101,0 .. .. .. .. 15
Slovakia ................ 97,9 74,6 12,0 1,3 0,2 16
OECD-gjennomsnitt 98,2 77,7 21,8 4,8 1,3 16

1 Referanseår er 2000.
Kilde: OECD, Education at a Glance 2003. For detaljerte noter se: www.oecd.org/eag2003. Annex 3.
* Tallene er inkludert i kolonnen for 30-39-åringer.
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Prosent

1 Studenter som er lærlinger og tilbringer mer enn 90 prosent av tiden  
på arbeidsplassen er ikke inkludert i tallene.
Kilde: UNESCO, OECD og EUROSTAT (UOE), Key Data on Education in  
Europe 2002. 
Landene er rangert etter stigende antall elever i yrkesfaglige studieret- 
ninger.
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obligatorisk skolegang i Tyrkia når eleve-
ne er 14 år, og dette landet har lavest
andel under utdanning i aldergruppen
15-19 år. Kun 30 prosent av ungdomme-
ne i denne aldersgruppen er i utdanning i
Tyrkia.

Det var store forskjeller i utdanningsfre-
kvensen mellom de nordiske landene i
aldersgruppen 20-29 år. I denne alders-
gruppen var om lag 26 prosent av befolk-
ningen i utdanning i Norge, mens gjen-
nomsnittet i OECD var rundt 22 prosent.
Finland hadde den største andelen i
utdanning med 39 prosent. Dette var den
høyeste andelen i denne aldersgruppen
blant OECD-landene. I aldersgruppen 20-
29 år var andelen som er i utdanning høy
i alle de nordiske landene. Sverige hadde
en andel på 33 prosent,  Island 30 pro-
sent og Danmark om lag 30 prosent. Av
de nordiske landene hadde Norge den
laveste andelen i denne aldersgruppen.
Antall i utdanning har blant annet sam-
menheng med tallet på tilgjengelige
studieplasser og tilstrekkelig studiestøtte i
form av lån og stipend for å muliggjøre
studier. I Finland er det et offisielt mål å
kunne tilby 60 til 65 prosent av årsklasse-
ne plass i høyere utdanning, noe som kan
forklare den høye andelen i utdanning i
aldersgruppen 20-29 år (Befring og
Nordin 1999).

Tabell 1 viser kun studenter som studerer
i eget land. I dag er det blitt nokså vanlig
å ta hele eller deler av studier i utlandet.
I studieåret 2001/02 mottok omtrent
21 300 elever og studenter støtte fra
Statens lånekasse for utdanning (Låne-
kassen 2003). Island har en mye høyere
andel av befolkningen som studerer
utenlands, enn de andre nordiske lande-
ne (Befring og Nordin 1999). Utenlands-
studier forklarer også Luxembourgs lave
andel av studenter fra 20 år og oppover,

da det ikke er mulighet for å avlegge
noen universitetsgrad der, men kun for-
beredende studier på inntil et år. Andel i
utdanning vil blant annet påvirkes av det
generelle arbeidsmarkedet i landene.
Flere vil registrere seg som studenter i
perioder med høy ledighet.

Flest elever på yrkesfaglige studie-
retninger
I alle europeiske land kan en dele videre-
gående opplæring inn i to hovedretnin-
ger, en allmenn/akademisk del og en
yrkesrettet del. Det er imidlertid store

Figur 6. Andel elever, etter allmennfaglig og
yrkesfaglig studieretning på videre-
gående nivå. 1999/2000. Prosent
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forskjeller på hvordan de ulike landene
organiserer den videregående opplærin-
gen. Figur 6 viser hvordan elevene for-
deler seg på de to ulike studieretningene i
en del europeiske land.

For å bli opptatt til studier ved høyere
utdanningsinstitusjoner i Norge må eleve-
ne ha oppnådd studiekompetanse. Det vil
si at det stilles krav til fagkombinasjoner
på vitnemålet. Studier ved allmennfaglige
studieretninger gir studiekompetanse,
men elever som går på yrkesfaglige stu-
dieretninger som tar VKII allmennfaglig
påbygging oppnår også studiekompetan-
se. Hva som gir studiekompetanse varie-
rer i OECD-landene. I Irland oppnår en
studiekompetanse ved alle linjer på vide-
regående utdanning, og derfor er Irlands
søyle markert med allmennfag i figur 6.

I Norge kan en også få adgang til høyere
studier på grunnlag av realkompetanse.
Realkompetanse er all den relevante
kompetansen en person har skaffet seg
gjennom lønnet eller ulønnet arbeid,
utdanning, organisasjonserfaring eller på

annen måte. Søkere på 25 år og over kan
søke om opptak til høyere studier på
grunnlag av realkompetanse. Hvert en-
kelt lærested bestemmer selv hva som gir
realkompetanse til sine studier.

På videregående nivå var om lag 43 pro-
sent av de norske elevene registrert på
allmennfaglige studieretninger skoleåret
1999/2000. I Norge har tendensen på
videregående nivå de siste årene vært at
flere og flere av elevene velger yrkesfag-
lige studieretninger. En årsak til dette er
som nevnt tidligere at noen yrkesfaglige
studieretninger også fører frem til studie-
kompetanse. Sammenlignet med de
andre nordiske landene ser en at Dan-
mark og Finland har lignende andeler på
allmennfag, mens både Sverige og Island
lå noe høyere med om lag 51 og 68 pro-
sent. I gjennomsnitt var et flertall av
elevene i de europeiske landene i figur 6
registrerte på yrkesfaglige studieretnin-
ger.
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Kilde: OECD, Education at a Glance 2002. 
Landene er rangert etter stigende andel med kun fullført grunnskoleutdanning.
For detaljerte noter se: www.oecd.org/edu/eag2002. Annex 3.

Figur 7. Utdanningsnivå til befolkningen mellom 25 og 64 år. 2001. Prosent
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Høyt utdanningsnivå i den norske
befolkningen
Figur 7 viser utdanningsnivået til befolk-
ningen i aldersgruppen 25-64 år i OECD-
landene. Den illustrerer hvordan befolk-
ningens utdanningsnivå fordeler seg på
fem nivå. De som har fullført utdanning
på førskole- eller grunnskolenivå, videre-
gående nivå, mellomnivået3 og universi-
tets- og høgskolenivå. De nordiske lande-
ne har alle registerbasert utdanningssta-
tistikk. Det vil si at statistikken som inn-
hentes er på individnivå. Resten av
OECD-landene benytter aggregerte tall.

Sammenlignet med de fleste andre
OECD-land har Norge et høyt utdan-
ningsnivå. Norge er det nordiske landet
med minst andel som har grunnskole som
høyeste fullførte utdanning. Kun 15
prosent hadde grunnskoleutdanning,
mens tilsvarene andeler i Danmark,
Sverige, Finland var på rundt 20 eller
mer. I Island var andelen 36 prosent.

Høsten 2001 var Norge rangert som
nummer tre av 30 OECD-land, dersom en
ser på andelen av befolkningen fra 25 til

64 år med utdanning på videregående
nivå eller høyere. Sveits og USA hadde
høyest andel. Andelen nordmenn med
utdanning på videregående nivå eller
høyere var på 86 prosent, mens gjennom-
snittet for OECD-landene var 67 prosent.
I Sverige, Danmark, Finland og Island var
tilsvarende andeler henholdsvis 81, 81,
74 og 64 prosent. Som tidligere nevnt har
alle lovfestet rett til videregående opplæ-
ring i Norge. I Sverige er kommunene
pliktig til å tilby utdanning på gymnasie-
nivå. I Danmark og Island er det et offi-
sielt mål å kunne tilby alle videregående
opplæring.

Ser en på andelen med universitets- eller
høgskoleutdanning, var Norge rangert
som nummer syv av 30 OECD-land da
29 prosent av de mellom 25-64 år hadde
utdanning på universitets- eller høgskole-
nivå. OECD-gjennomsnittet var 23 pro-
sent. I Finland og Sverige var andelene av
befolkningen med høyere utdanning noe
større enn i Norge med 32 prosent i
begge land. Danmark og Island hadde
andeler litt under det norske nivået på
henholdsvis 27 og 25 prosent.

Figur 8. Doktorgrader fordelt på kjønn. OECD-land. 2001. Prosent
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Kilde: OECD, Education at a Glance 2003.  
Landene er rangert etter synkende andel kvinner som har avlagt doktorgrad.
For detaljerte noter se: www.oecd.org/edu/eag2003
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To av tre doktorgrader avlagt av menn
I Norge ble det avlagt 677 doktorgrader i
2001 (NIFU 2003). Figur 8 viser hvordan
avlagte doktorgrader i 2001 fordelte seg
mellom kvinner og menn.

Selv om det er flere kvinner enn menn
som fullfører utdanning på videregående
nivå og på universitets- og høgskolenivå,
er det fortsatt flere menn enn kvinner
som tar en doktorgrad. I Norge ligger
andelen kvinnelige doktorgradskandida-
ter på 38 prosent, som er under gjennom-
snittet i OECD-landene. Lavest kvinnean-
del hadde Japan og Sør-Korea med 19 og
20 prosent. I 2001 sto mennene for
66 prosent av de avlagte doktorgradene i
Norge. I samtlige OECD-land, med unn-
tak av Italia, var det flere menn enn
kvinner som avla doktorgrad. Finland
hadde den høyeste andelen av kvinner
som avla doktorgrader i de nordiske
landene. Island er utelatt fra figur 3, da
kun fire doktorgrader ble avlagt i 2001,
og de fordelte seg på to kvinner og to
menn.

Tall for antall kvinner som har avlagt
doktorgrad har imidlertid økt jevnt og
trutt de siste årene. Fra 1990 til 2000 var
det en økning på over ti prosentpoeng
flere kvinner som avla doktorgrad i Nor-
ge, Danmark, Finland og Sverige (NOR-
BAL 2003). I Danmark var økningen på
hele 18,5 prosentpoeng. I de baltiske
landene er også kvinneandelen som
disputerer høy, og i Estland og Latvia er
kvinnene i flertall, med henholdsvis 56 og
51 prosent. De ferskeste tallene fra NIFU
(2003) viser at kvinneandelen blant de
som disputerte i Norge i 2003 var på 40
prosent.

Hvor står norske skoleelevers fag-
lige prestasjoner i et internasjonalt
perspektiv?
Så langt i dette kapitlet har fokuset vært
på ressursbruk og organisering av utdan-
ningsinstitusjoner i Norge i forhold til
andre land. Norge har en forholdsvis høy
ressursbruk og har få elever per lærer,
men færre undervisningstimer enn
OECD-gjennomsnittet. Få av de norske
elevene i grunnskolen er registrerte ved
private skoler. I lys av dette er det interes-
sant å sammenligne oppnådde resultater
ved internasjonale tester av elevers kunn-
skapsnivå. Vi vil fokusere på nyere data
om norske skoleelevers faglige prestasjo-
ner i et internasjonalt perspektiv. For å
avgrense har vi valgt å ta for oss studier
av elevers kompetanse innenfor utvalgte
sentrale områder mot slutten av obligato-
risk skolegang.

Gjennom en årrekke har det blitt gjen-
nomført flere internasjonale komparative
studier innenfor utdanning som gir påli-
telige mål for norske elevers kompetanse
innenfor ulike fagområder relativt til
elever i andre land. Studiene har fokusert
på ulike alderstrinn, og i det følgende vil
altså resultater for elever mot slutten av
obligatorisk skolegang bli presentert. Fire
områder er valgt ut: lesing, matematikk,
naturfag og demokratisk beredskap.
Kompetanse innenfor disse områdene er
grunnleggende for å kunne bli en selv-
stendig og aktiv deltaker i morgendagens
samfunn. I presentasjonen av resultatene
vil eventuelle forskjeller i kompetanse
mellom jenter og gutter spesielt bli kom-
mentert. Resultatene er hentet fra studie-
ne PISA og CIVIC. Før resultatene vil bli
presentert, vil noen metodiske aspekter
ved denne typen undersøkelser bli kort
behandlet. Et hovedargument er at denne
typen studier ligger på et meget høyt
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forskningsmetodisk nivå, noe som gjør at
dataene er av svært høy kvalitet.

Metodiske aspekter ved internasjonale
studier
Å sammenligne elevers kompetanse
mellom land med til dels svært ulike
kulturer er i utgangspunktet et meget
ambisiøst prosjekt. Hvordan kan vi være
sikre på at de dataene som samles inn i
denne typen internasjonale studier er
pålitelige? Slike internasjonale studier
har en lang tradisjon som kan føres tilba-
ke til dannelsen av "The International
Association for the Evaluation of Educati-
onal Achievement (IEA)" i 1959. Studiene
har utviklet seg mye metodisk i løpet av
de siste tiårene. Denne utviklingen har
ikke minst blitt initiert av kritikk som har
kommet utenfra. Studiene får ofte stor
oppmerksomhet i offentligheten og er
derfor naturlig særlig utsatt også for
ekstern kritikk. Den metodiske utviklin-
gen har ført til at de studiene som gjen-
nomføres i dag, er helt i front internasjo-
nalt når det gjelder metodiske tilnærmin-
ger, og dataenes kvalitet er derfor meget
høy. Noen viktige metodiske aspekter ved
studiene vil kort bli behandlet i det føl-
gende. For en mer grundig gjennomgang,
se Kjærnsli & Lie (2003) og Turmo
(2003a).

Et viktig trekk ved de store internasjonale
studiene er altså at de tar mål av seg til å
være på høyt nivå metodisk sett. På flere
viktige områder representerer disse pro-
sjektene en internasjonal vitenskapelig
standard for pedagogiske målinger. Siden
de første IEA-undersøkelsene har det
vært en formidabel utvikling når det
gjelder metodikk. Det har også vært
stadig viktigere å kunne dokumentere
høy kvalitet i alle ledd i undersøkelsen
(Martin & Mullis 1996). Et motto som ble
brukt i en av de nyere studiene var for

eksempel: "It is not enough to be good,
you must prove that you’re good!"

Som det har blitt påpekt av blant andre
Kjærnsli & Lie (2003), krever enhver
sammenligning mellom land at dataene
faktisk er sammenlignbare, og det krever
blant annet at spørsmålene og premisse-
ne har vært "de samme" og besvart under
de samme betingelser, at respondentene
representerer sammenlignbare populasjo-
ner, og at aktuelle variable representerer
en "riktig" oppsummering av hva respon-
dentene faktisk svarte. Men enda viktige-
re er det at de internasjonale testene blir
laget slik at de tillater en meningsfull
fortolkning av resultatene sett fra hvert
enkelt deltakerland.

To metodiske hovedaspekter kan skisse-
res. Det ene aspektet dreier seg om popu-
lasjonen og utvalget av elever til under-
søkelsene, og om hvilke konsekvenser
utvalgsmetodene har hatt for de slutnin-
ger som vi kan gjøre om hele populasjo-
nen i ettertid. Det andre aspektet er de
instrumentene, nærmere bestemt de
oppgavehefter og spørreskjemaer som
elevene besvarte. På samme måte som en
ønsker å generalisere fra elevutvalg til
hele populasjonen, ønsker en å generali-
sere fra besvarelser (skåre) på elevhefte-
ne til variabelen som bare er indirekte
målbar, for eksempel kompetanse i natur-
fag eller matematikk.

Definisjonen av populasjonen i nyere
studier av denne typen er nøye spesifi-
sert. Populasjonen kan i prinsippet defi-
neres etter klassetrinn eller etter alder,
eller som en kombinasjon av disse. I
PISA-studien er populasjonen for eksem-
pel definert som alle elevene født et
bestemt kalenderår (for eksempel 1984
for PISA 2000), altså elever som fyller
16 år i løpet av kalenderåret undersøkel-
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sen gjennomføres. Med en slik aldersba-
sert definisjon merker vi oss at elever på
flere trinn i skolen hører med i populasjo-
nen. Den samme definisjonen anvendes i
alle landene.

Studiene stiller strenge krav til utvelgelse
og krav til deltakelse. Et avgjørende
element ved resultatene er i hvilken grad
de er representative for hele populasjo-
nen i hvert land. De elevene som deltar i
en undersøkelse, blir nøye trukket ut slik
at de representerer elever over hele
landet. For at dette skal være mulig, er
det nødvendig å trekke skoler og klasser,
eventuelt enkeltelever, på en slik måte at
det er en kjent sannsynlighet for at en
elev ble trukket ut (ikke nødvendigvis
den samme for alle, dette kan justeres
ved vekting i etterkant). Først trekkes
skoler fra en nøyaktig liste over alle
landets skoler, med kjent antall aktuelle
elever (på gitt klassetrinn eller med gitt
alder) på hver skole. Dette gjøres slik at
sannsynligheten for at en skole blir truk-
ket, er proporsjonal med antall aktuelle
elever på skolen. I prinsippet skjer slik
proporsjonal trekking ved at hver skole
får så mange "lodd" i trekningen som det
er elever til. Dernest trekkes det på hver
skole som er trukket ut, klasse(r) eller
enkeltelever fra skolens lister. En er ikke
egentlig interessert i data om de uttrukne
elevene, men bare i hva de kan fortelle
oss om hele populasjonen. Lav deltaker-
prosent i et land er blitt tydelig angitt i
tabellene med resultater fra undersøkel-
sene sammen med beskjed om at alle
gjennomsnittsverdier er usikre. Dersom
deltakerprosenten var veldig lav i et land,
slik det var tilfellet for Nederland i PISA-
studien, blir landets resultater ikke publi-
sert i internasjonale rapporter.

I studiene er det nøye spesifiserte kriteri-
er for eventuelle eksklusjoner av elever.

Det er ikke sjelden å høre utsagn om at
internasjonale sammenligninger ikke er
"rettferdige" for Norges vedkommende,
siden vi har integrert så mange elever i
vanlige klasser som er funksjonshemme-
de, har lærevansker eller er fremmed-
språklige. Dette er behørig tatt hensyn til
ved at detaljerte regler for eksklusjon er
forsøkt gjort like i alle land, selv om dette
kan være vanskelig. Det er regler for
hvilke kriterier som kan brukes for at en
elev skal kunne holdes utenfor under-
søkelsen, uavhengig av om eleven går i
spesialskole eller er integrert i vanlig
skole. Målet er at utvalgene av enkeltele-
ver er så like som mulig i hvert land for
at resultatene skal være sammenlignbare.
Det er godt dokumentert i nyere interna-
sjonale studier at det ikke har vært store
forskjeller mellom landene når det gjel-
der eksklusjon av elever. Bekymringer om
at integrerte elever påvirker resultatene
mye, og spesielt mye i Norge, kan derfor
avvises. Men en kan selvsagt ikke se bort
fra at disse elevene godt kan tenkes
indirekte å påvirke de andre elevenes
kunnskapsnivå, ved å kreve mye av lære-
rens tid og oppmerksomhet og/eller ved
å skape forholdsvis mye uro i klassen.

Studiene opererer med en nøye definisjon
av hva som ønskes målt, for eksempel
kompetanse i matematikk eller naturfag.
"Matematikk-kompetanse" eller "naturfag-
kompetanse" kan imidlertid bety så
mangt, så den aktuelle studiens forståelse
av kompetanse er klart definert gjennom
et relativt omfattende rammeverk. Ulike
oppgaveformater, også åpne formater
hvor elevene må formulere svaret selv,
brukes for å teste elevens kompetanse i
forhold til disse definisjonene. Testinstru-
mentene oversettes vanligvis fra engelsk
til det enkelte lands språk. Oversettelsene
gjennomgås av eksterne kontrollører før
de anses som endelige.



Norge i verden Utdanning 2003

44

Et viktig metodisk aspekt er også å skape
like betingelser under selve prøven.
Foruten at tidsbruk og pauser selvsagt er
identiske i hvert enkelt land, blir også
premissene for prøven gjort kjent for
elevene. Dette kan for eksempel gjelde
det faktum at de er representanter for
landet, og at det derfor er viktig at de
gjør så godt de kan, at prøven ikke skal
vurderes av deres egen lærer og altså ikke
teller som elevvurdering, at besvarelsen
er anonym og at elevene ved flervalgs-
oppgaver kan krysse av for det de tror er
riktig, selv om de ikke vet svaret sikkert.

Hvor god er norske elevers kompe-
tanse i lesing, matematikk og naturfag
i et internasjonalt perspektiv?
PISA søker å svare på hvor godt skolen
forbereder elevene til å møte utfordringer
i fremtiden. Definisjonene av de tre fag-
områdene lesing, matematikk og naturfag
tar utgangspunkt i hva som anses som
viktige kompetanser for å kunne fungere
som en selvstendig samfunnsborger. De
faglige resultatene for de norske 15-
åringene i PISA 2000 bar preg av å være
gjennomsnittlige (OECD 2001, Lie mfl.
2001). Både i lesing, matematikk og
naturfag var de norske resultatene nær
gjennomsnittet for OECD-landene som
deltok. I lesing oppnådde de norske
elevene et gjennomsnittsresultat som var
ubetydelig høyere enn OECD-gjennom-
snittet. Sammenlignet med våre nordiske
naboland, kom vi noe dårligere ut enn
Sverige. Island og Danmark skåret svært
nær Norge, mens Finland hadde en mye
høyere gjennomsnittsverdi. Finland var
faktisk det landet som skåret høyest av
alle landene i undersøkelsen i lesing.
Blant de andre landene med bedre resul-
tater enn Norge, finner vi de engelsk-
språklige landene med unntak av USA, og
også Sør-Korea og Japan. Av de landene
Norge skåret bedre enn, kan spesielt

Tyskland nevnes (se figur 9). Resultatene
i figur 9 viser også at Norge har relativt
stor spredning (i figuren målt som stan-
dardavvik) mellom elevene i lesing.

Ett av de resultatene fra PISA 2000 som
har fått størst oppmerksomhet, er de
store kjønnsforskjellene i lesing i Norge. I
alle landene som deltok, viste det seg at
jentene leser bedre enn guttene, men
forskjellene varierer sterkt i størrelse
mellom landene. Norge er et av de lande-
ne med størst forskjeller mellom jenter og
gutter i lesing (se figur 10). I matematikk
og naturfag fant en imidlertid kun små
forskjeller mellom kjønnene i prestasjo-
ner. Dette siste funnet kan også sies å
være oppsiktsvekkende, da en i tidligere
studier typisk har funnet betydelige
kjønnsforskjeller i guttenes favør i real-
fagene. Ser en på internasjonale studier
som er gjennomført de siste drøye 30
årene i disse fagene, så har kjønnsfor-
skjellene gått fra å være store i favør av
guttene til å faktisk i noen tilfeller å være
svakt i jentenes favør. Om dette i hoved-
sak skyldes "reelle" endringer i forholdet
mellom gutters og jenters kompetanse,
eller om det i stor grad er en konsekvens
av endrede oppgavetyper, er ikke umid-
delbart lett å avgjøre. Men generelt viser
det seg at vi i de senere årene i Norge har
hatt en formidabel endring av forskjelle-
ne mellom kjønn når det gjelder skole-
kunnskaper i nesten alle fag. Og selv om
dette også er en internasjonal trend, så
ligger forskjellen i Norge i lesing altså
nesten i "verdenstoppen". "Er feminiserin-
gen av skolen i ferd med å gjøre guttene
til tapere?" spør Lie mfl. (2001) i sin
drøfting av resultatene fra PISA 2000-
studien. En feminisering har også blitt
fremhevet av andre som en mulig forkla-
ring på jentenes stadig større faglige
dominans i skolen. Generelt synes det for
tiden å vokse frem en større bevissthet
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om at guttenes situasjon i skolen fortje-
ner et sterkere fokus fremover.

PISA 2000-studien viste også at norske
elever rapporterer at de har et svakt
register av læringsstrategier sammenlig-
net med hva elever i andre land rapporte-
rer (se Lie mfl. 2001, Knain & Turmo

Land Gj .sni tt
St .-

av vi k
Lesing

Fi n land 546 (2.6) 89
C anada 534 (1.6) 95
Ne w  Z ealand 529 (2.8) 108
Austra lia 528 (3.5) 102
Irland 527 (3.2) 94
Korea 525 (2.4) 70
S to rbritannia 523 (2.6) 100
J apan 522 (5.2) 86
Sv erige 516 (2.2) 92
Øs terrike 507 (2.4) 93
Be lgia 507 (3.6) 107
Is land 507 (1.5) 92
Norge 505 (2.8) 104
Fr ankrike 505 (2.7) 92
USA 504 (7.1) 105
D anmark 497 (2.4) 98
Sv eits 494 (4.3) 102
S pania 493 (2.7) 85
Ts jekkia 492 (2.4) 96
Ita lia 487 (2.9) 91
Ty skland 484 (2.5) 111
Liec htens tein * 483 (4.1) 96
U ngarn 480 (4.0) 94
Po len 479 (4.5) 100
He llas 474 (5.0) 97
Po rtugal 470 (4.5) 97
Ru ssl and * 462 (4.2) 92
La tvia * 458 (5.3) 102
Lux embourg 441 (1.6) 100
Mex ico 422 (3.3) 86
B ras il * 396 (3.1) 86
* Ikke  OECD-land ( ) Standardfeil i parente s

5            25                          75          95

G jennomsnitt og konfidensin tervall (±2SE )

Prosentiler
 Internasjonalt gj.snitt = 500

Figur 9. Internasjonale resultater i lesing fra PISA 2000
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2003). Norske elever er også blant de
som har minst positive holdninger til
lesing av alle i undersøkelsen, og Norge
har store forskjeller mellom kjønnene når
det gjelder positive holdninger til
realfagene. Guttene er klart mer positive
til disse fagene enn jentene. Så selv om
forskjellene i faglige prestasjoner mellom
gutter og jenter er små i realfagene, så er
forskjellene i holdninger altså betydelige.
Vi ser kanskje her noe av forklaringen på
at gutter fortsatt er i flertall blant de som
velger realfagene høyere opp i utdan-
ningssystemet.

Et annet interessant resultat fra PISA er
den relativt sterke sammenhengen som

ble funnet i Norge mellom elevenes sosia-
le bakgrunn og deres faglige resultater
(se Lie mfl. 2001, Turmo 2003b, Pilega-
ard Jensen & Turmo 2003). Det har blitt
hevdet at den norske skolen er spesielt
god til å utjevne forskjeller langs sosiale
skillelinjer gjennom å gi et likeverdig og
tilpasset opplegg til alle elevene. Resulta-
tene fra PISA støtter imidlertid ikke en
slik påstand. Det er mange land i PISA-
studien hvor sammenhengen mellom
sosial bakgrunn og prestasjoner er svake-
re enn i Norge, og Norge er mer gjen-
nomsnittlig i en OECD-sammenheng. Når
det imidlertid gjelder sammenhengen
mellom hjemmets økonomi og elevenes
prestasjoner, så er denne spesielt svak i
Norge. Sammenhengene mellom det en
henholdsvis kan kalle sosial kapital og
kulturell kapital og faglige prestasjoner er
derimot gjennomsnittlige i en internasjo-
nal sammenheng. Økonomisk, sosial og
kulturell kapital er de tre dimensjonene
ved sosial bakgrunn som anvendes i
studien.

Hvor god er norske elevers demo-
kratiske beredskap i et internasjonalt
perspektiv?
I CIVIC blir den demokratiske bered-
skapen blant 14-åringer kartlagt som del
av en demokratisk kompetanse der både
kunnskaper, ferdigheter, oppfatninger og
holdninger er sentrale. Viljen til engasje-
ment blir kartlagt som nåtidig og mulig
fremtidig deltakelse, og er knyttet til
elevenes interesse for politikk. Resultate-
ne fra CIVIC viser at elevene i de fleste
land har grunnleggende kunnskaper om
demokrati, demokratiske institusjoner og
sentrale demokratiske rettigheter og
plikter. Mange av de norske elevene
svarer riktig på spørsmål som dreier seg
om hensikten med lover (84 prosent),
betydningen av politiske rettigheter (80
prosent) og hensikten med flere politiske

Figur 10. Kjønnsforskjeller mellom jentenes og
guttenes leseskåre. Positiv verdi i
jentenes favør

0 10 20 30 40 50 60

Latvia1
Finland

New Zealand
Norge
Island

Russland1
Italia

Tsjekkia
Sverige
Hellas
Polen

Tyskland
Australia

Belgia
OECD

Ungarn
Canada

Liechtenstein1
Sveits
Japan

USA
Irland

Frankrike
Luxembourg

Østerrike
Storbritannia

Portugal
Danmark

Spania
Mexico
Brasil1
Korea

1 Land utenom OECD.



Utdanning 2003 Norge i verden

47

partier (83 prosent). De norske elevene
plasserer seg internasjonalt i gruppen
som er signifikant bedre enn gjennom-
snittet.

93 prosent av de norske elevene svarer at
en god voksen samfunnsborger adlyder
lovene, 70 prosent svarer at det er viktig
å stemme ved alle valgene. Oppfatningen
av den gode samfunnsborgeren som
medlem av et politisk parti, får imidlertid
mindre støtte både internasjonalt og
blant de norske elevene. Elevene i Norge
gir lavere støtte til statens ansvar for
arbeid og økonomi enn det internasjonale
gjennomsnittet. Det kan nevnes at det
motsatte er tilfelle i land som nylig har
hatt sosialistiske økonomier.

Støtten til innvandreres rettigheter er
sterk internasjonalt. Norske elever be-
finner seg i gruppen som er signifikant
høyere enn gjennomsnittet. Over 80
prosent av de norske elevene er enige i at
innvandrere bør ha de samme rettigheter
som alle andre, mens 71 prosent mener
at innvandrere bør ha anledning til å
snakke sitt eget språk. De norske elevene
er derimot nølende i sin støtte til anti-
demokratiske gruppers ytringsfrihet. Nær
halvparten av de norske elevene støtter
anti-demokratiske gruppers rett til å ytre
seg, holde møter, stille til valg og lede TV-
programmer. En stor gruppe elever tar
ikke stilling til dette vanskelige spørsmå-
let, og en like stor gruppe er imot de anti-
demokratiske gruppenes ytringsfrihet.

Elever i alle land gir sterk støtte til kvin-
ners rettigheter. Støtten til kvinners
politiske rettigheter er sterk internasjo-
nalt, og spesielt sterk i Danmark og Nor-
ge. 90 prosent av de norske elevene
mener at kvinner bør stille til valg og
delta i politikken på lik linje med menn.
Bare 14 prosent av elevene mener menn

bør få arbeid før kvinner når det er lite
arbeid å få.

Norske elever uttrykker sammen med
danske sterkest tillit til myndighetene av
landene som er med. De norske elevenes
tillit til media er noe mindre, og tilliten til
politiske partier er relativt lav. 70 prosent
av elevene uttrykker tillit til Stortinget,
mens noe under 40 prosent har tillit til
politiske partier. Tilliten til offentlige
myndigheter og politiske partier er likevel
sterkere enn gjennomsnittet for andre
deltakerland, og tilliten til media nær den
samme som gjennomsnittet.

Bare i fire land svarer mer enn 50 prosent
av elevene at de er interessert i politikk. I
Norge svarer under 30 prosent at de er
det. De norske elevenes direkte interesse
for samfunnsspørsmål kan derfor synes
liten. Indirekte utviser de imidlertid
sterkere interesse gjennom at nær 40
prosent sier at de diskuterer politiske
spørsmål med særlig foreldre og familie,
men også med venner og lærere. Mellom
80 og 90 prosent av elevene svarer at de
følger med på nyheter i aviser og fjern-
syn.

Relativt få norske elever er med i politis-
ke organisasjoner og interesseorganisa-
sjoner, mens mange norske elever har
deltatt i innsamlingsaksjoner og idretts-
lag. Bortsett fra stemmegivning er eleve-
ne internasjonalt lite støttende til tradi-
sjonelt politisk engasjement. Når det
gjelder en mulig deltakelse i det repre-
sentative demokrati, markerer de norske
elevene seg internasjonalt. 81 prosent
sier de sannsynligvis eller sikkert vil
stemme ved valg når de blir voksne, et
høyere tall enn det internasjonale gjen-
nomsnittet. Nesten like mange svarer at
de vil skaffe seg informasjon om kandida-
tene før de stemmer. For andre former for
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tradisjonell politisk deltakelse som å
melde seg inn i et parti (14 prosent) og
stille til valg (9 prosent), ligger Norge
signifikant under det internasjonale
gjennomsnittet.

Mange elever er åpne for andre former
for deltakelse i samfunnslivet. De norske
elevene er mer tilbøyelige til å være åpne
for andre former for fremtidig deltakelse
i samfunnslivet enn den representative.
Over 30 prosent kan tenke seg å delta i
en fredelig protestmarsj eller møte, 26
prosent kan tenke seg å samle underskrif-
ter til et opprop og 16 prosent å skrive
leserinnlegg i avisen.

Nær halvparten av de norske elevene har
vært tillitsvalgte i klassen eller elevrådet,
og de norske elevene har tro på betydnin-
gen av å delta i skolesamfunnet. Norske
elever er blant dem som opplever klasse-
romsklimaet som spesielt åpent for disku-
sjon.

En oppsummering av de norske resultate-
ne fra "Civic Education Study" sett i for-
hold til internasjonale gjennomsnittsver-
dier er gitt i tabell 2.

Det er noen kjønnsforskjeller å spore i
samlevariablene som er presentert i tabell
2. Jentene er mest positive til kvinners og
innvandreres rettigheter. De norske gutte-
ne er likevel – internasjonalt sett – blant
de mest positive til kvinners rettigheter.
Samlevariablene som er presentert i
tabell 2, kan også skjule kjønnsforskjeller.
Et eksempel på dette er den kognitive
skåren for gutter og jenter for alle spørs-
målene. Samlet skåre viser nærmest
ingen forskjell. Men på flere av enkelt-
spørsmålene har jentene og guttene
ganske ulike skårer. For eksempel svarer
10 prosentpoeng flere jenter enn gutter
rett på et spørsmål om en rettighet i FNs
barnekonvensjon, mens guttene skårer
over 10 prosentpoeng bedre enn jentene
på et par spørsmål knyttet til økonomi.
Når det gjelder holdninger til nasjonen,
viser guttene en mer nasjonalistisk og
patriotisk holdning enn jentene, til dels i
en etnosentrisk forstand. På de fleste
områder og svært mange enkeltutsagn er
det helt ubetydelige kjønnsforskjeller. Det
gjelder for eksempel oppfatningen av den
representativt orienterte samfunnsborge-
ren, begge variablene om hva som skal

Tabell 2. Norske og internasjonale gjennomsnittsskårer

Variabel Skåre norske elever Internasjonal gjennomsnittsskåre

1 Kunnskaper om demokrati .................................. 103% 100
2 Ferdigheter i tolkning av informasjon .................. 103% 100
3 Samlet kognitiv skåre .......................................... 103% 100
4 Den representativt orienterte samfunnsborger ... 9,3& 10
5 Den deltakerorienterte samfunnsborger ............. 10,2% 10
6 Statens ansvar for velferd, miljø og lov og orden 10,0 10
7 Statens ansvar for arbeid og økonomi ................ 9,6& 10
8 Holdninger til nasjonen ....................................... 9,9 10
9 Støtte til innvandreres rettigheter ....................... 10,3% 10

10 Støtte til kvinners rettigheter .............................. 10,9% 10
11 Tillit til myndighetene .......................................... 10,8% 10
12 Representativt politisk deltakelse ........................ 9,7& 10
13 Betydningen av elevdeltakelse på skolen ............ 10,3% 10
14 Opplevelse av åpent klasseromsklima ................. 10,6% 10

%= skåre statistisk signifikant høyere enn internasjonalt gjennomsnitt.
&= skåre statistisk signifikant lavere enn internasjonalt gjennomsnitt
Kilde: Fra Mikkelsen mfl. (2001), s. 239.
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være statens ansvar og interesse for
politikk.

Kan vi "forklare" resultatene?
Store internasjonale studier som de som
resultatene i dette kapitlet er hentet fra,
viser ikke hvilke praksiser som er årsaken
til gode resultater, men gir oss like fullt
muligheten til å observere noen felles
kjennetegn ved elever, skoler og systemer
som presterer høyt. Studiene kan ikke på
egen hånd fremskaffe klare svar på hvor-
for landene presterer så forskjellig eller
på en entydig måte definere hvilke grep
det enkelte land bør ta. Likevel kan ana-
lyser av de bakgrunnsdata både på elev
og skolenivå som er samlet inn, gi indika-
sjoner som kan stimulere og informere
nasjonal debatt, samt rettlede i fremtidig
arbeid. I det følgende vil et eksempel på
noen slike indikasjoner som har blitt
avledet fra PISA-studien, bli presentert.
Begrepet indikasjoner er her brukt be-
visst. Hvis en er for ambisiøs i sine forsøk
på å forklare resultater av denne typen,
kan en ofte ende opp med spekulasjoner
som har liten basis i faktiske data. Dette
er en opplagt fare i møte med data fra
denne typen internasjonale studier. Som
de finske PISA-forskerne påpeker (Välijär-
vi mfl. 2002), så er det åpenbart ikke en
enkelt forklaring på hvorfor for eksempel
Finland skårer så høyt i PISA-studien. De
gode finske resultatene henger heller
sammen med et omfattende system av
sammenknyttede faktorer som blant
annet involverer strukturen på utdan-
ningssystemet, lærerutdanningen, og
også finsk kultur generelt.

I publikasjonen "Education Policy Analysis
2002" avleder OECD noen sentrale kjen-
netegn ved land og systemer som preste-
rer godt i PISA-studien (OECD 2002a). Et
sentralt budskap fra denne studien som
innledningsvis fremheves, er at kvalitet

og utjevning ikke nødvendigvis trenger
være konkurrerende hensyn. Flere land i
PISA-studien oppnådde både høy gjen-
nomsnittlig skåre og en relativt liten
spredning mellom elevene. Videre frem-
heves det at selv om ressursbruk på ut-
danningssektoren er viktig for å sikre god
kvalitet, er det ingen garanti for at store
bevilgninger alene leder til gode resulta-
ter. Noen land oppnår høyt nivå med
relativt begrensende ressurser, og mot-
satt.

Det som skjer i skolene spiller en betyde-
lig rolle. Det er en tendens til at elever
gjør det bedre i skoler som er karakteri-
sert av høye forventninger, læringslyst,
god disiplin og godt forhold mellom
lærere og elever. Land som kombinerer et
klart fokus på elevprestasjoner med stor
grad av frihet for skolene, tenderer mot å
prestere bedre gjennomsnittlig. Større
frihet for skolene er ikke nødvendigvis
relatert til stor variasjon mellom skoler.
Det er også en tendens til at de gjennom-
snittlige prestasjonene er høyere og
variasjonen mindre i systemer med mindre
grad av differensiering mellom ulike typer
av skoler.

Avslutning
Dette kapitlet har presentert data både
når det gjelder ressursbruk og organise-
ring av utdanningsinstitusjoner, og når
det gjelder de faglige prestasjonene som
genereres av systemene. Utgangspunktet
har vært å se Norge i et internasjonalt
perspektiv. Dataene viser at Norge i et
internasjonalt perspektiv har en høy
offentlig ressursbruk til utdanningsinsti-
tusjoner, og vi har en høy ressursbruk per
elev i grunnskolen. Norsk skole karakteri-
seres også ved få elever per lærer, og
norske elever har færre undervisnings-
timer enn OECD-gjennomsnittet. På
resultatsiden ser vi at norske elever har
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en gjennomsnittlig faglig kompetanse i
områder som lesing, matematikk og
naturfag i en OECD-sammenheng.

Sammenhengene mellom ressursbruk og
organisering på den ene siden og
prestasjoner i sentrale fag på den andre
er, som allerede nevnt, komplisert. Det vil
gå utover dette kapitlets rammer å drøfte
dette inngående. Som et eksempel på
drøftinger av denne typen, kan vi henvise
til Bonesrønning og Strøms artikkel om
skolekvalitet og resultatstyring i denne
publikasjonen.

Noter
1 BNP per innbygger USD kjøpekraftsjustert.
2 Gjennomsnittlig lønn etter 15 års ansiennitet,

USD kjøpekraftsjustert.
3 Mellomnivå inkluderer utdanninger som bygger

på videregående skole, men som ikke er god-
kjent som høyere utdanning.
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Skolekvalitet og resultatstyring:
Utfordringene for datainnsamling og
evaluering
Hans Bonesrønning og Bjarne Strøm, Institutt for samfunnsøkonomi, NTNU

Innledning
Norge har i likhet med de fleste rike land
godt utbygde utdanningssystemer. Grunn-
skole og videregående skole gir tilbud til
alle i aldersgruppen 6-19 år. Ytterligere
ekspansjon av utdanningstilbudet for
denne aldersgruppen synes derfor lite
aktuelt. De utdanningspolitiske utfordrin-
gene for grunnskole og videregående
skole dreier seg derfor i stadig større grad
om å sikre høy kvalitet på det opplæring-
stilbudet som eksisterer, det vil si å sørge
for at elever og studenter lærer mye i
løpet av den tid de oppholder seg i utdan-
ningsinstitusjonene. Økt ressurstilførsel
og styring gjennom rammeplaner og
politiske signaler har vært de tradisjonel-
le utdanningspolitiske virkemidler i Nor-
ge. Denne artikkelen tar utgangspunkt i
at kvalitetsforbedringer i grunnskole og
videregående skole kan oppnås ved andre
virkemidler enn de tradisjonelle. Vi vil
derfor i liten utstrekning diskutere bru-
ken av læreplaner, politiske signaler og
tradisjonelle ressursbaserte virkemidler
som regulering av klassestørrelse. Vi vil
heller ikke diskutere hvordan organisa-
sjonskultur og normer påvirkes ut fra
organisasjonssosiologiske synsvinkler. De
virkemidlene vi tar opp har det til felles

at de direkte påvirker insentivene til
skoleledere, elever og foreldre og at de er
resultatbaserte. Slike alternative virke-
midler og styringssystemer reiser en
rekke nye problemstillinger: Hvilke resul-
tater bør en sikte mot å måle? Hvordan
skal resultater måles? I hvilken form skal
resultater tilflyte offentligheten? I hvilken
grad skal utdanningsinstitusjonenes
inntekter knyttes til oppnådde resultater
og så videre? Systemer av denne type vil
ha både tilsiktede og utilsiktede virknin-
ger. Et generelt krav til ethvert virkemid-
del og styringssystem er at det utformes
slik at ønskede virkninger maksimeres og
uønskede virkninger minimeres. Mer
konkret bør derfor de alternative sty-
ringssystemene bidra til økt kvalitet i
utdanning, samtidig som det ikke skjer
uønsket målforskyvning eller uønsket
segregering i utdanningsmarkedet. De
bør heller ikke lede til uønsket omalloke-
ring av ressurser. Det er noe, men ikke
mye, erfaring å trekke på fra etablering
av denne type styringssystemer interna-
sjonalt. En kommer derfor ikke utenom at
det til en viss grad vil være spørsmål om
å vinne erfaring gjennom prøving og
feiling. Godt gjennomtenkt prøving og
grundig evaluering vil derfor være viktige
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og nødvendige deler av styringssystem-
ene.

En slik tilnærming til skolereformer og
virkemiddelbruk representerer delvis et
brudd med tidligere praksis. Mange
tidligere skolereformer og endringer i
virkemiddelbruk har vært utformet slik at
god evaluering ikke har vært mulig,
spesielt ved at reformene har vært iverk-
satt samtidig i alle skoler og ved at den
nødvendige informasjonen om før- og
ettersituasjonen har manglet. Denne
artikkelen forsøker å identifisere betingel-
ser for forskningsbaserte skolereformer,
det vil si hvordan en kan gå frem for å
undersøke om virkemiddelbruken holder
det den lover.

Vi diskuterer først hva kvalitet er og
hvordan kvalitet kan måles. Et hoved-
poeng er at riktig utført kvalitetsmåling
gir et godt grunnlag for evaluering av
suksessfaktorer, det vil si til å besvare
spørsmålet om hvorfor noen skoler er
bedre enn andre. Vi diskuterer hvordan
den "ideelle" databasen for forskning på
kunnskapsproduksjon bør se ut. Deretter
diskuteres effekter av å gjøre informasjo-
nen om skolekvalitet offentlig. Med et
offentlig informasjonssystem vil mye mer
står på spill for lærere og skoleledere, og
ulike typer dysfunksjonell atferd (atferd
som avviker fra det tilsiktede) kan følge.
Vi diskuterer hvordan evalueringen og
datagrunnlaget bør bygges opp for å
fange opp omfanget av denne type pro-
blemer. Videre diskuteres styrker og
svakheter ved to hovedtyper av styrings-
systemer som kan etableres med et infor-
masjonssystem som kjerne. Grovt sett kan
disse betegnes som et statlig belønnings-
system og et markedssystem basert på
fritt skolevalg. Formålet med denne
diskusjonen, som er inspirert av teorimo-
deller for atferd blant produsenter av

lokale offentlige goder utviklet i løpet av
de siste ti årene, for eksempel represen-
tert ved Hoxby (1999) og Epple og Roma-
no (1998), er å identifisere sentrale
utfordringer i utformingen av styringssys-
temene. Et hovedpoeng er at virkningene
avhenger av hvordan systemene utformes
i detaljene. En trenger derfor erfaringer
fra praktiske utprøvinger, men slike erfa-
ringer finnes ikke. Godt utformede forsøk
vil kunne gi verdifull informasjon til de
som utformer utdanningspolitikken. Vi
diskuterer hvordan "ideelle" forsøk i
skolesektoren bør utformes. Til slutt
diskuteres den institusjonelle forankrin-
gen av datainnsamling og bearbeiding av
elementene i informasjonssystemet.

Hva er skolekvalitet?
Skolen skal gi barn og unge kunnskaper,
ferdigheter og holdninger som gjør dem
skikket for arbeidsliv, for samfunnsliv og
for å mestre eget liv. Tradisjonelt har
synet vært at måloppnåelsen sikres ved å
tilføre skolene ressurser; mange og godt
kvalifiserte lærere, moderne pedagogiske
hjelpemidler og tidsmessige bygninger.
Forskningen viser at dette ikke er tilstrek-
kelige forutsetninger for stor kunnskaps-
produksjon. Stor kunnskapsproduksjon
avhenger først og fremst av gode lærere,
men gode lærere har ikke lett observer-
bare kjennetegn (se for eksempel
Hanushek 2002).

Når graden av måloppnåelse ikke kan
avledes av ressursinnsatsen, er det mest
nærliggende alternativet å måle elevenes
kunnskaps- og ferdighetsnivåer og hold-
ninger direkte ved kartleggingsprøver og
spørreskjemaer. Resultatene fra slike
undersøkelser vil være viktig informasjon
om oppbyggingen av humankapital. Mål
for elevenes kunnskaps- og ferdighetsni-
våer vil imidlertid ikke være gode mål på
skolekvalitet – fordi elevenes kunnskaps-



Utdanning 2003 Skolekvalitet og resultatstyring

55

og ferdighetsnivåer avhenger av mange
faktorer som skolene ikke har kontroll
over. I første rekke gjelder det elevenes
sosioøkonomiske bakgrunn, evnenivå og
initialt kunnskapsnivå. Et akseptabelt mål
for skolekvalitet oppnås ved å fokusere
på elevenes kunnskapsøkning i løpet av
en gitt tidsperiode (for eksempel årene i
ungdomsskolen) – og så rense dette
målet for innflytelsen fra familiebak-
grunnsfaktorer. Dette betyr for eksempel
at skolekvaliteten kan være god selv om
måloppfyllelsen (definert som kunnskaps-
nivåer) er mangelfull, eller at måloppfyl-
lelsen er ganske god selv om skolekvalite-
ten er middelmådig.

Etter vårt syn bør kjernen i et informa-
sjonssystem bestå av indikatorer for
måloppnåelse og skolekvalitet for de
sentrale redskapsfagene i skolen. Begrun-
nelsen er for det første at dette sikrer
sterkere fokus på grunnleggende ferdig-
heter i lesing, skriving og regning – som
er avgjørende for videre suksess i utdan-
ningssystemet. Og ikke mindre viktig:
En amerikansk undersøkelse indikerer at
kunnskapsnivået i matematikk i 15-
årsalderen i stadig større grad predikerer
lønnsnivået senere i livet (Murnane,
Willett og Levy 1995). En fersk undersø-
kelse basert på data fra Canada tyder på
at lese- og skriveferdigheter er viktig for å
forklare individuelle lønnsnivå (Green og
Riddell 2003).1 Hanushek (2002) presen-
terer resultater og gir en diskusjon av den
seneste empiriske litteraturen om dette
spørsmålet.

Dette betyr nødvendigvis ikke at en bør
begrense seg til denne type indikatorer.
På den ene siden kan det argumenteres
for at en bør vise stor åpenhet for å inklu-
dere ytterligere elementer fordi det er
betydelig usikkerhet om hvilke kunnska-
per og ferdigheter som vil bli etterspurt i

morgendagens arbeids- og samfunnsliv.
For eksempel kan det gis gode begrunnel-
ser for at etablering av læringsstrategier
vil være viktig for senere suksess i utdan-
ningssystem og arbeidsliv; og at en derfor
bør ta sikte på å måle i hvilken grad
elevene tilegner seg slike strategier rela-
tivt tidlig i skolekarrieren. Det kan også
argumenteres for at kreativitet og gode
samarbeidsevner ser ut til å være stadig
viktigere egenskaper i arbeidslivet, og at
indikatorer som fanger opp elevenes
utvikling langs disse dimensjonene bør
inkluderes. På den andre siden er det
argumenter for å følge en restriktiv prak-
sis med hensyn til inkludering av flere
indikatorer. Det er mange "stakeholders"
definert som aktører som har interesser
knyttet til skolen, og mange synspunkter
på skolens oppgaver. Systemet og skolen
kan synke under ønsker om å ta opp i seg
alle gode formål. En mulig løsning er å
etablere som nullhypotese at den beste
skolen oppnås ved å konsentrere seg om
basiskunnskaper og -ferdigheter. Nye
elementer inkluderes dersom det kan
påvises at det øker skolens relevans.
Etableringen av et informasjonssystem vil
på denne måten bidra til sterkere fokus
på hva skolen bør konsentrere seg om.

Det kan argumenteres for at skolekvalitet
også må omfatte elevenes opplevelse av
skolehverdagen. Denne opplevelsen
reflekterer sannsynligvis mange elemen-
ter. Mellommenneskelige relasjoner (elev-
elev, elev-lærer) er viktige, men sannsyn-
ligvis vil det også være viktig at innsats-
kravene er realistiske, og at læringen er
god. I stor grad handler dette om eleve-
nes subjektive oppfatninger av skolehver-
dagen, og det vil være mulig å etablere
indikatorer for trivsel og lignende basert
på spørreskjemaer til elevene.
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Skolekvalitet har dermed flere dimensjo-
ner, men essensielt dreier det seg om at
skolen gir store bidrag til elevenes
humankapitaloppbygging. Den empiriske
skoleforskningen har imidlertid vist oss at
det kan være noe misvisende å snakke om
skolekvalitet i betydningen at en skole
bidrar mer til humankapitalen enn andre
skoler. Riktignok er det betydelige for-
skjeller mellom skolene i så henseende,
men forskjellene mellom klassene innad i
den enkelte skole er ofte enda større.
Dette reflekterer at de fleste skoler re-
krutterer lærere av varierende kvalitet.
Dette betyr at suksessindikatorer som
kunnskapsøkning for elever i en gitt
tidsperiode bør kunne kobles med infor-
masjon om hvilke lærere elevene har vært
eksponert for i perioden.

Hvordan måle skolekvalitet?
Måling av skolekvalitet vil måtte være en
tostegsprosedyre. I første steg må eleve-
nes kunnskaps- og ferdighetsnivåer måles
gjennom kartleggingsprøver. I andre steg
må så skolenes bidrag til de etablerte
kunnskaps- og ferdighetsnivåene identifi-
seres. Andre steg forutsetter at kartleg-
gingsprøver er gjennomført på to eller
flere tidspunkter i skolekarrieren slik at
elevenes kunnskapsøkning i en bestemt
periode (for eksempel i løpet av årene på
ungdomstrinnet) kan beregnes – og aller
helst bør det være mulig å ta bort eleve-
nes og familiens bidrag til kunnskapsøk-
ningen ved å kontrollere for et sett av
sosioøkonomiske bakgrunnsfaktorer.
Denne fremgangsmåten er ikke uten
svakheter. Et betydelig problem er at
signalet (kunnskapsøkningen) vil være
svakt i forhold til støyen som er innbakt i
resultatene fra kartleggingsprøvene.
Dette taler for å benytte et mål på skole-
kvalitet som er et gjennomsnitt av skole-
kvaliteten for flere påfølgende år. I små
skoler vil en i tillegg kunne ha problemer

med at uobserverbare egenskaper hos en
eller noen få enkeltelever (for eksempel
elever med uvanlig sterk interesse for
matematikk) vil kunne påvirke resultate-
ne sterkt. Små skoler vil derfor kunne ha
en tendens til å komme ut med svært stor
eller svært dårlig kunnskapsøkning. Det
fins forslag til statistiske korreksjoner
som reduserer slike problemer (Kane og
Staiger 2001), men foreløpig fins bare
spredte eksempler på sofistikerte syste-
mer i praktisk bruk.

I prinsippet vil det være mulig å måle
skolebidraget til læringsstrategier, eleve-
nes kreativitetsutvikling og lignende ved
å benytte samme fremgangsmåte som
skissert ovenfor. Vi er imidlertid ikke
kjent med noen informasjonssystemer
som inkluderer slike indikatorer. En stor
utfordring vil være å utvikle instrumenter
som kan måle elevenes læringsstrategier
eller kreativitet på ulike tidspunkter i
skolekarrieren.

Det vil sannsynligvis ikke være et like
stort poeng å isolere skolebidraget til
elevenes subjektive oppfatning av skole-
hverdagen (selv om slik informasjon ville
ha gitt et bedre grunnlag for politikkbe-
slutninger). Kanskje vil det være likeså
viktig å forsøke å isolere enkeltkompo-
nenter bak trivsel, knyttet til mobbing,
urettferdig behandling fra lærerne, og
kanskje for store prestasjonskrav. Indika-
torene vil måtte baseres på spørreskjema-
er til elevene, og det er et åpent spørsmål
i hvilken grad en får pålitelige opplysnin-
ger gitt at disse skal benyttes i et offentlig
informasjonssystem.

Identifikasjon av suksessfaktorer
Informasjonssystemet vil høyst sannsynlig
avdekke betydelig variasjon i måloppfyl-
lelse og kvalitet mellom skoler, og i enda
større grad, variasjon mellom klasser. Det
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vil ikke være innlysende hva som ligger
bak denne variasjonen. Systematisk
evaluering vil være nødvendig for å lære
av beste praksis, og slik evaluering vil
måtte være et viktig element i et nytt
styringssystem.

Den empiriske utdanningsforskningen
som er gjennomført i løpet av det siste
tiåret har lært oss mye om de utfordrin-
gene denne type evaluering står overfor. I
første rekke dreier det seg om at kunn-
skapsproduksjon inkluderer mange ulike
aktører som hver for seg gjør sine valg ut
fra egne preferanser og ressursbeskrank-
ninger. Eksempelvis kan lærerne ta sine
beslutninger om undervisningsmetoder
på grunnlag av egenskaper ved elevgrup-
pen. Forskere observerer ikke de egenska-
per ved elevene som bestemmer under-
visningsmetodene, og vil derfor ikke
enkelt kunne avgjøre om gode elevpresta-
sjoner skyldes de valgte undervisningsme-
todene eller uobserverte egenskaper ved
elevene. Et annet eksempel kan være at
skoleledelsen beslutter å gjennomføre en
ordning med fleksitid for elevene ved
skolen. Dersom bakgrunnen for beslut-
ningen for eksempel er store fraværspro-
blemer og svak elevmotivasjon, vil det
ikke være enkelt å avdekke konsekvense-
ne av fleksitid for elevprestasjonene. Et
tredje eksempel kan være at de foreldre
som er mest opptatt av barnas utdanning
systematisk velger skoler med bestemte
karakteristika, for eksempel  hvor elev-
prestasjonene i gjennomsnitt pleier å
være høye. Fordi foreldrenes utdannings-
orientering typisk ikke lar seg observere
vil det ikke være mulig å fastslå om gode
prestasjoner reflekterer såkalte "peer
group"-effekter eller det faktum at forel-
drene er meget aktive deltagere i sine
barns kunnskapsoppbygging.2

Bruk av statistiske metoder på ikke-
eksperimentelle data har vært den tradi-
sjonelle empiriske tilnærmingen for å
avdekke sammenhenger mellom presta-
sjoner og ressursinnsats, men i den sene-
re tid er det stadig flere som benytter
kontrollerte eksperimenter i forskningen.
Det er derfor naturlig å beskrive begge
disse tilnærmingene nærmere og diskute-
re i hvilken grad det foreliggende data-
grunnlaget og de institusjonelle ramme-
betingelsene i Norge ligger til rette for
meningsfylte analyser.

Ikke-eksperimentell tilnærming
Det er utviklet avanserte analysemetoder
for å løse problemene med simultanitet
og utelatte variable i modeller med ikke-
eksperimentelle data, og den empiriske
forskningslitteraturen gir stadig nye
eksempler på innovative tilnærminger til
problemene (se for eksempel Angrist og
Krueger 2001). Et eksempel er at panel-
data (som informasjonssystemet skal
generere) kan utnyttes til å identifisere
endringer i kunnskapsvekst hos elevene i
en klasse fra et år til det neste. Dersom
klassen har byttet lærer – mens alt annet
er likt – vil lærernes effekt på kunnskaps-
økningen kunne identifiseres. Et annet
eksempel er at en utnytter reguleringer
som gir diskontinuiteter i data. Det mest
berømte eksemplet er klassedelingsrege-
len; først utnyttet av Angrist og Lavy
(1999) i en analyse av israelsk skole, og
senere på norske forhold av Bonesrøn-
ning (2003) i en analyse av klassestørrel-
sens betydning i den norske ungdoms-
skolen. I det sistnevnte tilfellet utnyttes at
klassestørrelsen faller dramatisk når
elevtallet på klassetrinnet passerer 30, 60
og 90 elever. Siden variasjon i klasse-
størrelse skapt av klassedelingstallet ikke
har noe med elevegenskaper å gjøre, kan
årsakssammenhengen mellom klasse-
størrelse og elevprestasjoner avdekkes.



Skolekvalitet og resultatstyring Utdanning 2003

58

Hvor langt er det mulig å komme med
data som er lett tilgjengelige per i dag?
Eksisterende data om utdanningssektoren
i Norge er i all hovedsak konsentrert om
ressursmål og visse karakteristika ved
elevene. For eksempel foreligger det fra
1992 en database, Grunnskolens informa-
sjonssystem (GSI) administrert av Utdan-
nings- og forskningsdepartementet (UFD)
som beskriver antall lærerårsverk på
enkeltskolene utført av lærere med og
uten godkjent utdanning, lærertimer
tildelt opplæring for spesialelever og
elever fra språklige minoriteter og delings-
timer. Videre fins opplysninger om antall
fremmedspråklige elever og antall assis-
tenter. En tilsvarende database for videre-
gående skole (VSI) fins, men denne har
betydelig lavere brukervennlighet og
inneholder flere feilkilder enn GSI på
grunn av den langt større heterogeniteten
i videregående opplæring enn i grunnsko-
len. Ellers inneholder Sentralt tjeneste-
mannsregister for skoleverket (STS) i
Arbeids- og administrasjonsdepartemen-
tet (AAD) opplysninger på maskinlesbar
form om enkeltlærere, lønn, utdanning,
stillingsprosent og tjenestested (skole) for
alle lærere i grunnskolen og videregående
skole i hvert fall tilbake til 1992. Dette
betyr at det fins et ikke ubetydelig data-
grunnlag for analyse og kartlegging av
ressursinnsatsen fordelt på skolenivå3.
Dette reflekterer opplagt det tradisjonelle
styringssystemet som har vært ressursba-
sert.

På den andre side eksisterer det nærmest
ingen systematisk tilbakegående informa-
sjon om kvalitet, målt for eksempel ved
elevprestasjoner. Den forskning om sam-
menhengen mellom ressursinnsats og
elevprestasjoner som er foretatt i Norge
er i stor grad basert på data fra relativt
små utvalg innsamlet av forskerne selv. I
realiteten betyr det at en mangler basal

informasjon til å konstruere en fornuftig
avhengig variabel for store utvalg i
modeller for å avdekke sammenhenger
mellom elevprestasjoner og relevante
forklaringsvariable som lærerkvalitet,
klassestørrelse og så videre. De siste par
årene har Læringssentret laget offentlig
tilgjengelige databaser med opplysninger
på skolenivå om standpunktkarakterer og
karakterer ved avgangseksamen i ung-
domsskolen. Dette datamaterialet kan
imidlertid ikke brukes til å konstruere
mål på kunnskapsøkning, som korrigerer
for individuelle sosioøkonomiske karakte-
ristika på en tilfredsstillende måte.

Et tilfredsstillende opplegg for kvalitets-
vurdering i skolen er derfor helt avhengig
av at det etableres en integrert longitudi-
nal database for skoleverket med kartleg-
gingsprøver og elev og skolekarakteristika
som kjerne. Arbeidet i UFD med å oppret-
te en kvalitetsportal for skoleverket er et
betydelig skritt i denne retning. I avsnitt
6 nedenfor gjør vi nærmere rede for
hvordan slik informasjon kan benyttes i
styringssystemet og hvilke ytterligere
krav dette stiller til innholdet i databasen.

Eksperimentell tilnærming
Nyvinninger til tross, som regel er det
ikke mulig å løse simultanitetsprobleme-
ne fullt ut med tradisjonelle erfaringsda-
ta, og det kan stilles spørsmålstegn både
ved de krav forskerne pålegger data, og
med hvor generaliserbare resultatene er.
Dette har fått mange til å etterlyse kon-
trollerte eksperimenter i skolesektoren.
Det såkalte STAR-prosjektet i Tennessee
er berømt. For å avdekke effektene av
klassestørrelse på elevprestasjonene ble
en gruppe elever på de laveste klassetrin-
nene i grunnskolen tilfeldig fordelt over
klasser med forskjellig størrelse, og eleve-
nes fremgang ble målt ved kartleggings-
prøver. Krueger og Whitmore (2001) er
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et eksempel på studier basert på dette
eksperimentet.4 Tilsvarende fremgangs-
måte kan benyttes i mange andre sam-
menhenger, for eksempel til å evaluere
bruk av fleksitid på ungdomstrinnet. I
stedet for å la skoler drive slike forsøk
etter eget forgodtbefinnende kunne en
velge ut en gruppe skoler, og så la halv-
parten av skolene – tilfeldig utvalgt –
gjennomføre fleksitid, mens den andre
halvparten er kontrollgruppe. Evaluerin-
gen av dette forsøket ville kunne gi svar
på spørsmålet om bruk av fleksitid bidrar
til bedre elevprestasjoner – nettopp fordi
utvalget av skoler som gjennomfører
tiltaket er tilfeldig utvalgt. (Men slike
eksperimenter er heller ikke uten proble-
mer, for eksempel vil såkalte Hawthorne-
effekter – det vil si det fenomen at vi
gjennom å vie individer større oppmerk-
somhet oppnår at de arbeider mer/bedre
– kunne gjøre seg gjeldende.)

Med et informasjonssystem i bunnen kan
en tenke seg at eksperimenter kunne
brukes til å besvare mange uløste spørs-
mål. Spesielt er det grunn til å fremheve
at eksperimenter kan benyttes i lærer-
utdanningen. Lærerutdanningen har et
svakt empirisk fundament i den forstand
at en mangler solid empirisk belegg for
hvilke typer lærere og hvilken type lærer-
utdanning som gir de beste lærerne. Det
er altså langt fra klart hvordan kvalifise-
ring av lærere best bør foregå. Med inn-
føring av et informasjonssystem vil det
eksistere en målestokk: For gitte lære-
planer og organisasjonsforhold, vil gode
lærere bidra til stor kunnskapsøkning. For
å bedre kunnskapen om dette, kunne en
for eksempel tenke seg at lærere med ulik
utdanningsbakgrunn (universitet eller
lærerskole) – som en del av utdanningen
– i de to første årene med undervisning
ble allokert tilfeldig mellom skoler. For-
skjeller i endring i elevprestasjoner i

skolene kunne da brukes til å identifisere
hvilken type lærerutdanning som gir best
resultat. En annen mulighet kunne være å
la lærerutdanningsinstitusjonene gjen-
nomføre ulike eksperimenter. For eksem-
pel kunne en del lærerstudenter  ekspo-
neres for mer opplæring i fag versus
opplæring i pedagogikk. På et senere
tidspunkt kunne en så undersøke om
denne gruppen av lærere genererer andre
elevresultater enn en kontrollgruppe av
lærere som er eksponert for et tradisjo-
nelt utdanningsopplegg. I avsnitt 7 ned-
enfor vil vi også diskutere og gi eksemp-
ler på hvordan et eksperimentelt design
kan benyttes i evaluering av alternative
styrings- og finansieringssystemer.

Offentliggjøring av resultater for
skolekvalitet
Ideen bak arbeidet med en kvalitetsportal
er at resultatene fra kvalitetsmålingene
skal offentliggjøres elektronisk, sannsyn-
ligvis vil rapporteringen skje på skole-
nivå. Opplegget blir et system der mye
står på spill ("high stake") ved at skole-
kvaliteten blir offentlig kjent. Det betyr at
aktørene i skolene sannsynligvis vil ha
relativt sterke insentiver til å generere
gode resultater på kartleggingsprøvene.
Gode resultater kan fremkomme på den
tilsiktede måten ved at lærere og elever
anstrenger seg mye for å generere nød-
vendige kunnskaper og ferdigheter. Men
det kan også skje ved ulike typer uønsket
atferd. Lavt presterende elever kan bli
holdt borte fra prøvene, ressurser kan
allokeres i uforholdsmessig grad til de
fagene som prøves, elevene kan trenes
uforholdsmessig mye i stoff som har stor
sannsynlighet for å etterspørres ved
prøvene, lærerne kan hjelpe elevene til å
svare riktig under prøvene og i ekstreme
tilfeller kan det foretas ren juksing med
resultater.
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Erfaringene fra amerikanske stater som
har innført kvalitetsmåling der mye står
på spill er at kvalitetsforbedringen som
fremgår av de tilhørende kartleggingsprø-
vene er langt større enn hva som fremgår
dersom resultatene fra nasjonale kartleg-
gingsprøver der lite står på spill ("low
stake")5 legges til grunn. Den vanlige
tolkningen av dette resultatet er at frem-
gangen i prøvene der mye står på spill
drives av uønsket atferd i skolene (Jacob
2002).

Det amerikanske systemet som kombine-
rer kartleggingsprøver der mye og lite
står på spill, har vist seg nyttig i evalue-
ring av de nye styringssystemene. Det er
grunn til å vurdere om en bør benytte en
lignende kombinasjon i Norge også. En
bør for eksempel vurdere om elevenes
eksamensresultater kan benyttes til dette
formålet. Ved eksamen står mye på spill
for elevene, men forholdsvis lite står på
spill for lærerne så lenge de ikke brukes
som indikatorer på skolekvalitet. Samti-
dig er eksamen veletablert og med høy
legitimitet. Systematiske sammenlignin-
ger mellom resultater fra kartleggingsprø-
ver og eksamensresultater vil kunne gi
noe informasjon om graden av dysfunk-
sjonell atferd i tilknytning til de nasjonale
kartleggingsprøvene. Svakheten ved
eksamenskarakterer er at de ikke kan
benyttes til å si noe om utvikling over tid.
Til dette formålet kan en utvikle nye
prøver der lite står på spill. Disse kan
utformes annerledes enn prøvene som
benyttes i informasjonssystemet fordi
mindre står på spill for skolene. For
eksempel vil det være mulig med større
gjenbruk av oppgaver i prøvene slik at
utvikling over tid kan kartlegges på en
bedre måte enn tilfellet er med prøvene
der mye står på spill.

I tillegg til prøver der lite står på spill bør
det gjennomføres undersøkelser for å
avdekke hvilke atferdsendringer de nye
systemene for kvalitetsmåling initierer i
skolene. Dette vil være viktig informasjon
for det arbeidet som må utføres kontinu-
erlig for å forbedre systemet. Et særskilt
spørsmål som vi ikke vil gå nærmere inn
på her, men som må vies oppmerksomhet
ved den praktiske implementeringen av
informasjonssystemet og prøveopplegget
er at informasjonsinnholdet i prøvene
kan gå ned når antallet prøver elevene
eksponeres for blir høyt.

Alternative styringssystemer
Offentliggjøring av resultater for mål-
oppnåelse og skolekvalitet innebærer at
skolene sannsynligvis vil fokusere sterke-
re på elevprestasjonene. Spørsmålet er
imidlertid om etableringen av et informa-
sjonssystem gir tilstrekkelige insentiver til
å forbedre skolen, eller om det er behov
for å supplere informasjonssystemet med
ordninger som gir sterkere insentiver til
lærere og skoleledere. Dersom en velger å
gå videre med å forsterke insentivene, vil
vi argumentere for at dette gjennomføres
som et tett samarbeid mellom politikere
og forskere, der forskere løpende under-
søker om de politiske initiativene gir de
ønskede virkningene. Denne ideen utdy-
pes nedenfor.

Flere alternative styringssystemer kan
være aktuelle, men her konsentrerer vi
oss om to. Hensikten er i første omgang å
identifisere en rekke av de spørsmålene
som krever politisk avklaring. Det ene
alternativet er å innføre et belønningssys-
tem der deler av skolenes inntekter følger
av oppnådde resultater, og/eller der
dårlige skoler utsettes for sanksjoner av
ulike typer. Det andre er å innføre fritt
skolevalg. Disse to alternativene er valgt
fordi de står på dagsorden i de aller fleste
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land og fordi de representerer så klare
brudd med de tradisjonelle styringsopp-
leggene. Dersom (en del av) skolenes
inntekter gjøres avhengig av oppnådde
resultater tror vi at aktørene i skolene vil
anstrenge seg for å oppnå økte inntekter.
I tillegg vil skoleledere ha sterkere insen-
tiver til å velge de beste lærerne blant
søkerne til ledige stillinger. Dersom det
etableres en sammenheng mellom opp-
nådde resultater og individuell avlønning,
vil det også kunne bli flere gode søkere å
velge mellom. Gevinstene kan dermed
komme gjennom to kanaler: Høyere og
mer målrettet innsats fra lærere som
allerede er i systemet og nyrekruttering
av gode lærere. Ytterligere gevinster vil
kunne høstes ved målrettede tiltak mot
de dårligste skolene. Det kan være aktuelt
å kombinere sanksjoner og hjelpetiltak.
En av mange mulige utforminger kan
være at dårlige skoler først gis muligheter
til å forbedre seg på egen hånd. Dersom
forbedring ikke skjer, kan eksterne ek-
sperter komme inn for å analysere pro-
blemene og gjennomføre eventuelle tiltak
mot dårlige ledere eller dårlige lærere.
Kanskje kan det være aktuelt å la elevene
gå til andre og bedre skoler. Ved utfor-
ming av eventuelle belønningssystemer er
det i hovedsak to problemer en må ha
klart for seg. Det ene er farene for mål-
forskyvning. Dette problemet, som også
er diskutert ovenfor, vil kunne forsterkes
ved at belønningen er knyttet til en be-
grenset andel av skolens målsettinger. Det
andre problemet dreier seg om de lang-
siktige ressursmessige konsekvensene av
et belønningssystem. Belønningssystemet
kan skape en dynamikk ved at de initialt
mest suksessrike skolene vil ha bedre
ressursmessige forutsetninger for å hevde
seg i senere tildelingsrunder. Eksisterende
forskning indikerer at flere ressurser gir
kun små fordeler innenfor det eksisteren-
de systemet. Belønningssystemer inne-

bærer imidlertid en dramatisk endring i
insentivstrukturen, og kombinasjonen av
de mulighetene som ligger i flere ressur-
ser med insentivene i belønningssystemet
kan potensielt bidra til en todeling av
skolesystemet over tid, for eksempel ved
at de initialt beste skolene benytter økt
ressurstilgang til å tiltrekke seg de beste
lærerne. Dette betyr at skolene vil ha
virkemidler som kan forsterke tendense-
ne til lærersegregering som følger av
lærernes ønsker om å undervise høyt
presterende elever. Det kan også tenkes
en mer dynamisk utvikling ved at dårlige
skoler forsvinner og at nye og bedre
skoler etableres – og at det faktisk er
gjennom denne prosessen at de største
kvalitetsforbedringene vil skje.

Fritt skolevalg betyr at foreldre/elever
kan velge skoler uavhengig av bosted og
at pengene følger eleven. Innføring av
fritt skolevalg handler derfor i første
instans som å fjerne naboskoleregelen, og
innebærer derfor primært økte mulighe-
ter for husholdninger som ikke har fritt
valg i boligmarkedet. Fritt skolevalg
forventes å gi økt skolekvalitet ved at
foreldre i større utstrekning enn tidligere
går fra skoler med lav kvalitet til skoler
med høy kvalitet, og ved at den økte
konkurransen hever kvaliteten overalt.
Det er grunn til å understreke at de posi-
tive kvalitetseffektene avhenger av at
foreldre faktisk går etter skolekvalitet og
ikke etter elevkvalitet. Dersom det siste
er tilfellet er det grunn til å tro at skolene
vil forsøke å bedre elevsammensetningen
og i mindre grad arbeide med å forbedre
skolekvaliteten.

Hovedinnvendingen mot fritt skolevalg er
at ordningen bidrar til segregering. Dis-
kusjonen dreier seg om segregering langs
tre dimensjoner; etnisitet, inntekt og
evner, og fra noen hold hevdes det at fritt
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skolevalg vil gi økt segregering langs alle
disse dimensjonene. I hvilken grad dette
vil være resultatet avhenger av hvordan
ordningen med fritt skolevalg mer detal-
jert utformes. Det er viktig å innse at
segregering kan drives frem fra både
etterspørsels- og tilbudssiden. Skolekvali-
tet er sannsynligvis et normalt gode, og
det er ikke urimelig å anta at foreldre
med evnerike barn etterspør høyere
skolekvalitet enn foreldre med mindre
evnerike barn. Høyinntektsgruppene har
de sterkeste insentiver, og innenfor det
eksisterende naboskoleregimet også de
beste mulighetene til å realisere høy
skolekvalitet for sine barn. Lavinntekts-
foreldre med evnerike barn kan ha de
samme insentivene, men mangler mulig-
hetene fordi de ikke fritt kan velge i
boligmarkedet. Fritt skolevalg bedrer
mulighetene for alle, men gjør lite med
insentivene. Betraktet fra etterspørsels-
siden kan derfor fritt skolevalg trekke i
retning av mindre segregering etter inn-
tekt, men kanskje mer segregering etter
evnenivå. Alt annet likt vil skolene kunne
ha sterke motiver for å foretrekke de
mest evnerike elevene dersom foreldre
vektlegger elevsammensetningen ved
skolevalg, eller også dersom foreldre
vektlegger skolekvalitet, og "peer group"-
effektene er sterke.

I hvilken grad fritt skolevalg bidrar til
kvalitetsforbedringer og/eller segrege-
ring, vil sannsynligvis i første rekke av-
henge av hvordan myndighetene velger å
forholde seg til overskuddsetterspørselen
i de beste skolene.

En mulighet er å gjøre som mange fylkes-
kommuner allerede har gjort i videre-
gående skole. Der har en valgt å fastsette
inntakskapasiteten politisk og så benytte
karakterene fra ungdomsskolen som
rasjoneringsmekanisme. (Ved fritt skole-

valg på tidligere stadier i skolekarrieren
er det vanlig å benytte intervjuer for å
plukke ut de foretrukne elevene.) Dersom
søkerne vektlegger elevsammensetnin-
gen, vil en kunne få en likevekt med et
skolehierarki hvor alle de beste elevene
er i en skole og med gradvis fallende
elevkvalitet nedover i hierarkiet. Dette vil
være et evnesegregert system som opp-
muntrer til stor elevanstrengelse i ung-
domsskolen. Intensjonen om at fritt
skolevalg skal bidra til bedre undervis-
ning i videregående skole, vil sannsynlig-
vis ikke oppfylles i særlig grad fordi ingen
lærere i noen typer skoler vil ha gode
grunner for å yte noe ekstra. Systemet vil
kunne bidra til bedre skolekvalitet der-
som foreldrene vektlegger skolekvalitet,
eller dersom de politiske myndighetene
tillater kapasiteten å respondere på over-
skuddsetterspørselen. Det siste er sann-
synligvis et sentralt punkt dersom en
ønsker å hente kvalitetsforbedringer ut av
fritt skolevalg.

Hva vil skolene gjøre i en situasjon hvor
de fritt kan øke kapasiteten for å ta inn
flere søkere? Dersom inntekt per elev er
konstant (og skolene ikke er tilpasset på
den fallende del av enhetskostnadskur-
ven), vil de sannsynligvis ikke øke innta-
ket. Grunnen er at kostnadene sannsyn-
ligvis øker mer enn proporsjonalt. Dette
skyldes først og fremst at de marginale
elevene vil være tyngre å undervise. I
tillegg vil det kunne være indirekte kost-
nader dersom det foreligger negative
"peer group"-effekter knyttet til elever
med svakere kunnskapsmessig utgangs-
punkt. Skolene vil ikke ta inn disse eleve-
ne med mindre kostnadsøkningen kom-
penseres av økte inntekter, det vil si med
mindre inntektene øker mer enn propor-
sjonalt med elevtallet. Det betyr at gra-
den av kostnadskompensasjon sannsyn-
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ligvis vil være en viktig determinant både
for effektivitet og segregering.

En diskusjon av fritt skolevalg i Norge
kan ikke gjennomføres uten at bosettings-
mønsteret bringes inn. Spredt bosetting
betyr at mange skoler i praksis vil være
lokale monopoler uavhengig av om nabo-
skoleregelen praktiseres eller ikke. Fra
dette ytterpunktet vil graden av konkur-
ranseeksponering variere relativt konti-
nuerlig med graden av urbanisering. Det
er vanskelig å se at en bør avstå fra fritt
skolevalg fordi ordningen i praksis ikke
kan omfatte alle. Poenget er snarere at
økende urbanisering gjør at fritt skolevalg
vil kunne være en god idé fordi en stor
andel av befolkningen vil bli påvirket av
ordningen.

Det kan gis gode grunner for å etablere
belønningssystemer og/eller fritt skole-
valg, men samtidig er dette veier ut i det
ukjente. Diskusjonen ovenfor har sann-
synliggjort at resultatene vil avhenge av
hvordan politikerne velger å utforme
systemene i detaljene. Det fins to måter å
forholde seg til disse utfordringene. En
kan vente på erfaringene som gjøres i
andre land, eller en kan dra i gang en
egen prosess med prøving og feiling. De
internasjonale erfaringene med fritt
skolevalg er relativt begrenset. Etablerin-
gen av friskolene i Sverige representerer i
prinsippet en utvidelse av mulighetene
for skolevalg uavhengig av bosted. Ahlin
(2003) studerer effektene med bruk av
kvantitative metoder basert på 8 500
elever tilfeldig trukket fra 34 kommuner
og finner at økt mulighet for skolevalg
forbedret prestasjonene signifikant i
matematikk i de svenske offentlige skole-
ne, mens effektene på prestasjonene i
språkfag var insignifikante. Fremgangen i
matematikkprestasjonene var størst for
elever med immigrantbakgrunn og

spesialundervisningselever, mens elever
med foreldre med lav utdanning fikk
svakere prestasjoner i språkfag. Segrege-
ringseffektene er ikke entydige. På den
annen side indikerer resultatene i det
svenske skoleverkets rapport (Skolverket
2003) basert på mer kvalitative metoder,
at det har skjedd betydelig elevsegrege-
ring både etter evne, etnisitet og inntekt.
Konklusjonene fra Sverige er derfor ikke
entydige, og det er derfor grunn til å
gjennomføre egne norske forsøk. Neden-
for diskuterer vi hvordan slike opplegg
best kan gjennomføres.

Hvordan identifisere effekter av
endringer i styringssystemene?
Det eksisterer en sterk tradisjon for stor-
skala "forsøk" i norsk skole. I nyere tid
kan både Reform 94 i videregående skole
og Reform 97 i grunnskolen oppfattes
som eksempler på slike forsøk: De omfat-
ter hele populasjonen, og inneholder
mange ulike elementer. Storskalaforsøk
er vanskelige å evaluere. I hvilken grad er
det for eksempel mulig å avgjøre om
elever med ti år i grunnskolen lærer mer
enn elever som går ni år i grunnskolen?
Det holder ikke å undersøke om det er
forskjeller i kunnskapsnivået blant 16-
åringer med henholdsvis ni og ti års
skolegang. Problemet er at alt annet i
skolen – bortsett fra antall skoleår – langt
fra er likt fordi reformene endrer på
mange forhold. Det vil si at når det gjøres
mange endringer samtidig er det nesten
umulig å separere effektene av de ulike
tiltakene. Det er heller ikke mulig å av-
gjøre om reformene samlet sett har bi-
dratt til økt gjennomsnittlig skolekvalitet
fordi eventuelle endringer i kunnskaps-
nivå kan være drevet av skoleeksterne
trender som ikke enkelt lar seg fange
opp.
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Den sterkeste begrunnelsen for å gjen-
nomføre reformer som inneholder mange
elementer er at de ulike elementene
forutsetter hverandre. For eksempel kan
en ikke forvente effekter av insentivsyste-
mer med mindre skolene er fristilt fra
mange typer reguleringer. Den sterkeste
begrunnelsen for å gjennomføre reformer
for hele populasjonen er sannsynligvis
utålmodighet. Vi tror imidlertid at det er
betydelige gevinster å hente ved en mer
tålmodig tilnærming.

Vi vil argumentere for at det bør gjen-
nomføres småskalaforsøk med endringer i
styringssystemene, og at disse forsøkene
utformes slik at det med stor sikkerhet vil
være mulig å identifisere virkningene på
kvalitet. Noen eksempler kan klargjøre
hva vi har i tankene. Anta først at en
ønsker å undersøke virkningene av et
statlig belønningssystem. Landets barne-
skoler kan da deles i tre grupper ved
tilfeldig utvalg. Skolene i gruppe 1 kon-
kurrerer om en pott med statlige beløn-
ninger. Belønningskriteriene er skolekva-
litet som beskrevet ovenfor. Skolene i
gruppe 2 fordeler et like stort totalbeløp
flatt mellom skolene uavhengig av målt
skolekvalitet. Skolene i gruppe 3 finansi-
eres på samme måte som i dag. I et slikt
forsøk vil det kunne være mulig å tilbake-
føre eventuelle forskjeller i elevprestasjo-
ner mellom de tre gruppene av skoler til
forskjellene i belønningssystemene. For-
søket forutsetter imidlertid at lærermobi-
liteten er av begrenset omfang slik at de
beste lærerne for eksempel ikke tiltrekkes
av systemet med prestasjonsbaserte
inntekter.

Et noe mer raffinert forsøk ville være å la
to grupper skoler gjennomføre forsøk
med ulik utforming av belønningssystem-
ene. I en gruppe kunne en la belønningen
øke med skolens bidrag til kunnskaps-

økning. I den andre gruppen kunne de
resultatbaserte inntektene øke med sko-
lens bidrag til kunnskapsøkning, men
avta (noe) med kvaliteten på elevmate-
rialet. I et slikt system ville den største
belønningen tilfalle skoler som gjør en
stor innsats med et vanskelig utgangs-
punkt. Disse skolene ville da ha mulighe-
ter til å holde på, og tiltrekke seg, gode
lærere ved å bruke lønn som et virkemid-
del.

Andre forsøk kunne dreie seg om virknin-
gene av fritt skolevalg. I mange fylkes-
kommuner er denne ordningen allerede
etablert i de videregående skolene. Disse
fylkene kunne fordeles tilfeldig i to grup-
per. I den ene gruppen kunne skolene få
mulighet til å øke kapasiteten ved over-
skuddsetterspørsel, mens den andre
gruppen ikke ble gitt slike muligheter. Et
viktig spørsmål vil være om skolene med
overskuddsetterspørsel benytter mulighe-
tene til å ekspandere tilbudet – eventuelt
hva som må til for å få skolene til å ta inn
elever med svakere prestasjoner fra
grunnskolen. Dersom skolene utnytter
mulighetene til å ekspandere tilbudet, vil
spørsmålet naturligvis være om det er
mulig å spore noen effekter på kvaliteten:
Vil de nye elevgruppene i de mest popu-
lære skolene prestere bedre enn de ville
ha gjort i mindre populære skoler? Vil de
mindre populære skolene respondere
med å øke sin kvalitet og så videre? Slike
spørsmål vil være mulig å besvare fordi
det fins en relevant kontrollgruppe av
skoler.

Informasjonssystemet vil gi mye av de
basisdata som trengs for å gjennomføre
evalueringene av ulike styringssystemer,
men det vil kunne være nødvendig å
ekspandere datamaterialet avhengig av
de spesifikke problemstillingene som
undersøkes.
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Institusjonell forankring av data og
informasjonssystem
Opplegget for kvalitetsmåling og isolering
av skolebidraget skissert over krever et
omfattende system for datainnsamling og
databearbeiding. Rapportering av prøve-
resultater fra den enkelte lærer og skole
må kvalitetssikres og renses for feil og
misforståelser og formidles videre til en
koordinerende institusjon. Best mulig
data for analyse og forskningsformål
tilsier at grunnlagsmaterialet bør stilles til
disposisjon for forskere på så disaggre-
gert nivå som mulig; aller helst som en
integrert elev-lærer-skole-database der de
enkelte enheter kan følges over tid. Siden
sosiale og demografiske bakgrunnsvariab-
le er så viktige faktorer bak elevenes
prestasjoner, er det dessuten svært ønske-
lig å kunne koble individuelle bakgrunns-
variable på informasjonen fra en slik
database. Samtidig må personvernet
sikres i alle trinn i prosessen. Kvalitetssik-
ringen og sikring av personvernet vil
være særlig viktig dersom prestasjonsdata
på skolenivå skal offentliggjøres og bru-
kes i styringsopplegget og som del av
finansieringen av skolene. For at slike
opplegg skal fungere godt er det helt
avgjørende at datagrunnlaget og bearbei-
dingsprosessen har legitimitet hos aktø-
rene; lærere, skoleledere, foreldre og
elever.

Disse kriteriene tilsier at den institusjon
som skal samle inn, kvalitetssikre og
personvernsikre grunnlagsdata må ha høy
kompetanse og erfaring på dette områ-
det. Samtidig bør institusjonen ha erfa-
ring med arbeid med å tilrettelegge data
for forskningsformål og samarbeid med
forskere fra ulike fagmiljø. Selv om deler
av slik kompetanse kan finnes hos ulike
miljøer i Norge, er det uten tvil Statistisk
sentralbyrå som besitter den sterkeste
samlede kompetansen på området. Særlig

betydningsfullt er det at Statistisk sentral-
byrå har betydelig erfaring og kompetan-
se i å koble opplysninger fra ulike data-
baser. Endelig har Statistisk sentralbyrå
betydelig legitimitet i befolkningen og
hos aktørene når det gjelder slikt arbeid.
Disse momentene taler for at ansvaret for
etablering av database for kvalitet i sko-
len samles i Statistisk sentralbyrå. Selv
om det i utgangspunktet er argumenter
for at slike oppgaver bør konkurranseut-
settes for å hindre monopoldannelse og
fremme effektivitet, er stordriftsfordelene
og kvalitetskravene i dette tilfellet så
omfattende at de åpenbart overstiger
eventuelle effektivitetsgevinster ved
konkurranse.

Oppsummering
Tradisjonelle virkemidler i utdanningspo-
litikken har vært rammeplaner, ressurstil-
førsel og politiske signaler. Denne artikke-
len har studert hvilke krav alternative
styringssystemer og virkemidler i utdan-
ningspolitikken stiller til datainnsamling
og evaluering. Vi har fokusert på resultat-
baserte styrings- og virkemiddelsystemer
hvor skolenes inntekter påvirkes direkte
av oppnådde resultater, og således direk-
te påvirker atferden til skoleledere, elever
og foreldre. Sammenhengen mellom
resultater og inntekter er enklest å sette
opp i et eksplisitt belønningssystem.
Sammenhengen kan etableres også under
fritt skolevalg, men forventede effektivi-
tets- og segregeringseffekter er avhengig
av hvordan rasjoneringsmekanismene
utformes.

Dette tilsier at implementering av alter-
native styrings- og virkemiddelsystemer
ikke vil være "rett frem" og at det er gode
muligheter for å trå feil.

Resultatbasert styring representerer et
betydelig brudd med styringstradisjonene
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i utdanningssektoren i Norge. Et viktig
poeng i denne artikkelen er at dersom en
vurderer å etablere et slikt system, bør en
bryte med tradisjonen med ambisiøse og
omfattende reformer uten systematiske
evalueringer. Det er argumentert for at
systemet settes opp slik at evalueringer
av beste praksis og av styringssystemene
lar seg gjennomføre.

Noter
1 Cawley, Heckman og Vytlacil (2001) finner

imidlertid svakere sammenhenger og understre-
ker at identifikasjon av ferdighetseffekter er
svært vanskelig siden ferdigheter og utdannings-
nivå er sterkt korrelert.

2 "Peer group"-effekter kan defineres som betyd-
ningen av elevsammensetningen i klassen for
enkeltelevens læring.

3 Bonesrønning, Falch og Strøm (2003) og Falch
og Strøm (2003) er eksempler på bruk av
Grunnskolens informasjonssystem og Sentralt
tjenestemannsregister for skoleverket for empi-
riske analyser av sortering av lærere mellom
skoler.

4 Et annet eksempel på en eksperimentell tilnær-
ming er Lavy (2002) som studerer effekten av
bonusordninger for lærere i Israel basert på et
opplegg hvor noen skoler ble trukket ut til å
konkurrere om en bonuspott der bonustildelin-
gen ble gjort avhengig av relativ prestasjonsfor-
bedring på skolen. Resultatene viste at skolene
som konkurrerte hadde betydelig større presta-
sjonsforbedring enn kontrollgruppen.

5  NAEP er den mest brukte "low stake"-testen i
USA. NAEP er forkortelse for National Assess-
ment of Educational Progress, og er en nasjonal
kartleggingsprøve der lite står på spill.
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Vekst i utdanningssystemet
Per Olaf Aamodt, Norsk institutt for studier av forskning og utdanning (NIFU)
og Nils Martin Stølen, Statistisk sentralbyrå (SSB)

Innledning
I denne artikkelen vil vi ta et tilbakeblikk
på den norske utdanningshistorien og
rette søkelyset mot det mest iøynefallen-
de trekket: den sterke veksten over de
siste 50 årene. Vi vil i første avsnitt bare
gi et kortfattet tilbakeblikk på hovedtrek-
kene siden midt på 1950-tallet. Den
tidsmessige avgrensingen er i noen grad
styrt av tilgangen på sammenliknbare
data. Hovedvekten i artikkelen er lagt på
å drøfte utviklingen og veksten i høyere
utdanning i den siste 20-årsperioden,
både fordi dette representerer interes-
sante trekk, og fordi de mer langsiktige
endringene tidligere er behandlet av
Monsen (1993). Utviklingen i høyere
utdanning blir først belyst gjennom end-
ringene i antall studenter samlet og tallet
på nye studenter. Avslutningsvis drøfter vi
hvilke konsekvenser denne veksten får
for tilbudet av høyere utdannet arbeids-
kraft fram mot 2030.

Utviklingen gjennom 50 år
Gjennom de siste 50 år har utdannings-
sektoren gjennomgått en rekke dyptgri-
pende endringer, men de mest iøynefal-
lende er vekst og reformer (Monsen
1993). I løpet av denne perioden har
Norge utviklet seg fra et utdanningsfattig
til et utdanningsrikt samfunn. I de første

årene etter 2. verdenskrig var det gjen-
oppbygningen av landet som ble priori-
tert: alle ledige hender trengtes, og ut-
danning ble ikke spesielt prioritert. Men
allerede midt på 1950-tallet endret dette
seg. De første reformene gjaldt grunnsko-
len, og spesielt er utbyggingen av den 9-
årige skolen viktig. Overgangen fra 7-årig
til 9-årig grunnskole som ble overlatt til
den enkelte kommune, fant sted gradvis
fra 1960, og var fullført før 1975. I den
sammenheng ble den tidligere realskolen
erstattet av ungdomsskoletrinnet.

Figur 1 viser at fra et samlet elev- og
studenttall på vel 550 000 i 1955 økte

Figur 1. Elever og studenter. 1955-2000
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antallet jevnt, passerte 800 000 i 1975,
og kom opp i 1 million i 2000. Utviklin-
gen i perioden 1955 til 1975 viser klart
effektene av innføringen av 9-årig skole.
Etter en rask vekst på det videregående
trinnet på 2. halvdel av 1950-tallet gikk
elevtallet på dette nivået tilbake, men
økte tilsvarende på grunnskoletrinnet
etter hvert som ungdomstrinnet erstattet
realskolen. Etter at reformen var ferdig
utbygd i hele landet fortsatte så elevtall-
ene på videregående trinn å øke igjen, for
så å bli redusert etter 1990 som følge av
synkende ungdomskull. Også elevtallet i
grunnskolen sank etter 1980, mens den
kraftige veksten mellom 1995 og 2000
skyldtes at seksåringene begynte på
skolen i forbindelse med Reform 1997.
En tredje større reform var etableringen
av høgskolesektoren fra 1970, der det
dels ble etablert nye institusjoner (dis-
triktshøgskoler) og dels skjedde en opp-
gradering av allerede eksisterende tilbud
(lærerskoler, tekniske skoler). I figuren
har vi regnet disse utdanningene som
høyere utdanning også før 1970. Blant
større utdanningsreformer bør også
Reform 94 i videregående opplæring
nevnes. Denne reformen gav en lovfestet
rett til videregående opplæring, og dess-
uten ble strukturen endret for å bedre
gjennomføringen (jf. artikkelen til Mar-
kussen og Aamodt om gjennomstrømning
i utdanningssystemet). Siden de aller
fleste 16-åringene begynte i videregående
opplæring allerede før Reform 94, kan
ikke effekten avleses i statistikken for
denne aldersgruppen. Men andelen av
17- og 18-åringene i videregående opp-
læring økte som følge av denne reformen.

Tallet på personer under utdanning av-
henger i betydelig grad av størrelsen på
de aktuelle aldersgruppene. I Norge har
det etter 1945 vært betydelige svingnin-
ger i fødselstallene. Etter en topp i 1946

lå fødselstallet på et temmelig stabilt nivå
mellom 60 000 og 64 000 helt fram til en
ny topp på rundt 67 000 mellom 1965 og
1969. Tallet sank så raskt til bare litt over
50 000 i 1977, og forble på dette nivået
til en ny vekst til rundt 60 000 på slutten
av 1980-tallet.

Siden alle barn går i grunnskole, og etter
hvert også nesten alle begynner i videre-
gående opplæring, vil kapasiteten i disse
skoleslagene bli mye sterkere berørt av de
demografiske svingningene enn høyere
utdanning. I høyere utdanning er sam-
menhengen naturlig nok mindre direkte,
både fordi andelen som begynner i høye-
re utdanning er langt lavere enn i videre-
gående opplæring, og fordi studentene er
spredt over et mye bredere aldersintervall
enn elevene i grunnskolen og videregåen-
de opplæring. Men når antall 19-åringer
synker med over 25 prosent fra slutten av
1980-tallet til midt på 1990-tallet, skal
det mye til om ikke dette får konsekven-
ser i form av svakere tilstrømning til
høyere utdanning.

Figur 2 viser hvordan størrelsen på al-
dersgruppene 16, 19 og 24 år har endret

Figur 2. Befolkningen i utvalgte aldersgrupper.
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seg gjennom de siste 30 årene, og hvor-
dan endringene i fødselstallene reflekte-
res. Antall 16-åringer som er den alders-
gruppen de nye elevene i videregående
opplæring normalt rekrutteres fra, økte
kraftig fra midten av 1970-tallet, nådde
en topp på andre halvdel av 1980-tallet,
for så å synke kraftig. Antall 19- og 24-
åringer, som representerer noen av al-
dersgruppene i høyere utdanning, viser
tilsvarende mønster, men faseforskjøvet
med et tilsvarende antall år. Figuren
peker i retning av at tilgangen på nye
studenter kunne ventes å avta fra rundt
1990 og ut mot 2000. Som vi kommer
tilbake til, viser den aktuelle utviklingen
et ganske annerledes resultat.

I figur 3 har vi framstilt utviklingen fra
1962 i andelene av årskullene som er
under utdanning på fire alderstrinn, 15,
16, 19 og 24 år. For alderstrinnene 19 og
24 år er det ikke gjort noe skille mellom
de som er i videregående og de som er i
høyere utdanning. Vi ser igjen effekten av
innføringen av 9-årig skole som førte til
at andelen av 15-åringer i utdanning kom
opp i 100 prosent i løpet av 1970-tallet.
Også andelen for 16-åringene steg jevnt

og sikkert for så å stabilisere seg på ca.
95 prosent etter 1990. Også for de to
eldste aldersgruppene skjedde det en
vekst, men for 19-åringene var det først
en stagnasjon fra rundt 1970, noe som
henger sammen med en økende tendens
til å utsette studiestarten etter avsluttet
videregående opplæring. Fra slutten av
1980-tallet skjedde det så en kraftig vekst
i utdanningsandelen for 19-åringer, etter
hvert også for 24-åringene. Dette falt
sammen med den kraftige veksten i
høyere utdanning i denne perioden, noe
som er tema for hoveddelen av denne
artikkelen.

I takt med økningen i elev- og studenttal-
lene økte også ressursene til utdannings-
formål. Offentlig sektors forbruk til ut-
danning økte fra 2 til 5 prosent av brutto-
nasjonalproduktet fra 1950 til 1970, og
har siden ligget på mellom 5 og 5,5 pro-
sent. Hele tida etter 1950 har utgiftene til
utdanning ligget høyere enn utgiftene til
helsevesenet, og etter 1960 har forbruket
også vært høyere enn forsvarsutgiftene
(Monsen 1993).

Den enorme veksten i utdanning etter
1950 er ikke noe spesielt for Norge, men
har funnet sted i alle industrialiserte land
omtrent parallelt. Det ligger et komplekst
sett av årsaker bak utviklingen: økte
kompetansekrav i et arbeidsliv i takt med
stadig mer avansert teknologi, interessen
for å ta utdanning har økt både fordi
utdanning er blitt stadig viktigere for
sjansene i arbeidslivet og på grunn av
velstandsøkningen, og ikke minst har
veksten vært påskyndet og lagt til rette
for gjennom politiske prioriteringer.
Samtidig har utdanningsveksten påvirket
utviklingen i samfunn og arbeidsliv i
betydelig grad. Det faktum at stadig flere
tilbringer stadig flere år i utdanning har
mange viktige konsekvenser. Mens

Figur 3. Elever og studenter i prosent av alders-
gruppen. 1962-2000
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flertallet av de unge som forlot folkesko-
len som 14-åringer på 1950-tallet gikk
direkte ut i jobb, og et mindretall gikk
videre til realskole, gymnas og høyere
utdanning, begynner i dag nesten alle i
videregående opplæring, og om lag halv-
parten i høyere utdanning (Aamodt
1996). Mens det var bruk for de aller
yngste i arbeidslivet for 50 år siden, er
det ordinære arbeidslivet i dag mer eller
mindre  stengt for de unge under 20 år.
Dette fører til færre yrkesaktive år, og
spesielt den økte deltakingen av kvinner i
utdanning bidrar til at familieetablering
og barnefødsler utsettes.

Veksten i høyere utdanning på 1990-
tallet: årsaker og konsekvenser

Samlet studenttall
På siste halvdel av 1980-tallet pekte de
fleste fakta i retning av stagnasjon og
kanskje tilbakegang i høyere utdanning.
Dette hadde blant annet sammenheng
med at ungdomskullene nådde en topp,
og ville gå sterkt ned i løpet av første
halvdel av 1990-tallet. Det var heller
ingenting som tydet på at de unges inter-
esse for høyere utdanning var økende.
Tvert om førte høykonjunkturen – ofte
omtalt som "jappetida" – til at det var lett
å få jobb uten mye utdanning, og at
langvarige studier ble betraktet som lite
lønnsomme. Det var derfor atskillig be-
kymring for sviktende søkning til høyere
utdanning, og spesielt til studier på ho-
vedfagsnivå og til studier rettet inn mot
helse- og sosialsektoren, skole og barne-
hage. Hernesutvalget, som presenterte sin
innstilling sommeren 1988, antok likevel
at kapasiteten i høyere utdanning måtte
økes til 105 000 i 1995. Allerede da
Stortingsmelding nr. 40 (1990-91) ble
lagt fram, ble det konstatert en sterk
økning i søkningen til høyere utdanning.

Ut fra visse forutsetninger ble det anslått
at det kunne bli behov for 130 000-
150 000 studieplasser innen 1995, og at
dette ville dekke behovet for resten av
tiåret. Følgende regnestykke ble i noen
sammenhenger brukt som en illustrasjon:
Sett at årskullene i studieaktiv alder
ligger på 60 000. Det forutsettes at halv-
parten av disse starter i høyere utdan-
ning, og at studentene i gjennomsnitt "tar
ut" fem års studietid. Dette regnestykket
gir et behov for 150 000 studieplasser.
Alle disse forutsetningene la inn høye
anslag: Årskullene gikk i realiteten ned
under 55 000 i en periode, studiefrekven-
sen ble på det tidspunktet beregnet til å
passere 30 prosent, og et gjennomsnittlig
antall studieår på fem er et høyt tall,
siden de fleste studentene befant seg i
høgskolene med 3-4 års studier, og man-
ge universitetsstudenter avsluttet før de
kom så langt som til hovedfagsnivået.

Siden alle disse faktorene ble beregnet ut
fra høye estimater, framstod derfor en
kapasitet på 120 000 studieplasser som
mer realistisk. En kapasitet på 150 000
ville også gi rikelig rom for studenter i
etter- og videreutdanning, og burde på
alle måter representere et øvre realistisk
anslag for studenttallet fram mot tusen-
årsskiftet.

Rundt 1988-1989, mens de fleste spå-
dommer, bekymringer og indikasjoner
pekte i retning av stagnasjon i høyere
utdanning, fikk vi en kraftig økning i
tilstrømningen. Omslaget skjedde så brått
at de statistiske "lyttepostene" som nød-
vendigvis trenger litt tid til å registrere
endringer, ikke fanget det opp. Det er
neppe tilfeldig at dette skjedde samtidig
med at konjunkturene endret seg i nega-
tiv retning og med en sterk vekst i ar-
beidsledigheten. Veksten i studenttallene
som ble registrert utover på første halvdel
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av 1990-tallet, gjorde at måltallene fra få
år tilbake framstod som nærmest komis-
ke. Måltallet fra Hernesutvalget på
105 000 for 1995 var passert allerede i
1988, samme år som utvalget la fram sin
innstilling. I 1995 hadde studenttallet
nådd 176 000, og til tross for en viss
demping av veksten, hadde tallet i 2000
passert 190 000 ved norske læresteder. I
tillegg ble også tallet på studenter i utlan-
det fordoblet fra 7 000 i 1990 til 14 000 i
2000. I forhold til regnestykket foran er
det øvre anslaget passert med 50 000 når
vi regner med studenter i utlandet. Dette
viser at enten ble studiefrekvensen og
studielengden klart undervurdert (års-
kullenes størrelse gir lite rom for usikker-
het), eller at en slik forenklet modell ikke
er egnet til å beregne antall studieplasser.

Figur 4 viser at det har vært en relativ
jevn vekst i det samlede studenttallet
over hele perioden etter 1980, men for-
delingen av veksten mellom universiteter
og høgskoler har variert ganske mye.
Fram til slutten av 1980-tallet var
studenttallet ved universitetene temmelig
stabilt, og hadde holdt seg på et nivå
rundt 40 000 helt fra midt på 1970-tallet.
Da søkningen til høyere utdanning økte
kraftig fra 1988, var det universitetene

som hadde størst fleksibilitet til å ta inn
flere studenter, og de fleste studiene
hadde ikke noen streng adgangsbegrens-
ning. Med en undervisningsform preget
av store forelesninger og mye selvstudier
kunne de organisere et tilbud til et raskt
økende studenttall. I det minste gjaldt
dette studier der kapasiteten i liten grad
var begrenset av laboratorieplasser eller
annet teknisk utstyr. Dermed ser vi at
universitetenes studenttall vokste raskest
i perioden fra 1988 til midt på 1990-
tallet, for deretter å flate ut igjen.

Det faktum at veksten i den første perio-
den hovedsakelig skjedde ved universite-
tene skyldtes først og fremst at det var
her det var enklest å utvide kapasiteten
raskt, og ikke nødvendigvis fordi dette
var i tråd med arbeidsmarkedets behov
eller søkernes interesser. I denne perio-
den ble myndighetene kritisert for ikke å
kunne tilby studieplass til enda flere,
mens få reiste spørsmål om denne raske
utviklingen var ønskelig. Og selv om den
nesten eksplosive veksten ved en del
universitetsstudier utvilsomt skapte bety-
delige pressproblemer, var tilgangen på
økte ressurser og flere studenter også
kjærkommen etter mange år med tilnær-
met stillingsstopp.

Likevel ble det temmelig klart at en vide-
reføring av det høye studenttallet kunne
føre til overskudd av høyere utdannet
arbeidskraft. I framskrivinger fra Statis-
tisk sentralbyrå basert på studie
tilbøyelighetene fra 1993 (se Stølen,
1999) ble det påvist at de høye student-
tallene særlig ville gi et klart overskudd
av samfunnsvitere, men også for jurister
og humanister. Både av hensyn til søker-
nes interesser og for å unngå framtidige
ubalanser i arbeidsmarkedet var det
hensiktsmessig å vri veksten i sterkere
grad mot høgskolesektoren, og

Figur 4. Studenter. 1980-2001
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opptakskapasiteten i både lærer- og
helsefagene ble etter hvert økt kraftig. I
noen år etter 1990 falt dermed økningen
i studenttallet omtrent likt på universite-
ter og høgskoler. Men etter 1995 ser vi at
veksten i sin helhet kom i høgskolesekto-
ren, mens studenttallet ved universitete-
ne først gikk litt ned, for deretter å flate
ut og stabilisere seg på rundt 80 000.

Det var på ingen måte gitt at den økte
søkningen til høyere utdanning nødven-
digvis skulle føre til at kapasiteten ble
ekspandert, men ikke minst på bakgrunn
av høy arbeidsledighet blant ungdom
valgte Stortinget og Regjeringen å forsø-
ke å imøtekomme den økte etterspørselen
etter studieplasser. Ekspansjon i høyere
utdanning ble bevisst brukt som et ar-
beidsmarkedspolitisk virkemiddel, noe
som i ettertid kan karakteriseres som
relativt vellykket (Try 2000).

Fra et toppunkt i 1994, da antall søkere
var nærmere 110 000, avtok søkningen til
høyere utdanning kraftig, blant annet
fordi søkerkøen gradvis ble avviklet og
det ble bedre balanse mellom søkere og
studieplasser. Rundt 2000 hadde søkertal-
let kommet såpass langt ned at enkelte
studier og læresteder fikk problemer med
å fylle kapasiteten, og på ny oppstod en
viss frykt for sviktende søkning. På tross
av dette vokste det samlede studenttallet
hele tida.

Kvinnerevolusjon i høyere utdanning
Tradisjonelt har det vært en kraftig over-
vekt av menn blant studenter i høyere
utdanning, men under den veksten som
startet rundt 1960 ble kvinnene gradvis
sterkere representert. Ved starten på den
perioden vi her belyser, i 1980, var det
fortsatt flertall av menn. Kvinnene utgjor-
de 47,5 prosent av studentene, men
allerede i 1986 var det nesten nøyaktig

like mange kvinner som menn i høyere
utdanning. I perioden fra midt på 1970-
tallet og fram til midten av 1980-tallet
var antall mannlige studenter nesten helt
stabilt, kvinner stod for hele veksten. I
den sterke vekstperioden fra 1988 til
midt på 1990-tallet økte også antallet
mannlige studenter, men antallet kvinner
økte mye sterkere. Etter 1994 har så
veksten i antallet mannlige studenter
stoppet opp igjen (det var en viss økning
igjen fra 2000 til 2001), og igjen er det
kvinnene som utgjør veksten. I 2001 var
andelen kvinner blant studentene dermed
kommet opp i hele 59,4 prosent. Over en
tidsperiode på bare 20 år er dette en
dramatisk endring. For en mer detaljert
gjennomgang og drøfting av kjønnsfor-
skjellene i utdanning vises til artikkelen
til Arnesen og Støren.

Vekst i elev- eller studenttallene vil ofte
bli forbundet med at underrepresenterte
grupper tar innpå de andre. Dette var da
også tilfellet fram til midt på 1980-tallet
da kvinner ble like sterkt representert i
høyere utdanning som menn, men siden
da har veksten gitt en stadig sterkere
overvekt av kvinner. Kanskje en fortsatt
vekst heretter krever at menn må ta igjen

Figur 5. Studenter, etter kjønn. 1980-2001
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kvinnenes forsprang? En slik betrakt-
ningsmåte innebærer imidlertid at kvin-
nenes deltaking i høyere utdanning er i
ferd med å nå et metningspunkt, og slike
metningspunkt kan være vanskelige å få
øye på.

Endringer i fagvalg
I tillegg til å belyse utviklingen etter
kjønn og institusjonstype, vil vi også ta
for oss utviklingen på de ulike fagområ-
dene. Det vil bare være mulig å gjøre
dette på et relativt aggregert nivå. Fordi
fagområdene er ulikt representert i uni-
versiteter og høgskoler, og dessuten
innebærer noe ulike typer studier, presen-
terer vi utviklingen for de to institusjons-
typene separat. Vi velger å presentere
utviklingen i absolutte tall, men vil i
tillegg også angi hvordan den relative
fordelingen mellom fagområdene har
endret seg.

Figur 6 viser at alle fagområdene har hatt
en vekst i antall studenter i perioden. I
den sterke vekstperioden mellom 1988 og
1995 kom en svært stor del av veksten
ved de humanistiske og samfunnsfaglige
studiene. Det er her vi finner de typisk

"løst" organiserte studiene som det var
relativt enkelt å øke kapasiteten i, men
også i naturvitenskapelige fag, tekniske
fag og i helsefag (vesentlig medisin) var
det vekst i denne perioden. Etter 1995 er
det særlig studenttallet i humanistiske fag
som har gått tilbake. Men i denne perio-
den der det samlede tallet på universi-
tetsstudenter har stagnert, har også
tallene i fagområdene utenom humaniora
stått noenlunde stille. Unntaket er medi-
sin som har fortsatt å vokse også i den
siste perioden.

Den relative fordelingen av studenter
etter fagområde er kanskje mer stabil enn
man ville tro, selv om det har skjedd en
del svingninger i perioden. De humanis-
tiske fagene hadde en andel på ca. 33
prosent i 1980, sank så til rundt 26 pro-
sent fra 1985 til 1987, og økte deretter
raskt til et nivå på 33 prosent igjen – en
andel fagområdet beholdt helt fram til
1998. Andelen har så sunket til 28 pro-
sent i 2001. Samfunnsfag økte fra 22
prosent i 1980 til 27 prosent i 1985, og
har hele perioden hatt en stabil andel på
dette nivået. Naturvitenskap og teknologi
hadde om lag 30 prosent av studentene

Figur 6. Studenter ved universiteter, etter fagfelt. 1980-2001
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på annen halvdel av 1980-tallet, men
andelen sank så gradvis til et nivå på
22 prosent i 1997, for deretter å stige litt
til 24 prosent. Medisinske fag hadde i
1980 ca. 10 prosent av studentene, der-
etter avtok andelen til rundt 6 prosent på
første halvdel av 1990-tallet, for så å øke
til 10 prosent igjen i 2001.

I høgskolesektoren var den tidligste
perioden preget av en voldsom vekst i
antall studenter i økonomisk-administra-
tive fag. Siden midt på 1980-tallet har
imidlertid antall studenter i dette fagom-
rådet vært relativt stabilt, men hele tida
med en viss økning. De to fagområdene
som har hatt en sterk og jevn vekst,
spesielt etter 1990 er lærerutdanning
(både allmennlærer- og førskolelærerut-
danning), samt utdanning innenfor helse-
og sosialfag. Veksten i lærerutdanningen
må også sees på bakgrunn av at allmenn-
lærerutdanningen i løpet av perioden ble
utvidet fra tre til fire år. Etter 1990 er det
spesielt helsefag, og i særdeleshet syke-
pleierutdanningen, som har hatt en sterk
vekst. Denne veksten har pågått konti-
nuerlig i hele perioden. Også naturfag/
teknologi – i hovedsak gjelder dette

ingeniørutdanning – har også vokst hele
tida, men betydelig svakere.

Den relative fordelingen etter fagområde
preges naturlig nok av den sterke veksten
i økonomisk-administrative fag fra 1980
til 1986. Dette faget økte sin andel av
høgskolestudentene fra 10 til 36 prosent i
disse årene. Mye av denne veksten skjed-
de i private institusjoner, og det var i
denne perioden at BI hadde en sterk
ekspansjon. Med denne sterke veksten i
ett fagområde sank selvsagt andelen av
studentene i alle andre fagområder tilsva-
rende fram til 1986. Fra toppnivået på
om lag 35 prosent av høgskolestudentene
på andre halvdel av 1980-tallet har de
økonomisk-administrative fagenes andel
sunket og stabilisert seg stort sett på et
nivå som er mer enn 10 prosentenheter
lavere – ca. 23 prosent. Lærerutdannin-
gen økte sin andel fra 22 prosent i 1986
til 28 prosent i 1997, deretter gikk ande-
len noe ned til 24 prosent. For helsefag-
ene var det en tilsvarende utvikling, men
noe tidsforskjøvet. Fra et stabilt nivå på
rundt 18 prosent fram til 1986 økte
helse- og sosialfagene deretter sin andel
opp til 25 prosent i 2001. De naturviten-
skapelige og tekniske fagene lå på nesten

Figur 7. Studenter ved høgskoler, etter fagområde. 1980-2001
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nøyaktig samme nivå som helse- og
sosialfagene i perioden 1986 til 1991,
men deretter ble andelen redusert til
14 prosent i 1996. Etter det har andelen
igjen kommet opp på det opprinnelige
16-17 prosent.

Det har vært stort fokus på at ungdom-
men svikter de tekniske og naturvitenska-
pelige studiene, og også at disse fagene
har stått svakere i Norge enn i mange
andre land. I hvilken grad har perioden
etter 1980 vært preget av det mye omtal-
te fenomenet "swing away from science"?
Svaret avhenger litt av hvilken betrakt-
ningsmåte vi bruker. I absolutte tall har
også dette fagområdet hele tida fått flere
studenter, men ikke flere enn at fagområ-
det omtrent har opprettholdt sin relative
andel. Ved universitetene har andelen
vært stabil helt siden slutten av 1980-
tallet, men en god del lavere enn i perio-
den 1985-1988. Ved høgskolene var
andelen stabil fram til tidlig på 1990-
tallet, deretter sank andelen til et bunni-
vå i 1996, for så å stige igjen til litt under
nivået fra 1986. En kan kanskje derfor si
at snarere enn rekrutteringssvikt har
utviklingen vært preget av at andre fag-
områder enn de naturvitenskapelige og
tekniske fagene har økt sterkere de siste
20 åra. Vi har imidlertid ikke berørt
endringene innenfor dette brede fagom-
rådet, og situasjonen fortoner seg kanskje
annerledes dersom man ser på basalfag
som for eksempel matematikk og fysikk.

Fordelingen av studenter på fagområder
over tid reflekterer både studentenes
prioriteringer og hvordan de ulike studie-
tilbudene har blitt dimensjonert. Med
unntak for enkelte profesjonsrettede
studier har den framtidige etterspørselen
etter arbeidskraft vært tillagt liten vekt i
dimensjoneringen av studietilbudene, og
tiltroen til bruken av arbeidsmarkeds-

prognoser i styringen av utdannings-
kapasiteten har vært relativt liten etter
1980 (Aamodt 1999). For generalistpre-
gede studier som retter seg inn mot et
bredt spekter av yrker er det neppe pro-
blematisk å legge søkningen til grunn for
dimensjoneringen. For de mer profesjons-
rettede utdanningene, og spesielt for
utdanninger med høye utgifter per stu-
dieplass, er det derimot mer hensiktsmes-
sig å legge større vekt på framtidige
behov for arbeidskraft.

Nye studenter 1985-2000
Det samlede studenttallet vil til enhver
tid være bestemt av den årlige tilstrøm-
ningen og avgangen. Avgang betyr her
både de som fullfører og de som avslutter
uten noe endelig eksamen, eventuelt med
en eller flere deleksamener. Den årlige
tilgangen omfatter både nye studenter og
en rekke studenter som kommer tilbake
etter et kortere eller lengre avbrudd i
studiene. Vi skal ikke ta for oss alle disse
årlige bevegelsene, men bare se på tilgan-
gen av nye studenter, definert som stu-
denter som ikke tidligere har vært regist-
rert i noen del av høyere utdanning.
(Begrepet "ny student" ved den enkelte
institusjon eller studium vil i tillegg om-
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fatte studenter som tidligere har vært ved
et annet lærested eller studium.)

Når det skjer endringer i rekrutteringen
til høyere utdanning, enten i størrelsen
på årskullene eller i studietilbøyelighet,
vil disse endringene først slå ut i antall
nye studenter. En endring for et enkelt
kull nye studenter vil bare langsomt
forplante seg i det totale studenttallet.

Vi har i denne oversikten begrenset oss til
perioden mellom 1985 og 2000, fordi
tallet på nye studenter i 1980 ikke er helt
sammenliknbart, og fordi vi ikke får med
oss alle de nye studentene i 2001. Også
tallet for 1985 er noe for lavt. Vi ser av
figur 8 at antall nye studenter økte rela-
tivt raskt fra et nivå rundt 25 000 i 1986
til vel 34 000 i 1989, deretter flater tallet
ut litt, for så å stige forholdsvis langsomt
fram til 2000.

Det samlede studenttallet økte spesielt
raskt fra 1988 til 1992. Den årlige tilvek-
sten var ca. 15 000 i 1989, 9 000 i 1990,
10 000 i 1991 og 13 000 i 1992. Det
virker selvmotsigende at vi finner så sterk
vekst i samlet studenttall i en periode der
den årlige tilveksten av nye studenter er
helt stabil. En forklaring på dette kan
være at det er den sterke økningen i
antallet nye studenter i årene umiddel-
bart før 1988 som fortsetter å slå inn. Når
tilveksten øker raskt fra ett nivå og så
stabiliserer seg på det nye høye nivået, vil
den totale populasjonen fortsette å vokse
inntil det har oppstått en ny balanse
mellom antallet som begynner og antallet
som slutter.

Det faktum at antall nye studenter ikke
økte med mer enn ca. 9 000 fra 1986 til
1989, mens den årlige veksten i totalt
studenttall lå mellom 9 000 og 15 000
mellom 1988 og 1992, kan tyde på at det

også ligger andre faktorer bak. En mulig
medvirkende forklaring kan for eksempel
være at studentene gjennomgående ble
værende lenger som studenter. Dessuten
er det hvert år et betydelig antall studen-
ter som forlater studiene midlertidig for å
vende tilbake etter ett eller flere år,
spesielt gjelder dette ved universitetene.
Dette betyr at det til enhver tid eksisterer
et betydelig tilstrømningspotensial av
tidligere studenter som beholder sin
studierett og når som helst kan finne på å
gjenoppta studiene. Over tid vil det nød-
vendigvis være balanse mellom tallet på
de som avbryter midlertidig og de som
vender tilbake, men fra slutten av 1980-
tallet økte antallet som vendte tilbake
etter et avbrudd sterkt (Nesset 1995). Et
vanskelig arbeidsmarked er trolig en
medvirkende faktor bak de fleste kompo-
nentene som bidro til økt studenttall.

Når det gjelder utviklingen etter kjønn,
ser vi i figur 8 noe av det samme bildet
som for alle studenter. Tallet på nye
mannlige studenter økte fram til 1988,
deretter har det holdt seg stabilt – med
unntak for reduksjonen i 2001. Andelen
kvinner blant de nye studentene økte
jevnt over perioden fra rundt 50 prosent
til 58,8 prosent i 2000.

Figur 9. Nye studenter, etter institusjonstype.
1985-2000
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Overvekten av høgskolestudenter i for-
hold til universitetsstudenter er større
blant de nye studentene enn blant alle
studentene fordi studiene i høgskolene er
kortere og "omløpshastigheten" dermed
høyere. Antallet nye universitetsstudenter
økte raskt fram til 1989, deretter ble det
bare svak vekst, og etter 1996 har tallet
gått ned. Tallet på nye høgskolestudenter
har derimot vokst jevnt i hele perioden.
Mens universitetene økte sin andel av de
nye studentene (etter en klar nedgang fra
1985 til 1986) fra ca. 25 prosent i 1986
til 38 prosent i 1990, har universitetenes
andel av de nye studentene kommet ned
igjen til under 30 prosent ti år seinere.

I perioden på siste halvdel av 1980-tallet
der antall nye studenter vokste raskt, var
det de yngste aldersgruppene som økte
mest. De to midterste aldersgruppene
reduserte sin andel, mens de to eldste var
stabile. Etter et toppunkt i 1991 sank så
andelen i den yngste aldersgruppen,
mens andelen for de eldste gradvis økte.
Spesielt i den siste femårsperioden har
den eldste gruppen økt sterkt, iallfall
relativt. Tallet på yngre nye studenter har
gått klart ned.

Studietilbøyelighet
Det er mange faktorer som påvirker
endringer i studenttallet. En av disse
faktorene er naturligvis den demografiske
komponenten eller størrelsen på de ak-
tuelle årskullene. Som vi har sett, sprer
studentene seg over et bredt aldersinter-
vall, slik at det ikke nødvendigvis gir et
godt bilde å sammenholde studenttallet
med antallet i en bestemt aldersgruppe.
Når det gjelder tilstrømningen av nye
studenter, er det vanlig å beregne den i
forhold til antall 19-åringer. Vi har vist i
figur 2 at antall 19-åringer avtar kraftig
fra ca. 1990. Når antallet nye studenter
likevel øker i denne perioden, skyldes det
at nedgangen i folketallet ble mer enn
oppveid av en økt studiefrekvens.

En klar økning i tallet på nye studenter til
tross for nedgang i årskullene har sam-
menheng med en sterk økning i andelen
av årskullene som begynte å studere, ofte
omtalt som studiefrekvensen. For å få en
oversikt over endringene i den perioden
vi belyser, har vi beregnet studiefrekven-
sen for fire kull fra grunnskolen: 1982,
1987, 1995 og 1997. Disse vil normalt ha

Figur 10. Nye studenter, etter alder. 1985-2000
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fylt 19 år og vil først kunne starte stu-
diene i henholdsvis 1985, 1990, 1998 og
2000. (For enkelthets skyld omtaler vi
disse som "1985-kullet", "1990-kullet",
"1998-kullet" og "2000-kullet".) Studiefre-
kvensen vil igjen være et resultat av hvor
mange som har skaffet seg studiekompe-
tanse fra videregående opplæring. Over
hele denne perioden økte elevtallene i
videregående skole. De to siste kullene vil
ha gjennomgått videregående opplæring
etter Reform 94.

Figur 11 viser at de nye studentene er
rekruttert fra mange aldersklasser. Det
betyr med andre ord at mens noen starter
studiene umiddelbart etter fullført videre-
gående opplæring som 19-åringer, venter
mange ett, to og flere år før de begynner.
Kurvene illustrerer at selv etter 11 år, da
kullet er blitt 30 år, fortsetter det å kom-
me til nye studenter. Dermed er det
nødvendig å følge ett bestemt kull over
lang tid før vi kan fastlå den endelige
studiefrekvensen for dette kullet.

Vi ser at andelen som begynner i høyere
utdanning som 19-åringer har økt fra 6,5

prosent for 1985-kullet til i underkant av
15 prosent for alle de tre øvrige kullene.
Studiefrekvensen øker med gjennom-
gående 10 prosentpoeng fra 1985- til
1989-kullet, og det ser ut til at vi får en
tilsvarende økning fra 1990- til 1998-
kullet. Den kraftige økningen i andelen
som begynte i høyere utdanning samme
året som de avslutter videregående opp-
læring fra 1985- til 1990-kullet, illustre-
rer at den sterke økningen i høyere ut-
danning på slutten av 1980-tallet falt
sammen med at det ble mindre vanlig å
utsette studiestarten. En slik vridning har
en sterk effekt på antall nye studenter på
samme måte som en reduksjon i gjen-
nomsnittsalderen for kvinners første
fødsel øker antall fødsler (Aamodt 1995).
I tillegg kommer at både 1985- og 1990-
kullet var svært store kull. Effekten av
den økte studiefrekvensen på antall nye
studenter for de senere kullene motvirkes
av en sterk nedgang i årskullene utover
på 1990-tallet.

Det kan se ut til at studiefrekvensen
stiger langt raskere med alderen for
1998- og 2000-kullet enn for de to tidli-
gere kullene. Allerede ved 22 år har
studiefrekvensen for 1998-kullet passert
nivået som 1990-kullet nådde ved 30 år.
Det er interessant at studiefrekvensen for
2000-kullet ikke fortsetter å stige i for-
hold til 1998-kullet, men blir liggende litt
lavere. Men både for 1998- og 2000-
kullet er det neppe tvil om at studiefre-
kvensen kommer til å passere 50 prosent.
Men det må den også dersom reduksjo-
nen i kullstørrelsen skal kompenseres. En
studiefrekvens på 45,5 prosent fra 1990-
kullet betyr at det foreløpig er kommet
nesten 30 000 nye studenter fra dette
kullet. Skal 2000- og 1998-kullene "pro-
dusere" like mange studenter som
1990-kullet innen samme tidsperiode, må
studiefrekvensen passere 57 prosent. Det

Figur 11. Studiefrekvens for de som var 19 år i
1985, 1990, 1998 og 20001
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vil også komme til å skje dersom ikke
kurvene for de to seneste kullene flater ut
raskere enn for 1990-kullet. Fra 22 til 30
år økte studiefrekvensen for 1990-kullet
med litt over 10 prosentpoeng, og ved 22
år er altså studiefrekvensen til 1998-
kullet 46 prosent. Men dette skal ikke tas
for gitt. Det kan godt tenkes at forskjellen
mellom de to første og det siste kullet
først og fremst er at de starter tidligere
med studiene, og ikke at studiefrekven-
sen totalt sett blir så mye høyere som det
kurvene i figuren foreløpig kan peke i
retning av. En slik utvikling er imidlertid
mindre sannsynlig enn at studiefrekven-
sen øker. Næss (2000) har ut fra over-
gangsratene mellom 1996 og 1997 esti-
mert at studiefrekvensen vil øke til over
60 prosent.

Vi har tidligere vist at kvinner er kommet
i et klart flertall i høyere utdanning. Figur
12 viser hvordan studiefrekvensen har
utviklet seg for de to kjønn i perioden. På
grunn av at tallene for 1998- og 2000-
kullene nesten overlapper hverandre, har
vi begrenset figuren til kullene fra 1985,
1990 og 1998.

Vi ser en ganske dramatisk utvikling i
retning av kvinnelig dominans. Allerede i
1985-kullet hadde kvinnene høyest stu-
diefrekvens, forskjellen var på ca. 5 pro-
sentpoeng ved 30 år. I 1990-kullet har
forskjellen økt, og studiefrekvensen blant
kvinner var 10 prosentpoeng høyere enn
blant menn ved 30 år. For 1998-kullet er
forskjellene enda klarere. Her ser vi at
andelen av menn som starter studiene
som 19-åringer har sunket fra 13,8 til 8,9
prosent. Dette henger sammen med at
det ble enklere å ta førstegangstjenesten
allerede som 19-åring, og at flere menn
derfor valgte å gjøre seg ferdige med
dette før de startet studiene. Vi ser at
allerede etter ett år har studiefrekvensen
blant menn i 1998 passert 1990-kullet.
Men avstanden opp til kvinnene har økt
kraftig. Mens studiefrekvensene ved 22 år
blant menn økte fra 32,0 til 37,6 prosent,
økte den fra 38,9 til hele 54,9 prosent for
kvinner. Det er sannsynlig at noe av
økningen i 1998-kullet i forhold til de to
tidligere kullene henger sammen med
framskyndet studiestart, og at kurvene
dermed vil vokse noe svakere. Kurvene i
figurene peker altså i retning av at kan-
skje nærmere 70 prosent av alle kvinner
som avsluttet grunnskolen i 1995 begyn-
ner i høyere utdanning, men det skal mye
til at andelen vil passere 50 prosent for
menn.

Til slutt i dette avsnittet vil vi belyse
forskjeller i rekrutteringen til høyere
utdanning mellom ungdom med ulik
familiebakgrunn. Det er solid dokumen-
tert at det fortsatt er betydelig forskjeller
i rekrutteringen til høyere utdanning
mellom ulike sosialgrupper (Nordli-
Hansen 1999, se ellers Raaums artikkel i
denne publikasjonen). Vi vil her foreta en
enkel sammenlikning der vi bruker fars
høyeste utdanning som indikator på
sosialgruppe.

Figur 12. Studiefrekvens for kvinner og menn
som var 19 år i 1985, 1990 og 1998
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Forskjellene vi finner i figur 13 er svært
klare, men en må her ta i betraktning at
vi har sammenliknet to yttergrupper.
Blant ungdommene som var 19 år i 1995,
var det mer enn åtte av ti som begynte i
høyere utdanning dersom far har høyere
grads universitetsutdanning, mens det
var mindre enn en av fem dersom far
ikke hadde mer utdanning enn grunn-
skole. Sagt på en annen måte var sann-
synligheten for å begynne i høyere utdan-
ning mer enn fire ganger høyere i den
høyeste enn i den laveste gruppen for fars
utdanning. Forskjellen er enda klarere
dersom vi skiller mellom de som begyn-
ner ved et universitet og en høgskole.
Forskjellen i absolutt nivå er omtrent den
samme for 1990-kullet, men den relative
forskjellen har avtatt noe. Men for 1998-
kullet er det interessant å se at forskjelle-
ne har avtatt. Ved 22 år er studiefrekven-
sen nesten uendret i forhold til 1990-
kullet i gruppen der far har høyere utdan-
ning, mens den har økt fra 16,6 til 25,8
prosent i gruppen der far har bare grunn-
skole.

Betydelig økning i tilgangen på
arbeidskraft med høyere utdanning
i årene framover
Den sterke økningen i studenttallet fra
1988 til midt på 1990-tallet har etter
hvert ført til en betydelig vekst i tilgan-
gen på arbeidskraft med høyere utdan-
ning. Bare fra 1993 til 2001 økte arbeids-
styrken med høyere utdanning, lavere
grad (til og med fire år) fra om lag
430 000 til 500 000 personer. Veksten i
arbeidsstyrken med høyere utdanning,
høyere grad var på hele 32 prosent i den
samme perioden. Dette tilsvarte 33 000
personer slik at arbeidsstyrken i 2001
bestod av om lag 134 000 personer på
dette utdanningsnivået. I takt med at
stadig flere tar videregående og høyere
utdanning samtidig som de eldste kullene
med forholdsvis lav utdanning går av
med pensjon, er tallet på personer i ar-
beidsstyrken med bare grunnskoleutdan-
ning i klar tilbakegang. Fra 1993 til 2001
var nedgangen om lag 130 000 personer.
Tallet på personer i arbeidsstyrken med
videregående utdanning økte bare mode-
rat i perioden, men utgjorde over 1,3
millioner personer i 2001. Den klare
økningen i andelen av ungdomskullene
som tar videregående utdanning korre-
sponderer med en like stor økning i
andelen som fortsetter med høyere ut-
danning.

Det er grunn til å forvente at behovene
for arbeidskraft med høyere utdanning vil
øke i årene som kommer. Innenfor de
fleste sektorer finner det sted en vridning
i behovene for arbeidskraft i retning av
personer med videregående og høyere
utdanning samtidig som den ufaglærte
arbeidskraften blir rasjonalisert bort. Det
er vanskelig å gi en nøyaktig vurdering av
behovene for ulike typer arbeidskraft
flere tiår fram i tid. En mulig utvikling
med en klar vekst i behovene fram til

Figur 13. Studiefrekvenser for de som var 19 år i
1985, 1990 og 1998, etter fars utdan-
ning1
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2010 er vist i Stølen (2001). Framskri-
vingene indikerer at det vil være godt
samsvar mellom de økte behovene for de
fleste utdanningsgruppene og den økte
tilgangen som følger av de økte utdan-
ningstilbøyelighetene omtalt i avsnittene
foran.

Som påpekt foran har økningen i studie-
tilbøyeligheten siden slutten av 1980-
tallet gjort seg sterkere gjeldende for
kvinner enn for menn. Selv om arbeids-
styrken i mange tiår har hatt et stort
innslag av kvinner med det som nå er
definert som høyskoleutdanning og uni-
versitetsutdanning av lavere grad, har en
klar økning i kvinners studietilbøyelighet
på høyere grad medført at arbeidstyrken
for kvinner vokser sterkere enn for menn
også på dette nivået. I 2001 var det fak-
tisk like mange kvinner som menn i
arbeidsstyrken som hadde høyere utdan-
ning (jf. figur 15), men menn dominerer
fortsatt når det gjelder høyere utdanning
av høyere grad.

Framskrivingen av befolkningen og ar-
beidsstyrken etter utdanning er gjennom-
ført med Statistisk sentralbyrås demogra-
fiske mikrosimuleringsmodell MOSART
(se Fredriksen, 1998) gitt bestemte forut-
setninger om utdanningstilbøyelighetene.
Tilgangen av nye personer med en gitt
utdanning i arbeidsstyrken er bestemt av
tallet på nyutdannede, mens det er av-
gang på grunn av videreutdanning, over-
gang til trygd eller tilbaketrekning fra
yrkesaktivitet av andre grunner. I den
siste versjonen av modellen er tallet på
elever og studenter fastlagt med utgangs-
punkt i overgangstilbøyeligheter til og fra
ulike utdanninger i 1999 som deretter er
justert til 2001-nivå (men ikke etter fag-
felt). Disse utdanningstilbøyelighetene er
lagt til grunn for modellens referanse-
bane, og framskrivinger av arbeidsstyrken

etter utdanningsnivå er gjengitt i figur
14.

Av sentrale demografiske forutsetninger
er det lagt til grunn et samlet fruktbar-
hetstall på 1,8 og en nettoinnvandring på
13 000 personer per år. Overgang til
attføring, uførepensjon og avtalefestet
pensjon er også fastlagt med utgangs-
punkt i de observerte tilbøyelighetene fra
2001, og det samme er tilfellet for yrkes-
prosentene. Med disse forutsetningene er
arbeidsstyrken anslått til å vokse med i
overkant av 220 000 personer, eller rundt
9,5 prosent fra 2001 til 2030, men veks-
ten i arbeidsstyrken er forholdsvis beskje-
den etter 2020. Den avtakende veksten i
arbeidstyrken skyldes at forutsetningene
om fruktbarhet og nettoinnvandring gir
en bortimot stasjonær befolkning på lang
sikt. Fram til rundt 2010 er kullene som
går ut av yrkesaktivitet noe mindre i
størrelse enn de unge kullene som kom-
mer inn i arbeidsmarkedet. Etter 2010 vil
større kull gå ut av arbeidslivet, og fra
rundt 2020 i størrelse tilsvare de kullene
som kommer inn.

Figur 14. Utvikling i arbeidsstyrken, etter ut-
danningsnivå. 1993-2030
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Økningen i studietilbøyelighetene som
har funnet sted i løpet av de siste tiårene
medfører fortsatt en betydelig økning i
tallet på personer med høyere utdanning.
Fra 2001 til 2030 er antall personer i
arbeidsstyrken med høyere utdanning av
lavere grad anslått til å øke med mer enn
190 000 personer, eller nærmere 39
prosent med de forutsetninger som er
lagt til grunn. Antall personer med høye-
re utdanning høyere grad øker med
nærmere 48 prosent i den samme perio-
den. Dette utgjør om lag 64 000 personer.
Med forutsetninger om en tilnærmet
konstant befolkning og konstante utdan-
ningstilbøyeligheter vil veksten i tallet på
personer med høyere utdanning nødven-
digvis avta over tid. Økningen etter 2030
er derfor anslått til å bli forholdsvis be-
skjeden. Tallet på personer med bare
grunnskoleutdanning fortsetter å synke
etter hvert som de eldre kullene med
forholdsvis lav utdanning blir erstattet av
yngre kull med forholdsvis høy utdan-
ning. Fra 2001 til 2030 er nedgangen
med de forutsetningene som er lagt til
grunn anslått til hele 141 000 personer.
Dette representerer nesten en halvering,
og i 2030 er det anslått at arbeidsstyrken
bare består av 160 000 personer med
grunnskoleutdanning. Ettersom fortsatt
ikke alle tar videregående utdanning,
representerer dette et stabilt langsiktig
nivå. For personer med utdanning på
videregående nivå er det bare anslått en
beskjeden vekst i arbeidsstyrken fra 2001
til 2030. Tallet på personer med uoppgitt
utdanning i framskrivingene øker på
grunn av forutsetningen om en nettoinn-
vandring på 13 000 personer per år og
problemer med å tilordne utdannings-
nivået til en god del av innvandrerne.

Figur 15 viser at den sterke økningen i
tallet på kvinner i arbeidsstyrken med
høyere utdanning ikke er helt uttømt i

2030. Dette gjelder særlig kvinner med
høyere utdanning av lavere grad hvor det
er anslått en vekst i perioden 2001 til
2030 på nærmere 150 000 personer, eller
nærmere 55 prosent. Tallet på menn i
arbeidsstyrken med høyere utdanning av
lavere grad er anslått til å øke med bare
44 000 personer i den samme perioden,
og i 2030 er tallet på kvinner i arbeids-
styrken med høyere utdanning av lavere
grad med de gitte forutsetningene anslått
til å ha kommet opp i over 420 000 per-
soner mot bare i underkant av 230 000
personer for menn. Framskrivingene
indikerer videre at tallet på kvinner med
utdanning av høyere grad i arbeidsstyr-
ken er anslått til mer enn å fordoble seg
fram til 2030 og kan komme opp i nær-
mere 100 000 personer. Dette tilsvarer
nivået for antallet menn i arbeidsstyrken
med samme utdanning. For menn repre-
senterer tilveksten på dette nivået bare
knapt 10 000 personer fra 2001 til 2030,
og nivået stabiliserer seg allerede rundt
2010. Fra like mange kvinner som menn
med høyere utdanning i arbeidsstyrken i
2001, vil utviklingen derfor gå i retning
av en klar kvinnedominans.

Figur 15. Utvikling i arbeidsstyrken, etter høyere
utdanning og kjønn. 1993-2030
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Utviklingen i antall personer med høyere
utdanning i arbeidsstyrken vil være av-
hengig av de forutsetningene om utdan-
ningstilbøyelighetene som legges til
grunn. Som nevnt foran, er fram skri-
vingene vist i figurene 14 og 15 basert på
at nivået for de observerte tilbøyelig-
hetene fra 2001 holder seg uendret. På
bakgrunn av den kraftige økningen i
studietilbøyelighetene i løpet av de siste
tiårene, kan det være naturlig å tenke seg
at dette er en utvikling som fortsetter.
Men det er imidlertid ikke åpenbart. I
tillegg til den underliggende stigende
trenden var den forverrede situasjonen
på arbeidsmarkedet en klart medvirkende
årsak til økningen ettersom høyere utdan-
ning ble brukt som et aktivt arbeidsmar-
kedstiltak for ungdom.

Et samlet bilde av studietilbøyelighetene
tilrettelagt for MOSART-modellen indike-
rer en klar nedgang fra 1993 til 2001 for
høyere utdanning av lavere grad, mens

det bare har vært en beskjeden vekst i
studietilbøyelighetene av høyere grad.
Ettersom nedgangen ikke avspeiles i
figurene for tilbøyelighetene til studie-
start vist i avsnittet foran, har den trolig
sammenheng med større tilbøyelighet til
å avbryte studiene enn i 1993. En baken-
forliggende årsak er trolig ungdoms
frivillige valg på grunn av den bedringen
i arbeidsmarkedet som fant sted på siste
halvdel av 1990-tallet. Til dels er studie-
kapasiteten også redusert innenfor noen
områder for å unngå at det utdannes for
mange i forhold til anslåtte behov. Ned-
gangen i tilbøyeligheten til å ta høyere
utdanning av lavere grad fra 1993 til
2001 har vært sterkere for menn enn for
kvinner. Det har også funnet sted en svak
nedgang i menns tilbøyeligheter til å ta
høyere utdanning av høyere grad i den
samme perioden, mens det derimot har
vært en klar økning i tilbøyeligheten for
kvinner. Utviklingen i studietilbøyelighe-
tene for henholdsvis menn og kvinner fra

Figur 16. Framskrivinger av arbeidsstyrken med
høyere utdanning, lavere grad. Betyd-
ningen av ulike forutsetninger om
studietilbøyelighetene. 2001-2030
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Figur 17. Framskrivinger av arbeidsstyrken med
høyere utdanning, høyere grad. Betyd-
ningen av ulike forutsetninger om
studietilbøyelighetene. 2001-2030
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1993 til 2001 er derfor av stor betydning
for at kvinnene så raskt antallsmessig
dominerer arbeidsmarkedet for høyere
utdanning.

I hvilken grad framskrivingen av arbeids-
styrken med høyere utdanning er
påvirket av forutsetningene om utdan-
ningstilbøyelighetene er vist i figurene 16
og 17. Den sterke økningen i tilbøyelighe-
ten til å ta høyere utdanning fra 1987 til
1993 avspeiles i grafene betegnet 1993-
forutsetninger sammenlignet med 1987-
forutsetninger. Figurene viser videre
konsekvensene av reduksjonen i studietil-
bøyelighetene fram til 2001. Til tross for
den samlede nedgangen i utdanningstil-
bøyelighetene siden 1993, innebærer den
demografiske utviklingen, hvor kull med
en stor andel med høyere utdanning
erstatter kull med en lav andel, en bety-
delig vekst i utdanningsnivået i befolknin-
gen og arbeidsstyrken i de nærmeste
årene. For personer med høyere utdan-
ning av lavere grad vil kurven med 1993-
forutsetningene i figur 16 indikere en
mulig utvikling dersom utdanningstilbøy-
elighetene vokser igjen i forhold til nivået
fra 2001. For høyere utdanning av høyere
grad vist i figur 17 er det trolig lite sann-
synlig at tilbøyelighetene for kvinner og
menn samlet faller under nivået fra 2001,
selv om det har vært en svak nedgang for
menn siden 1993.

Avsluttende merknader
Veksten i utdanning etter 2. verdenskrig
er et slående trekk ved samfunnsutviklin-
gen, med store konsekvenser både for
den enkelte og for samfunnet. Det sam-
lede tallet på elever og studenter er i dag
nesten dobbelt så høyt som for 50 år
siden. Veksten er et resultat av en bevisst
politikk gjennom reformer og villigheten
til å prioritere offentlige midler til utdan-
ningsformål. Gjennom hele perioden har

det vært omfattende reformer med et
gjennomgående formål om gi utdannings-
tilbud til flest mulig. Den obligatoriske
skolegangen er utvidet fra sju til ni og
senere til ti år. Videregående opplæring er
endret fra et selektivt gymnas og en lite
utbygd yrkesskole til et skoletilbud som
alle har rett til. Kombinert med bredere
kriterier har dette utvidet rekrutterings-
grunnlaget for høyere utdanning fra
mindre enn 10 prosent av et årskull til at
nær sagt alle i dag kan søke opptak til
universiteter og høgskoler. Og høyere
utdanning har ikke minst endret seg fra å
omfatte to universiteter og noen få viten-
skapelige høgskoler til å bli et variert
tilbud som finnes i alle fylker i Norge.
Utviklingen har gått fra et lite system til
masseutdanning som nå rekrutterer mer
enn halvparten av årskullene.

Veksten i utdanning ville ikke ha vært
mulig gjennom økte bevilgninger og
reformer hvis det ikke samtidig hadde
vært et økende ønske om å ta utdanning.
Til tross for at antallet skoleplasser har
økt på alle nivåer, har det stort sett gjen-
nom hele perioden vært flere søkere enn
det har vært plass til. Det er nærliggende
å knytte dette til et arbeidsliv som stadig
stiller sterkere krav til formell kompe-
tanse, men en kan også se utviklingen i
lys av at en del av velstandsutviklingen er
tatt ut i form av økt skolegang. Vi mener
videre at det er viktig å påpeke at utdan-
ningsveksten ikke bare er en tilpasning til
krav fra arbeidsliv og samfunnsutvikling.
Det faktum at stadig flere tilbringer flere
år under utdanning og at kompetanse-
nivået øker, har en selvstendig virkning
på både arbeidsliv og samfunn.

I hele perioden siden slutten av 1950-
tallet har det vært en vekst i høyere
utdanning, men det har vært to perioder
der veksten har vært særlig sterk: på
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1960-tallet og fra midten av 1980-tallet.
Det er den siste vekstperioden, eller
rettere sagt den siste 20-årsperioden som
har vært hovedtema for denne artikkelen.
I løpet av denne perioden er studenttallet
mer enn fordoblet. Veksten startet for
alvor på slutten av 1980-tallet, og den
kom uventet. De fleste spådommer gikk
da ut på at det ville bli en stagnasjon i
høyere utdanning, blant annet fordi
årskullene var på vei nedover.

Det er særlig to iøynefallende trekk ved
den sterke veksten i høyere utdanning
gjennom de siste 20 år. For det første har
det meste av veksten kommet ved høg-
skolene, og for det andre er det kvinner
som har stått for det meste av veksten. I
begge tilfeller dreier det seg om en fort-
settelse av tidligere trender, men i løpet
av 1980-tallet har høgskolene fått betyde-
lig flere studenter enn universitetene, og
kvinnene er kommet i klart flertall. Ut-
byggingen av en høgskolesektor som
startet rundt 1970 har vært en suksess, i
det minste målt gjennom studentenes
interesser. Men samtidig har også univer-
sitetene vokst til å bli store institusjoner.
Universitetet i Oslo, med langt over
30 000 studenter, er et stort universitet
selv i europeisk målestokk. Og når det
gjelder sammensetningen av student-
massen etter kjønn, er det nå etter hvert
kanskje grunn til å bekymre seg for
manglende oppslutning fra menn.

Det er foreløpig ingen signaler på at vi
har nådd toppen i rekrutteringen til
høyere utdanning. Samtidig er det lite
sannsynlig at veksten vil holde seg like
sterk som i perioden etter 1990. Og selv
om studiemønsteret skulle stabilisere seg
på dagens nivå, vil veksten vi har hatt
forsette å påvirke arbeidsstyrken gjennom
mange år framover. Dagens ferske pensjo-
nister hadde sin skolegang på 1950-tallet,

og ennå i mange år vil det være personer
i arbeidsstyrken som har 7-årig folkeskole
som grunnlag for sin arbeidskarriere.
Effekter av skolereformer og utdannings-
vekst vil altså vise seg som årringer i et
tre i mange år framover. Hvert år erstat-
tes de som trer ut av arbeidsmarkedet
med nye kull med langt høyere utdan-
ning. Målt i prosent vil dette slå sterkest
ut for høyere utdanning av høyere grad,
mens målt i antall personer vil utslaget
bli størst på lavere grad. Tallet på perso-
ner med bare grunnskoleutdanning kom-
mer til å gå klart tilbake. En fortsatt
økning i studietilbøyelighetene vil forster-
ke den skisserte utviklingen.

På grunn av den kraftige økningen i
studietilbøyelighetene for kvinner vil den
allerede eksisterende overvekten av
kvinner med høyere utdanning av lavere
grad forsterke seg. For høyere utdanning
av høyere grad vil tallet på kvinner i
arbeidsstyrken mer enn fordoble seg fram
til 2030, og det vil da være om lag like
mange kvinner som menn i arbeids-
styrken på dette utdanningsnivået.
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Gjennomstrømning i utdanningssystemet
Eifred Markussen og Per O. Aamodt, Norsk institutt for studier av forskning og
utdanning (NIFU)

Innledning
I løpet av de siste 15 årene har det stadig
oftere vært referert til gjennomstrømnin-
gen i utdanningssystemet, oftest med
referanse til høyere utdanning, men i
Reform 94 var dette også et viktig mål i
videregående opplæring. Interessen for
dette fenomenet er likevel langt fra ny,
verken politisk eller som forskningstema.
Tradisjonelt har en vært mest opptatt av å
øke rekrutteringen til videregående og
høyere utdanning for å sikre tilgangen av
kvalifisert arbeidskraft, og som et ledd i å
redusere forskjeller mellom kjønn, bosted
og etter sosialgruppe eller klasse. Men
spesielt i den siste tiårsperioden har det
særlig vært fokus på sammenhengen
mellom gjennomstrømning og effektivitet
(Aamodt 1994). Dette har ikke minst
sammenheng med vekst i elev- og stu-
denttall i både videregående og høyere
utdanning, og at det økte presset på
offentlige utgifter til utdanningsformål
dermed tilsier en mest mulig effektiv
anvendelse. Rasjonalet for dette er at
dersom en får redusert den ekstra tid
elever og studenter oppholder seg i ut-
danning, kan kapasitet frigjøres. I tillegg
til den direkte belastningen på utdan-
ningsbudsjettene fører ekstra tid i utdan-

ning både til privatøkonomisk tap av
inntekt og tapt verdiskapning for sam-
funnet – i det minste gjelder dette i perio-
der med et stramt arbeidsmarked.

Begrepet gjennomstrømning omfatter en
rekke ulike fenomener: overgang fra ett
utdanningsnivå til det neste, bevegelser
mellom ulike utdanninger eller utdan-
ningsinstitusjoner innenfor ett og samme
nivå, gjennomføring av de ulike utdan-
ningene, det vil si om utdanningen fullfø-
res innenfor normert tid, og om frafall og
avbrudd. Ut fra et likhets- og et rekrutte-
ringsperspektiv er vi mest interessert i
overgangene mellom nivåene i utdan-
ningssystemet, det vil si at høyest mulige
andeler rekrutteres fra ett nivå til det
neste. I et effektivitetsperspektiv er det
derimot mest interessant hvordan gjen-
nomføringen er innenfor de ulike utdan-
ningsnivåene. Overgangsraten fra grunn-
skole til videregående opplæring har
ligget stabilt på rundt 95 prosent i mange
år, og overgangen fra videregående opp-
læring til høyere utdanning er i noen
grad behandlet i artikkelen om veksten i
utdanningssystemet. I denne artikkelen
vil vi derfor legge hovedvekt på gjennom-
føring av videregående opplæring og
høyere utdanning.



Gjennomstrømning i utdanningssystemet Utdanning 2003

90

Innenfor videregående opplæring var et
av de sentrale målene med Reform 94
nettopp å bedre gjennomstrømningen.
Før reformen var det et stort problem at
mange elever ikke kom seg videre fra
grunnkurs til videregående kurs I (VKI).
Mange vandret derfor på kryss og tvers,
de tok grunnkurs etter grunnkurs (Mar-
kussen 1991). Årsaken til at ungdomme-
ne ikke kom seg videre var at det på de
yrkesfaglige studieretningene var færre
plasser på VKI enn på grunnkurs. Og det
var også færre plasser på VKII enn på
VKI, slik at det var ingen garanti for
fullføring å ha kommet inn på VKI. Denne
situasjonen er av Grøgaard (1993) be-
skrevet som kapasitetstrappa.

Veien videre til studie- og yrkeskompetanse
for alle (NOU 1991:4), omtaler dette som
et problem kun på de yrkesfaglige studie-
retningene. Alle som begynte på studie-
retning for allmenne fag og to tredjedeler
av de som begynte på studieretning for
handels- og kontorfag, fikk plass på et
VKII (NOU 1991:4:30). Den lave gjen-
nomstrømningen innenfor de yrkesfaglige
studieretningene var derfor en av de
viktigste begrunnelsene for Reform 94.

De elementene i Reform 94 som skulle
bidra til bedre gjennomstrømning var a)
innføring av en lovfestet rett til videre-
gående opplæring for alle som kom fra
ungdomsskolen, b) en rett til å fortsette
på et løp som bygde på det grunnkurset
en hadde tatt, c) rett til tre års videre-
gående opplæring og d) en utbygging av
lærlingordningen.

I høyere utdanning ble det allerede i
forlengelsen av Hernesutvalgets innstil-
ling som ble avgitt i 1988 fokusert på
gjennomføringsproblemene i høyere
utdanning, spesielt ved universitetene.
Virkemidlene som ble lansert var dels

stimulering direkte overfor studentene
("gjenreis heltidsstudenten"), bedre ut-
nytting av studieåret, samt satsing på økt
studiekvalitet ved bedre veiledning og
oppfølging av studentene. Kvalitetsrefor-
men vedtatt i 2001, og som bygde på
innstillingen fra Mjøsutvalget, har som ett
av sine hovedmål at "studentene skal
lykkes". En ny gradsstruktur med ett år
kortere frem til endelig eksamen gjen-
nomføres i de fleste studier, fastere stu-
diestruktur i de nye studieprogrammene
og utvikling av nye undervisnings- og
eksamensformer for å støtte opp om
studentene på en bedre måte, er noen av
de viktigste grepene i reformen. Kvalitets-
reformen legger hovedvekten på proble-
mene med at studentene bruker for lang
tid frem til endelig eksamen, mens en
tilsynelatende er mindre opptatt av frafal-
let i studiene. Det er kanskje også interes-
sant at mens i Reform 94 var gjennom-
føring og kompetanseoppnåelse viktige
mål, brukes begrepet kompetanseoppnå-
else i liten grad i forbindelse med Kvali-
tetsreformen. Mens vi for Reform 94 har
kunnet studere endringer i gjennomfø-
ring og kompetanseoppnåelse, vil effek-
tene av Kvalitetsreformen først bli synlige
om noen år.

Gjennomstrømning i videregående
opplæring
I dette avsnittet skal vi se nærmere på
hvordan gjennomstrømningen i videregå-
ende opplæring har blitt etter Reform 94.
Vi vil konsentrere oss om rettselevene;
16-åringene som kom rett fra grunnsko-
len og som Reform 94 hadde gitt rett til
videregående opplæring. Når vi fokuserer
på gjennomstrømning og kompetanse-
oppnåelse i det første Reform 94-kullet,
så gjør vi det på grunnlag av følgende tre
studier:
• NIFU-studien Gjennomstrømming i

videregående opplæring. Her er to
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rapporter aktuelle: I mål? Evaluering av
Reform 94 (Støren, Skjersli og Aamodt
1998) samt Gjennomstrømming i videre-
gående opplæring. Videreføring av
evalueringa av Reform 94 (Støren og
Sandberg 2001).

• FAFO-studien Særskilt tilrettelagt videre-
gående opplæring – hjelper det?
(Markussen 2000).

• NIFU-studien Seks år etter. Om kompe-
tanseoppnåelse fra videregående opp-
læring og overgang til arbeid og høyere
utdanning for det første Reform 94-kullet
(Grøgaard, Markussen og Sandberg
2002).

Deretter vil vi presentere søkertall for de
elevene som begynte i videregående
opplæring høsten 2002, samt foreta en
drøfting av mulige konsekvenser av et
endret søkermønster for senere kompe-
tanseoppnåelse for dette kullet. Vi spør:
Betyr et endret søkermønster et endret
bilde av kompetanseoppnåelse? Dette
gjør vi med utgangspunkt i:
• NIFU-studien Valg og bortvalg. Om valg

av studieretning og bortvalg av videre-
gående opplæring blant 16-åringer i
2002 (Markussen 2003).

Kompetanseoppnåelse i det første
Reform 94-kullet
Grøgaard, Markussen og Sandberg
(2002) gjennomførte høsten 2000 en
spørreundersøkelse til et utvalg elever
som hadde startet i videregående opplæ-
ring høsten 1994. Denne undersøkelsen
kartla kompetanseoppnåelsen seks år
etter at de begynte i videregående. Ande-
lene som oppnådde de ulike formene for
kompetanse fremgår av tabell 1, første
tallkolonne.

Også Markussen (2000) kartla i en ut-
valgsundersøkelse kompetanseoppnåelse
for det første Reform 94-kullet i sin stu-

die av spesialundervisning. Tallene fra
denne undersøkelsen fremgår av tabell 1,
andre tallkolonne.

Støren og Sandberg (2001) rapporterte
fra et prosjekt som studerte gjennom-
strømning og kompetanseoppnåelse i
Reform 94-kullet blant alle rettselevene i
hele landet1. Kompetanseoppnåelsen de
fant fremgår av tabell 1, tredje tallkolonne.

På bakgrunn av disse tallene har Markus-
sen (2002a) foretatt en sammenlignende
drøfting, og finner det rimelig å konklu-
dere at blant rettselevene i det første
Reform 94-kullet var kompetanseopp-
nåelsesbildet høsten 2000 om lag slik:
• 10 prosent oppnådde kompetanse på

lavere nivå I.
• 10 prosent oppnådde kompetanse på

lavere nivå II.
• 25 prosent oppnådde yrkeskompetanse,

enten med vitnemål eller fag-/svenne-
brev.

Tabell 1. Kompetanseoppnåelse blant retts-
elevene i det første Reform 94-kullet i
tre undersøkelser. Prosent

Kompetanse I II III1

Sum..................................... 100 101 100
Kompetanse på lavere nivå I2 10 9
Kompetanse på lavere nivå II 9 10
Yrkeskompetanse ................. 23 27 24
Studiekompetanse ............... 52 52 58
Dobbelkompetanse .............. 6 3 2

1 Denne undersøkelsen opererer med begrepet I rute mot.
Dette betyr at de som inngår for eksempel i kategorien
studiekompetanse, trenger ikke nødvendigvis å ha oppnådd
studiekompetanse. Likedan trenger ikke de som er i rute mot
yrkeskompetanse å ha oppnådd yrkeskompetanse. De har
imidlertid normal progresjon, og vil oppnå studiekompetanse
eller yrkeskompetanse gitt at de står i alle fag. Vi vet imidlertid
at en god del av de som er i rute også har med seg stryk i
noen fag fra lavere trinn. De som faktisk oppnår den aktuelle
kompetansen er færre enn de som er i rute mot denne
kompetansen.
2 Mer om Kompetanse på lavere nivå senere i artikkelen.
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• 55 prosent oppnådde studiekompe-
tanse.

• 3-4 prosentpoeng av de 80 prosent med
studie- eller yrkeskompetanse hadde
både studie- og yrkeskompetanse.

Markussen (2002a) har sett på hvilke
faktorer som påvirker kompetanseoppnå-
elsen fra videregående opplæring. Ved
hjelp av logistisk regresjon har han gjen-
nomført en analyse for å identifisere
forhold som har signifikant direkte effekt
på om elevene oppnår enten kompetanse
på lavere nivå eller studie- og/eller yrkes-
kompetanse (analysemetoden krever en
todelt avhengig variabel).

Analysene viste at blant rettselevene var
det – under betingelsen alt annet likt –
slik at:
• elever fra noen studieretninger (helse-

og sosialfag, elektrofag eller kjemi- og
prosessfag) gjorde det bedre enn elever
fra andre studieretninger.

• elever fra noen marginaliserte grupper
(hatt ekstra hjelp og støtte, vært i kon-
takt med oppfølgingstjenesten og være
født utenfor Norge) gjør det dårligere i
videregående opplæring enn "ordinære"
elevgrupper.

• ballast hjemmefra (her målt ved eleve-
nes familiesituasjon som 15-åringer, om
de bodde sammen med begge foreldre-
ne som 15-åringer og elevenes fremtidi-
ge utdanningsplaner) har positiv betyd-
ning for hvordan det går i videregåen-
de.

I drøftingen av funnene argumenterte
Markussen for at i tillegg til og bak disse
direkte, dokumenterte effektene, ligger
det noen andre forhold som har indirekte
effekt, og som en ikke kan se bort fra,
selv om det ikke ble målt direkte effekt av
disse i den refererte undersøkelsen. Det
argumenteres for at skolefaglige ferdig-

heter og kulturell kapital er helt sentrale
forhold når kompetanseoppnåelse skal
forklares. Elever som har prestert godt på
ungdomsskolen og elever som kommer
fra hjem som har internalisert skolens
verdisett og kultur, har de beste forutset-
ninger for å prestere i videregående
opplæring.

Gjennomstrømningen er klart forbedret
sammenlignet med situasjonen før
Reform 94. Blegenutvalget (NOU
1991:4:29) viste at i 1988 begynte
35 prosent av kullet på en yrkesfaglig
studieretning. I det tredje skoleåret, altså
høsten 1990, gikk bare 6 prosentpoeng av
disse på et videregående kurs II på en
yrkesfaglig studieretning, mens 41 pro-
sentpoeng av de 49 prosent som begynte
på en studieforberedende retning, gikk i
VKII. Ved å sammenligne dette med
gjennomstrømningsbildet i figur 1, hvor
en kan regne seg frem til at 77 prosent av
de som begynte på et yrkesfag i 1994,
hadde oppnådd studie- eller yrkeskompe-
tanse høsten 2000, ser en at det har
skjedd en betydelig forbedring i gjennom-
strømning og kompetanseoppnåelse for
yrkesfagelevene etter Reform 94. Blant de
som tar studieforberedende retninger er
det ingen endring av betydning.

Også NIFUs evaluering av Reform 94
dokumenterte denne forbedringen. Stø-
ren og Skjersli (1999) sammenlignet
progresjon for det kullet som gikk ut av
grunnskolen i 1991 med det kullet som
gikk ut av grunnskolen i 1994, altså det
første Reform 94-kullet. De viste at blant
de som begynte på yrkesfag hadde vært
en fordobling av de som fulgte normal
progresjon, fra 30 prosent til oppunder
60 prosent ved starten av det tredje
opplæringsåret (Støren og Skjersli
1999:110). De fant også at blant de som



Utdanning 2003 Gjennomstrømning i utdanningssystemet

93

begynte på en studieforberedende retning
hadde det ikke skjedd noen vesentlige
endringer, her var progresjonen omtrent
den samme i 1991-kullet og i 1994-kullet.

Når vi sammenholder Blegenutvalget
(NOU 1991:4), NIFUs evaluering av
Reform 94 (Støren og Skjersli 1999) og
det gjennomstrømnings- og kompetanse-
oppnåelsesbildet vi viser i figur 1, kan vi
konkludere at Reform 94 har betydd en
vesentlig forbedring i gjennomstrømning
og kompetanseoppnåelse innenfor de
yrkesfaglige studieretningene, mens
situasjonen er ubetydelig endret innenfor
de studieforberedende retningene.

Hvilke veier fulgte ungdommene frem
mot studiekompetanse?
For elevene som begynte i videregående
opplæring høsten 1994 var det mulig å nå
studiekompetanse ad flere forskjellige
veier. Tabell 2 viser hvilke veier disse
ungdommene faktisk fulgte.

Den mest vanlige veien til studiekompe-
tanse var gjennom studieretning for
allmenne, økonomiske og administrative
fag. Vi ser at fire av fem gikk denne vei-
en. Den siste femtedelen gikk andre veier,
hvorav halvparten oppnådde studiekom-
petanse gjennom studieretning for mu-
sikk, dans og drama eller studieretning
for idrettsfag. 6 prosent nådde frem til
studiekompetanse etter først å ha tatt
grunnkurs og VKI på en yrkesfaglig stu-
dieretning for så å avslutte med allmenn-
faglig påbygning.

Til sammen ser vi altså at 9 prosent av de
som oppnådde studiekompetanse opprin-
nelig hadde startet på en yrkesfaglig
studieretning. Å starte på en yrkesfaglig
retning er altså ikke ensbetydende med å
ende opp med yrkeskompetanse. Noen
ombestemmer seg underveis, og noen

velger bevisst et løp innenfor en yrkesfag-
lig studieretning for å oppnå studiekom-
petanse. Støren og Sandberg (2001:31)
har vist at i det første Reform 94-kullet
oppnådde 20 prosent av de som opprin-
nelig startet på en yrkesfaglig studie-
retning studiekompetanse. Markussen
(2000:143) fant at i det første Reform 94-
kullet var det blant de som begynte på en
yrkesfaglig studieretning 15 prosent som
oppnådde studiekompetanse og 7 prosent
som oppnådde både studie- og yrkes-
kompetanse, altså alt i alt 22 prosent som
oppnådde studiekompetanse.

Hvor lang tid brukte ungdommene på å
oppnå studiekompetanse? Markussen
(2000:144) viste at blant de som begynte
på en studieforberedende studieretning
høsten 1994, hadde 70 prosent bestått i
alle fag og oppnådd studiekompetanse på
normert tid, det vil si etter tre år. I løpet
av de to neste skoleårene frem til våren
1999 var det ytterligere 4 prosent i denne
elevgruppen som hadde oppnådd studie-
kompetanse. Nye analyser av disse data-
ene viser at dersom alle som hadde stryk
i et fag kommer tilbake og tar opp dette

Tabell 2. Ulike veier til studiekompetanse for
rettselevene som begynte i videre-
gående opplæring høsten 1994. Prosent

Veier1 til studiekompetanse Andel

Studieretning for allmenne, økonomiske og
administrative fag, allmennfaglig retning ......... 64
Studieretning for allmenne, økonomiske og
administrative fag, øk.-adm. retning ................ 15
Studieretning for musikk, dans og drama ......... 4
Studieretning for idrettsfag .............................. 6
Studieretning for formgivningsfag2 og
studieretning for naturbruk3 ............................. 3
Grunnkurs og VKI på en yrkesfaglig studieretning
og ett allmennfaglig påbygningsår ................... 6
Annet ............................................................... 2

1 Yrkesfagveier til studiekompetanse er kursivert.
2 Grunnkurs formgivningsfag og VKI+VKII tegning, form og
farge.
3 Grunnkurs naturbruk og VKI+VKII naturforvaltning.
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faget og består, så ville andelen med
oppnådd studiekompetanse blant de som
begynte på en studieforberedende studie-
retning i 1994 blitt 82 prosent.

Støren og Sandberg (2001:29) fant at
våren 1997 var 84 prosent av de som
begynte på en studieforberedende studie-
retning høsten 1994 i rute2 mot studie-
kompetanse. To år etter, høsten 1999, var
91 prosent av disse elevene i rute mot
studiekompetanse. Å være i rute mot
studiekompetanse vil si å ha fulgt normal
progresjon, det vil si at de gikk i VKII
skoleåret 1996/97 og ville ha oppnådd
studiekompetanse våren 1997 dersom de
hadde bestått i alle fag. Men en god del
av elevene som var i rute hadde strøket i
ett eller flere fag. Støren, Skjersli og
Aamodt (1998:89) anslo at 82 prosent av
de som var i rute mot studiekompetanse,
besto eksamen enten våren 1997 eller
våren 1998. 82 av de 91 prosentene som
var i rute mot studiekompetanse høsten
1999, tilsvarer 75 prosent av de som
begynte på en studieforberedende studie-
retning høsten 1994.

Både Markussens (2000) og Støren og
Sandbergs (2001) funn gir grunnlag for å
konkludere med at om lag 75 prosent av
de som begynte på en studieforberedende
studieretning høsten 1994, oppnådde
studiekompetanse i løpet av de første
fem-seks årene, og den alt overveiende
del av disse – om lag 70 prosentpoeng –
oppnådde denne kompetansen på nor-
mert tid. Når disse elevene får ta tida
ytterligere til hjelp, er det rimelig å anta
at over 80 prosent av elevene som begyn-
te på en studieforberedende studieret-
ning høsten 1994 vil oppnå studiekompe-
tanse.

Hvilke veier fulgte ungdommene frem
mot yrkeskompetanse?
Majoriteten av rettselevene som oppnåd-
de yrkeskompetanse – 72 prosent – gjor-
de dette ved å ta fagbrev/svennebrev
etter å ha vært lærling, mens 8 prosent
tok fagbrev/svennebrev etter å ha gått i
skole i fag som er lærefag. 19 prosent av
de som oppnådde yrkeskompetanse
gjorde dette i fag som er definert som
skolefag (Markussen 2002a:42).

Blant rettselevene med yrkeskompetanse
var det en sterk konsentrasjon på noen
studieretninger og i noen fag: Om lag
åtte av ti av alle med yrkeskompetanse
har denne fra helse- og sosialfag, meka-
niske fag, elektrofag, hotell- og nærings-
middelfag og formgivningsfag. 40 prosent
av rettselevene med oppnådd yrkes-
kompetanse har den innenfor de seks
fagene omsorgsarbeider, barne- og
ungdomsarbeider, hjelpepleier, kokk,
elektriker og tømrer (Markussen
2002a:44).

Det er også mulig å begynne på en studie-
forberedende studieretning for så å ende
opp med yrkeskompetanse. Støren og
Sandberg (2001:29) fant at dette gjaldt
for like i underkant av 3 prosent av retts-
elevene i det første Reform 94-kullet.
Dette er færre enn de som begynte på
yrkesfag og endte opp med studiekompe-
tanse.

Vi har også sett på hvor lang tid ungdom-
mene brukte på å oppnå yrkeskompetan-
se. Blant de som startet på en yrkesfaglig
studieretning i 1994, var det 7 prosent3

som oppnådde yrkeskompetanse etter tre
år (Markussen 2000). Dette var elever
som hadde valgt et yrkesfag hvor hele
opplæringen var lagt til skole (5 prosent-
poeng) og elever som hadde tatt lærefag i
skole (2 prosentpoeng) fordi de ikke
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hadde fått læreplass. Året etter – altså
etter fire år – oppnådde ytterligere
35 prosent av alle de som begynte på
yrkesfag i 1994 yrkeskompetanse, hvorav
33 prosentpoeng tok fagbrev/svennebrev
etter å ha vært lærling. Etter fem år,
våren 1999, oppnådde ytterligere 9 pro-
sent yrkeskompetanse, hvorav 8 prosent-
poeng fikk fagbrev/svennebrev (Markus-
sen 2000). Dette betyr at våren 1999
hadde i alt 51 prosent av de som begynte
på yrkesfag oppnådd yrkeskompetanse.
Av disse hadde 44 prosentpoeng fagbrev/
svennebrev, mens de resterende hadde
vitnemål. Nye analyser av dataene i dette
prosjektet viser at dersom alle som var på
vei mot en yrkeskompetanse, og som
hadde ett stryk, kom tilbake og fikk be-
stått i dette faget, ville ytterligere 2 pro-
sent oppnå yrkeskompetanse.

Støren og Sandberg (2001) fant i sin
studie, som altså fulgte hele det første
Reform 94-kullet, at høsten 1999 var det
52 prosent av de som begynte på yrkesfag
som enten hadde oppnådd eller var på
vei mot yrkeskompetanse.

Markussens (2000) utvalgsundersøkelse
(ny= 352) og Støren og Sandbergs
(2001) undersøkelse av hele populasjo-
nen (ny=21 183) fant altså om lag like
store andeler med oppnådd yrkeskompe-
tanse. Dette gjør det rimelig å konkludere
med at om lag halvparten av de som
startet på yrkesfag, hadde oppnådd yrkes-
kompetanse etter fem år, hvorav noe over
80 prosent oppnådde denne kompetan-
sen etter det fjerde året. For elever som
tok fagbrev/svennebrev var dette nor-
mert tid. Om lag 20 prosent av yrkesfag-
elevene som oppnådde yrkeskompetanse
gjorde dette etter fem år.

Både studie- og yrkeskompetanse –
hvilke veier gikk de?
Noen skaffet seg både studie- og yrkes-
kompetanse. Markussen (2000) fant at
3 prosent av elevene i det første Re-
form 94-kullett oppnådde både studie- og
yrkeskompetanse, mens Grøgaard, Mar-
kussen og Sandberg (2002) kom frem til
at dette gjaldt 6 prosent i dette kullet.
Støren og Sandberg (2001) fant at 2 pro-
sent av dette kullet hadde både studie- og
yrkeskompetanse. Markussen (2002a)
har drøftet disse undersøkelsene i forhold
til hverandre, og har konkludert med at
det er rimelig å anslå andelen med både
studie- og yrkeskompetanse til om lag
3 prosent.

Så godt som alle som har oppnådd både
studie- og yrkeskompetanse startet opp-
rinnelig på en yrkesfaglig retning. De har
først oppnådd yrkeskompetanse. Deretter
har de skaffet seg studiekompetanse, de
aller fleste ved å ta det ett-årige allmenn-
faglige påbygningskurset.

Kompetanse på lavere nivå
Kompetanse på lavere nivå, som er en av
tre formelle kompetanseformer en kan
oppnå gjennom videregående opplæring,
ble innført med Reform 94, da med be-
tegnelsen dokumentert delkompetanse.
Kompetanseformen skiftet etter hvert
betegnelse, og etter endringer i Opplæ-
ringslova i 2000 het kompetanseformen
kompetanse på lavere nivå.

Kompetanse på lavere nivå er den for-
melle kompetansen en oppnår etter å ha
forlatt videregående opplæring uten
studie- eller yrkeskompetanse. Kompetan-
seformen omfatter alt fra de som ikke har
en eneste karakter til de som har gode
karakterer i alle fag med unntak av det
ene faget de var så uheldige å stryke i til
eksamen.
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I det første Reform 94-kullet var det, som
vi har vist foran, om lag 20 prosent som
avsluttet videregående opplæring med
kompetanse på lavere nivå. Halvparten av
disse hadde opprinnelig startet på en
yrkesfaglig og den andre halvparten på
en studieforberedende studieretning
(Markussen 2000).

Kompetanseformen omfatter alt fra de
som bare har gått en dag i videregående

opplæring til de som fullførte seks år,
men uten å oppnå fagbrev/svennebrev
eller vitnemål. Markussen (2000)
etablerte skillet mellom Kompetanse på
lavere nivå I og Kompetanse på lavere nivå
II. I det første tilfellet har ungdommen
sluttet før det var gått tre år og i det
andre tilfellet har de gått i videregående
opplæring i minimum tre år.

Grunnskolen   

Yrkesfaglige
studieretninger

Studieforb.
studieretninger

44% 56 %

Kompetanse på lavere nivå
20 %

Yrkeskompetanse
25 % 

Studiekompetanse  
55 %

4%

5% 40%

6%5%

20%

10% 10%

N N N 

U U U 

Figur 1. Gjennomstrømning og kompetanseoppnåelse i det første Reform 94-kullet1

1  Tallene er beregnet på grunnlag av en gjennomgang av tre studier av gjennomstrømning og kompetanseoppnåelse i det første
Reform 94-kullet. Markussen (2000) N=1 240, Markussen (2002a) N=2 908, samt Støren, Skjersli og Aamodt (1998) og Støren og
Sandberg (2001) N=49 933.

Figurforklaring: N=Kompetanse oppnådd på Normert tid. U=Kompetanse oppnådd
med tid Utover normert tid.
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Blant elevene i det første Reform 94-kullet
som oppnådde kompetanse på lavere
nivå, sluttet halvparten i videregående
opplæring før de hadde vært der i tre år
slik at de oppnådde Kompetanse på lave-
re nivå I. Den andre halvparten gikk i
videregående tre år eller mer uten å
oppnå studie- eller yrkeskompetanse, og
oppnådde dermed Kompetanse på lavere
nivå II (Markussen 2000).

Hovedmønsteret i gjennom-
strømningen
På grunnlag av ovenstående gjennom-
gang og drøftinger basert på tre ulike
studier av gjennomstrømning og kompe-
tanseoppnåelse, kan vi tegne et bilde
(figur 1) som viser hovedmønsteret i
gjennomstrømningen frem mot tre ulike
kompetanseformer for det første
Reform 94-kullet.

Figur 1 viser at elevene i hovedsak har
fulgt fem ulike løyper gjennom og/eller
ut av videregående opplæring.

Løype 1: Rett frem til studiekompetanse
45 prosent av kullet oppnådde studie-
kompetanse på normert tid, det vil si i
løpet av tre år. Majoriteten (40 prosent-
poeng) av disse oppnådde kompetansen
etter å ha gått et rettlinjet løp gjennom
en av studieretningene studieretning for
allmenne, økonomiske og administrative
fag, studieretning for idrettsfag eller
studieretning for musikk, dans og drama.
De øvrige (5 prosentpoeng) nådde studie-
kompetansen etter å ha tatt grunnkurs og
VKI på yrkesfag for så å ta allmennfaglig
påbygning, eller etter å ha tatt de rettlin-
jede løpene mot studiekompetanse som
finnes innenfor studieretningene for
formgivning eller naturbruk.

Løype 2: Rett frem til yrkeskompetanse
20 prosent av kullet oppnådde yrkeskom-
petanse på normert tid. Innenfor yrkes-
utdanninger som skal taes i skole i sin
helhet (for eksempel hjelpepleier og
helsesekretær) er normert tid tre år.
Innenfor yrkesfag (og dette gjelder over
95 prosent av yrkesfagene) som fører
frem til fagbrev/svennebrev etter læretid
er normert tid fire år.4

Løype 3: Lengre tid frem til
studiekompetanse
10 prosent av kullet oppnådde studie-
kompetanse etter å ha brukt tid ut over
normert tid. Omtrent like stor andel
nådde studiekompetanse denne veien
etter å ha startet på en av de tre studie-
forberedende studieretningene (6 pro-
sentpoeng) som etter å ha startet på en
yrkesfaglig retning (4 prosentpoeng).

Løype 4: Lengre tid frem til
yrkeskompetanse
5 prosent av kullet oppnådde yrkeskom-
petanse etter å ha brukt tid ut over nor-
mert tid. Dette er i all hovedsak ungdom
som tok grunnkurs og VKI i skole for
deretter og fortsette fagutdanningen sin
som lærling. I tillegg var det en liten
andel som begynte i en av de studieforbe-
redende retningene som endte opp med
yrkeskompetanse. Dette er imidlertid så
få at vi har ikke vist dette i figuren.

Løype 5: Gjennom videregående opplæring
til kompetanse på lavere nivå
20 prosent av elevene i det første
Reform 94-kullet endte opp med kompe-
tanse på lavere nivå. Halvparten av disse
hadde startet på en yrkesfaglig studie-
retning, og halvparten hadde startet på
en studieforberedende studieretning. Om
lag halvparten av de som endte opp med
kompetanse på lavere nivå sluttet i vide-
regående opplæring før de hadde gått tre
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år i videregående opplæring, mens den
andre halvparten sluttet etter å ha fullført
tre år eller mer.

Å ta tida til hjelp
Vi syns det er interessant å merke seg –
som figur 1 viser – at så stor andel som
15 prosent av årskullet oppnådde
studie- eller yrkeskompetanse ved å
bruke tid ut over normert tid. Dette
utgjør om lag 7 500 personer i hele lan-
det i dette årskullet, og enda flere når
årskullene vokser. Når så mange kan
skaffe seg en studie- eller yrkeskompetan-
se ved å bruke ett eller to år lengre i
videregående opplæring enn de egentlig
skulle, så er det vår vurdering at det må
være vel verdt for samfunnet å la disse
unge menneskene jobbe seg frem mot
denne kompetansen. Vi ser at det å få lov
til å ta tida til hjelp – som vi også har
kommentert i teksten foran – gjør at
antall elever som når målet øker betrak-
telig. Tilpasset opplæring som forsøker å
ta utgangspunkt i at elevene har ulike
forutsetninger krever at ungdommene
kan få bruke ulik tid på videregående
opplæring.

Åtte år etter Reform 94: Endret
søkermønster
Markussen (2003) har vist at det har
skjedd en betydelig endring i søkermøn-
steret til videregående opplæring når vi
sammenligner det første Reform 94-kullet
med situasjonen i 2002. Dette fremgår av
figur 25.

Prosjektet som denne informasjonen er
hentet fra, er en NIFU-studie som stude-
rer bortvalg av og kompetanseoppnåelse i
videregående opplæring. Undersøkelsen
er en studie som følger 10 000 ungdom-
mer i sju østlandsfylker gjennom fem år i
videregående opplæring. Hovedproblem-
stillingen er todelt og har fokus på å
forklare variasjon i bortvalg og kompe-
tanseoppnåelse.

Figur 2 viser:
• Kraftig redusert søkning til studie-

retning for allmenne, økonomiske og
administrative fag (en reduksjon på 15-
20 prosentpoeng i de fleste fylkene).

• Betydelig reduksjon i søkningen til
studieretningene for helse- og sosialfag

Figur 2. Endring i søkermønster til videregående opplæring i sju østlandsfylker i perioden 1994-2002.
Prosentpoeng

AF=studieretning for allmenne fag, HS=studieretning for helse- og sosialfag, ME=studieretning for mekaniske fag, ID=studieretning
for idrettsfag, MD=studieretning for musikk, dans og drama, BY=studieretning for byggfag, FO=studieretning for formgivningsfag,
MK=studieretning for medier og kommunikasjon, SA=studieretning for salg og service, YF=yrkesfaglig.
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og mekaniske fag (rundt 5 prosent-
poeng samlet for de to retningene i de
sju fylkene).

• Økning i søkning til studieretning for
musikk, dans og drama (rundt 3-4
prosentpoeng i de sju fylkene).

• Betydelig økning i søkning til studieret-
ningene for formgivningsfag og byggfag
(rundt 5-10 prosentpoeng samlet for de
to retningene i de sju fylkene).

• Søkning til de nye studieretningene
medier og kommunikasjon og salg og
service (rundt 7-10 prosentpoeng
samlet for de to retningene i de sju
fylkene).

Vil det endrede søkermønsteret på-
virke kompetanseoppnåelsesbildet
Vi har foran vist hvilken kompetanse
ungdom i det første Reform 94-kullet
oppnådde. Når vi nå observerer et endret
søkermønster, så reiser spørsmålet seg om
dette vil bety et endret bilde av kompe-
tanseoppnåelse. Vil det at færre har søkt
studieforberedende retninger6 bety at
landet vil produsere færre ungdommer
med studiekompetanse og flere med
yrkeskompetanse?

Det er mange forskjellige forhold som
påvirker denne dreiningen i søkning slik
at ungdom velger de tradisjonelle studie-
forberedende retningene i mindre grad
enn tidligere (Markussen 2003:18). En av
disse forklaringene er relevant i forhold
til spørsmålet om kompetansesammenset-
ningen for 2002-kullet vil bli annerledes
enn for 1994-kullet: Det er sannsynlig at
en del ungdommer har oppdaget at det
finnes andre veier til studiekompetanse
enn gjennom studieretning for allmenne,
økonomiske og administrative fag.

Innenfor yrkesfag finnes det tre rett-
linjede løp som fører frem til studie-
kompetanse:

• Innenfor studieretning for formgiv-
ningsfag; grunnkurs formgivning og
VKI og VKII i tegning, form og farge.

• Innenfor studieretning for naturbruk;
grunnkurs naturbruk etterfulgt av VKI
og VKII naturforvaltning.

• Innenfor studieretning for medier og
kommunikasjon; grunnkurs, VKI og
VKII medier og kommunikasjon.

To av disse studieretningene, studieret-
ning for formgivningsfag og studieretning
for medier og kommunikasjon, er studie-
retninger i vekst. I tillegg ser vi at studie-
retning for musikk, dans og drama, og i
noen fylker idrettsfag, får flere søkere.

Vi ser altså at de fleste studieretninger
som opplever økt søking, er studieretnin-
ger hvor det også er mulig å oppnå stu-
diekompetanse. Og vi ser at flere av disse
studieretningene gir elevene mulighet til
å drive med kreative aktiviteter som de
trives med – dyrke idretten sin, spille
instrument, danse, spille teater, drive
formgivning eller en aktivitet innenfor
mediefag – samtidig som de er på vei mot
studiekompetanse.

I tillegg husker vi den muligheten som
ligger i å ta VKI og VKII på en yrkesfaglig
studieretning for deretter å gå over til
allmennfaglig påbygning. Noen tar også
påbygningen etter at de har avsluttet
med yrkeskompetanse, slik at de oppnår
både studie- og yrkeskompetanse.

Reformarbeidet i videregående opplæring
har gitt ungdommene en frihet til å velge
mange veier mot studiekompetanse, en
rett de benytter seg av. Vår hypotese er
derfor at, selv om det var flere som søkte
til yrkesfag i 2002 enn i 1994, så vil det
være omtrent like store andeler som
oppnår henholdsvis kompetanse på lavere
nivå, yrkeskompetanse og
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studiekompetanse i 2002-kullet som det
var i 1994-kullet. Forskjellen vil være at
ungdommene i 2002 velger andre veier
gjennom videregående opplæring enn de
gjorde i 1994.

I juni 2003 offentliggjorde Kvalitetsutval-
get sin innstilling I første rekke (NOU
2003:16). Her ble det foreslått en end-
ring i grunnkursstrukturen i videregående
opplæring. En foreslo å erstatte dagens
(2003) 15 studieretninger med åtte nye
utdanningsprogrammer. Én foreslått
endring var å opprette et utdanningspro-
gram for studiespesialisering hvor en vil
"kunne gjenfinne allmenne, økonomiske
og administrative fag, musikk, dans og
drama, idrettsfag" (NOU 2003:16:179).
Det er vår spådom at dersom utvalgets
forslag på dette området blir realisert, så
vil ikke dette i seg selv ha som konse-
kvens en vesentlig endring i andelen
norske ungdommer som fullfører 13-årig
grunnutdanning med studiekompetanse.

Det som imidlertid kan få langt større
konsekvenser for hva ungdom søker,
hvilke veier de velger gjennom videregå-
ende opplæring og hvilke kompetanse de
kommer ut med, er utvalgets forslag om
at "Fullført videregående opplæring skal
gjøre elevene generelt studieforberedt
uavhengig av studieprogram. Kravet om
generell studiekompetanse bortfaller"
(NOU 2003:16:151). Vi mener at med
utgangspunkt i både innholdet i opplæ-
ringen på yrkesfag og de faglige presta-
sjonene til mange yrkesfagelever, er dette
et forslag som absolutt må vurderes. For
eksempel vil nok mange elever med gode
prestasjoner fra studieretning for elektro-
fag ha et vel så godt utgangspunkt for
høyere utdanning som elever med dårlige
prestasjoner fra studieretning for allmen-
ne fag. Dersom dette blir gjennomført, vil
det høyst sannsynlig påvirke de valg

elevene gjør i videregående opplæring og
den kompetansen de oppnår.

Gjennomstrømning i høyere
utdanning
I Stortingsmelding nr. 27 (Utdannings- og
forskningsdepartementet 2000-2001)
"Gjør din plikt – Krev din rett", om Kvali-
tetsreformen i høyere utdanning er det et
hovedmål at studentene skal lykkes.
Dette innebærer studieopplegg som skal
fremme nødvendig læring, samtidig som
faginnholdet og gradene er organisert slik
at studentene kommer gjennom studiene
uten unødige forsinkelser og frafall. Det
konstateres at studentene i dag bruker
uforholdsmessig lang tid på å gjennomfø-
re studiene, og at dette i høy grad skyldes
for dårlige studieopplegg og for svak
oppfølging av den enkelte student. Som
dokumentasjon for dårlig studiegjennom-
føring presenteres en tabell over antall
vekttall per student. Et normalt studieår
utgjør 20 vekttall, men ved universitetene
i Oslo, Bergen og Tromsø "produserer"
studentene bare ca. 11 vekttall i året.
Tallet er betydelig høyere i et profesjons-
studium som medisin, og litt høyere i fag
som siviløkonomi og ved de statlige
høgskolene.

Vi vil her forsøke å gi et bilde av gjen-
nomstrømningen i høyere utdanning ved
hjelp av et datamateriale som er basert
på utdanningsstatistikken til Statistisk
sentralbyrå, og som gjør det mulig å følge
enkeltindivider over tid gjennom utdan-
ningssystemet. Dette er et ganske unikt
redskap som ikke mange andre land har. I
denne artikkelen vil vi vesentlig basere
oss på analyser som tidligere er utført, og
som dekker kullene som begynte studiene
i 1994 og 19977. Vi vil konsentrere oss
om hvor mange gjenværende studenter
det er i perioden frem til 2000 og om
studentenes bevegelser i de første årene
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av studiene. Vi vil også se på hvor mange
som har fullført en utdanning i perioden.
Vi vil i hovedsak bygge på to ulike NIFU-
studier:
• Studiegjennomføring og studiefrafall. En

statistisk oversikt (Aamodt 2001).
• Studieprogresjon, studieeffektivitet og

frafall ved de frie fagstudiene ved univer-
sitetene (Næss 2003).

I tillegg er det foretatt lignende analyser
basert på samme type data i:
• Studiemobilitet i norsk høyere utdanning

(Roedelé og Aamodt 2001).
• Studiemobilitet til og fra Universitetet i

Oslo (Aamodt 2002).

Selv om de foreliggende dataene gir
unike analysemuligheter, er det komp-
lisert å studere gjennomstrømningen i
høyere utdanning. Dette henger sammen
med hvordan studiene er bygd opp. For
studier organisert med grader der studen-
tene følger faste løyper underveis, er
studiegjennomføringen relativ enkel å
belyse, og i slike studier er også gjennom-
føringen ganske god. Men i mange norske
studier kan studentene selv nokså fritt
kombinere faglige enheter til en grad.
Frihetsgradene har økt over tid, ikke
minst ved at også profesjonsstudier fra
høgskoler (for eksempel sykepleierutdan-
ning) kan kombineres til en grad ved en
høgskole eller et universitet. I slike studi-
er er det langt vanskeligere å undersøke
studiegjennomføringen, og dessuten er
det også her at gjennomstrømningen er
svakest. Det er med andre ord de samme
særtrekkene ved studiene som både
avgjør vanskelighetsgraden i analyser av
gjennomstrømning, og som gir den dår-
ligste gjennomføringen.

Norske universitetsstudier er langvarige,
og få klarer å gjennomføre dem innen
normert tid. Dersom vi skal følge et kull

studenter gjennom hele studiet fra begyn-
nelse til endelig eksamen, krever dette en
svært lang observasjonstid, minst ti år.
Det betyr også et tap av aktualitet: Vi kan
ikke studere bevegelsene hos dagens kull,
men for de som startet sine studier for
flere år siden, dersom vi ønsker å følge et
kull gjennom hele studieperioden.

"Overlevelsesrater" i studiene
Det enkleste målet på gjennomstrømnin-
gen i høyere utdanning er hvor mange av
et bestemt kull som fortsatt studerer på
ulike tidspunkter. Vi skiller her bare
mellom universitet og høgskole, og vi tar
heller ikke opp skifte mellom institusjo-
ner innenfor samme sektor. Dette er blant
annet belyst av Roedelé og Aamodt
(2001).

I figur 3 ser vi hvor mange av begynner-
studentene fra 1994 som fortsatt er stu-
dent per 1. oktober i perioden frem til og
med 2000. Andelen gjenværende studen-
ter i universitetssektoren faller ganske
sterkt allerede frem til høsten 1995. Da
er bare vel to tredjedeler av de opprinne-
lige studentene fortsatt registrert ved et
universitet. Det er 10 prosent som har
byttet til en høgskole, og 23 prosent er

Figur 3. Nye universitetsstudenter 1994. Studie-
status 1995-2000. Prosent
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utenfor høyere utdanning (i Norge).
Deretter stabiliserer andelen som er i
høyere utdanning seg frem til 1998, men
andelen som studerer ved en høgskole
øker til 22 prosent i 1997, og er om lag
like høy også i 1998. Etter 1998 synker
andelen som fortsatt studerer raskere, og
spesielt andelen som er ved en høgskole.

Mønsteret for de nye høgskolestudentene
fra 1994 er nokså annerledes enn for
universitetene. Andelen som fortsatt
studerer i høgskolesektoren holder seg
mer stabil enn for de nye universitets-
studentene frem til 1996. Deretter synker
andelen som studerer kraftig etter hvert
som studentene fullfører studiene. Mens
nesten halvparten av de opprinnelige
universitetsstudentene fortsatt var stu-
denter etter seks år, gjelder det for
20 prosent av høgskolestudentene som
begynte i 1994. Det skjer en viss over-
gang til universitetene, men det er inter-
essant å merke seg at det er en betydelig
høyere andel av studenter som opprinne-
lig begynte ved et universitet som bytter
til en høgskole enn omvendt.

De figurene vi her har vist er et resultat
av et relativt komplisert mønster av

bevegelser mellom institusjonstyper og ut
og inn av høyere utdanning. Vi kan illus-
trere dette ved å følge de 5 900 studente-
ne i vårt materiale som startet studiene
ved et universitet høsten 1994. Vi har sett
at 23,2 prosent, eller 1 367 av disse ikke
studerte per 1. oktober 1995. Høsten
etter, i 1996, kom 487, eller 35,6 prosent,
tilbake til et universitetsstudium, mens
245, eller 17,9 prosent, hadde begynt et
nytt studium ved en høgskole. De øvrige,
635, eller 50,8 prosent var fortsatt uten-
for høyere utdanning, men også noen av
disse kom tilbake på et senere tidspunkt.
Andelen av de nye høgskolestudentene
som ikke studerte ett år etter, var lavere
enn for universitetene, men til gjengjeld
kan det se ut til at "frafallet" var mer
endelig: Noen av disse har fullført en
ettårig utdanning.

Antall år som student
Forskjellene mellom de to sektorene
skyldes dels forskjeller i studienes lengde
og dels forskjeller i avbrudd eller frafall.
Andelen gjenværende studenter er et
resultat av at studenter fullfører studiene,
eller at de avbryter studiene. Mens uni-
versitetsstudier har en normal varighet
fra fire til seks-sju år, er de fleste høgsko-
lestudiene i dag treårige. Noen studier er
kortere, ett til to år, mens allmennlærer-
utdanningen er fireårig. Derfor er det
naturlig at universitetsstudenter blir
værende lenger i systemet enn høgskole-
studentene. I tillegg kan vi anta at en
større andel universitetsstudenter er
forsinket i studiene, og dermed blir ennå
lenger. På den annen side er det tydelig
at mange universitetsstudenter faller fra
endelig eller midlertidig i løpet av eller
etter det første studieåret, eller skifter til
en høgskole. Dessuten er det en del stu-
denter som bare har som mål å ta et
enkelt fag, ikke en hel grad. Bildet en får
fra de to figurene er sammensatt. På den

Figur 4. Nye høgskolestudenter 1994. Studie-
status 1995-2000. Prosent
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ene siden er det ganske mange studenter,
spesielt de som begynte ved et universi-
tet, som allerede etter ett år er ute av
systemet. På den annen side er det
ganske mange som fortsatt er student
seks år etter at de begynte, også for de
som begynte ved en høgskole der studie-
ne normalt avsluttes innen tre eller mak-
simalt fire år. Det betyr ikke at de har
studert hele perioden.

I figur 5 har vi fordelt studentene som
begynte høsten 1994 etter antall år de
har studert. Vi regner da at en student
som er registrert 1. oktober er student
hele det studieåret de er inne i. Det er
ikke gjort noe skille mellom studietid ved
en høgskole og ved et universitet. De som
har studert i syv år, har studert sammen-
hengende hele perioden og er inne i sitt
syvende studieår, det vil si 2000/01. For
de som begynte ved en høgskole er tre år
det vanligste å studere, men også relativt
mange har studert fire eller fem år. Blant
de som begynte ved et universitet, er det
få som har studert i mindre enn fire år,
det vanligste er faktisk å ha studert hele
perioden sammenhengende. Gjennom-

snittlig studietid blant de som begynte
ved et universitet var 5,2 år, og 3,8 år
blant de som begynte ved en høgskole.
Selv om vår regnemåte overestimerer den
reelle tida de har vært student, viser
tallene en kanskje større grad av stabilitet
enn vi kan få inntrykk av ut fra andelen
som avbrøt studiet allerede før det hadde
gått ett år. Dette viser igjen at mange som
faller fra tidlig i studiene kommer tilbake
igjen, om enn ikke til samme studium,
lærested eller type institusjon. Men som
vi vil se betyr ikke syv års sammen-
hengende studietid at studentene har
gjort seg ferdige med studiene i løpet av
de årene.

En foreløpig konklusjon må bli at norske
studenter på mange måter har et "uryd-
dig" studieløp, spesielt i den første tiden
etter at de var nye studenter. Dette gjel-
der særlig de som startet studiene ved et
universitet, og da spesielt innenfor de
"løst" organiserte studiene. Antall studen-
ter som blir borte, midlertidig eller ende-
lig, før det er gått ett år, er høyt, og man-
ge bytter studiested til en høgskole.
Dersom vi kunne gå enda mer detaljert til
verks, ville vi også ha sett en god del
bytter av lærested og studium. Dette litt
uryddige bildet skal imidlertid ikke belas-
tes studentene alene, det henger sammen
med hvordan mange studier er bygd opp,
og der det er store frihetsgrader til å sette
sammen studiene gjennom individuelle
valg. Et særlig viktig moment er at de
fleste universitetsstudentene starter sitt
studium med å ta forberedende prøver.
Dette er åpent for alle, mens mange ikke
hadde fått studieplass for et videre fag-
studium. Mange studenter tar også forbe-
redende i påvente av å komme inn ved et
lukket studium, også ved en høgskole.
Dette gjaldt ikke minst for de som begyn-
te studiene i 1994, da konkurransen om
studieplassene var sterk. I tillegg er det

Figur 5. Studenter etter skoleslag høsten 1994
og antall år de har studert. Prosent
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nok en viss tradisjon å ta forberedende
som en sikkerhet, for så å bestemme seg
senere om å studere eller ikke. Men
utover dette peker resultatene også i
retning av at det hersker et relativt løst
og uforpliktende forhold mellom institu-
sjon og student i Norge, og med ganske
liberale muligheter for å komme og gå,
og uten noen egentlig kontroll av om en
studerer eller ikke. Stort sett beholdes
studieretten også etter å ha tatt en pause
i studiene.

Gjennomføring av profesjonsstudier
Når vi snakker om gjennomstrømning i
studiene er vi kanskje ikke først og fremst
interessert i hvor lenge studentene er i
systemet, men om og hvor raskt de gjør
seg ferdige med studiene. Dette kunne vi
analysere på flere ulike måter. Vi kunne
se på de studentene som begynte på de
ulike studiene, og registrere om og når de
fullførte dette studiet. Men siden mange
studenter bytter studium underveis og
opplysningen om studium slik vi kan
registrere det i første semester derfor er
ganske usikkert, har en slik metode svak-
heter. Dessuten er mange av universitets-
studentene i sitt første semester bare
registrert med forberedende prøver, det
er først senere at vi kan avgjøre hvilket
studium de faktisk har startet på. Det
ville dessuten bety at vi måtte presentere
resultater på et mer detaljert nivå enn det
som kanskje er hensiktsmessig i denne
artikkelen. Vi vil derfor nærme oss pro-
blemstillingen på en noe enklere måte, og
prøve å fange opp hvor mange i det
opprinnelige kullet som har nådd frem til
ulike typer kompetanse etter hvert. Vi vil
dele fremstillingen i to deler, først se på
de studentene som startet studiene ved
en høgskole høsten 1994, deretter de
studentene som begynte ved de løst
organiserte universitetsstudiene. Vi berø-
rer derfor ikke profesjonsstudiene, eller

de faste studiene ved universitetene,
blant annet fordi det i vårt materiale er
svært få som er registrert som ny student
i for eksempel medisin og juss høsten
1994. Hvis vi bruker sivilingeniørene som
eksempel, så startet 397 høsten 1994.
Dette gjelder bare de som begynte ved
NTNU, ikke de som startet ved en høg-
skole og som går veien gjennom en inge-
niørutdanning. Av disse fullførte 314,
eller 79 prosent til normert tid etter
4,5 år i studieåret 1998/99. I tillegg
fullførte ytterligere 18, eller 4,5 prosent,
året etter. Materialet er her noe usikkert,
siden relativt mange er registrert som
fullført i begge de påfølgende studieåre-
ne, og andelen som fullfører på normert
tid virker lavt i forhold til hva vi ville
forvente. Vi har sett på siviløkonomene
på samme måte. Her fant vi 158 nye
studenter høsten 1994. Bare 32, eller
20 prosent, hadde fullført etter fire år
våren 1998. I studieåret 1998/99 fullfør-
te ytterligere 36,7 prosent, og i året
deretter 19,6 prosent. Hvis disse tallene
er riktige, vitner det om at få siviløko-
nomstudenter fullfører i rute, men at
mange i det minste står til rest med en-
kelte fag.

Høsten 1994 startet 7 255 høgskolestu-
denter sine studier. Disse har hatt et
bredt spekter av studiemål: ettårige
studier, forberedende prøver, eller et
kandidatstudium med varighet fra to til
fire år – den overveiende andelen høg-
skolestudier var treårige. Vi husker videre
at en del høgskolestudenter byttet til et
universitet. Også deres fullførte utdannin-
ger vil vi fange opp, men derimot ikke de
studentene som først begynte ved et
universitet i 1994 for så å bytte til en
høgskole.

I første omgang skiller vi ikke mellom
type studium, men registrerer bare hvilke
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studier dette kullet har fullført i perio-
den. En rekke studenter har fullført mer
enn ett studium i perioden, spesielt gjel-
der det de som har tatt ettårige biter,
men en del med fullført kandidatstudium
vil vi også kunne finne igjen med en
høyere utdanning senere. Vi presenterer
altså bare bruttotall, og har derfor heller
ikke summert sammen tallene.

I løpet av det første studieåret 1994/95
fullførte 992 studenter, eller 13,7 prosent
av alle de 7 255 som begynte høsten
1994 i en utdanning av kortere varighet
enn to år. Hovedtyngden lå på ettårsen-
heter eller grunnfag (630), forberedende
prøver eller forkurs (221), eller ettårige
tilleggsutdanninger for lærere eller før-
skolelærere (141). Også årene etter
1994/95 var det et stort antall som full-
førte kortere enheter, av disse en del ved
universitet. Dels vil vi finne mange av de
samme personene som har tatt mer enn
en ettårig enhet, dessuten er det en del
reelle deltidsstudenter som bruker mer
enn ett år.

De fleste høgskolestudiene er treårige, og
dermed får vi et stort antall som fullfører
slike studier våren 1997. Noen studier er
toårige, og avsluttes dermed normalt
våren 1996, mens allmennlærerutdannin-
gen er fireårig.

Som et mål på andelen høgskolestudenter
som fullfører på normert tid, kan vi sum-
mere de som har fullført en ettårig utdan-
ning i 1994/95 (992), en toårig utdan-
ning i 1995/96 (610), en treårig utdan-
ning i 1996/97 (2 059), og en fireårig
allmennlærerutdanning, en cand.mag.-
eller siviløkonomutdanning i 1997/98
(255 + 35 + 58). Dette utgjør 55,3 pro-
sent av alle de nye høgskolestudentene i
1994, og er dermed et (strengt) mål på
andelen som fullfører til normert tid.
Både når det gjelder allmennlærer og
cand.mag. er det en underrapportering av
fullført utdanning. Men der er også gan-
ske mange studenter som fullfører ett
eller flere år på etterskudd, enten på
grunn av avbrudd eller på grunn av andre
forsinkelser. På den annen side er det
ganske mange av de opprinnelige høgsko-
lestudentene som begynte i 1994 som har
tatt mer utdanning enn en høgskolegrad:
244 er blitt siviløkonomer, 385 sivilinge-
niører og 410 en høyere universitetsgrad.

Veien frem til en cand.mag.-grad
Som nevnt er det i de fritt organiserte
universitetsstudiene at studieprogresjo-
nen er svakest, og blant annet er frafallet
i den tidligste fasen høyt (Aamodt 2001).
Med utgangspunkt i en helt fersk rapport
(Næss 2003) vil vi derfor se nærmere på
studieprogresjonen i disse studiene.
Datamaterialet er det samme som vi hittil

Tabell 3. Fullført utdanning for de 7 255 høgskolestudentene som begynte høsten 1994

1994/95 1995/96 1996/97 1997/98 1998/99 1999/2000

Studier kortere enn ett år ...................... 992 586 460 411 508 448
Toårige studier ...................................... 610 150 71 143 111
Treårige kandidatstudier ........................ 2 059 381 445 287
Allmennlærerutdanning ........................ 255 183 110
Andre studier 2,5-4 år ........................... 169 111 66
Cand.mag.-utdanning ........................... 35 61 46
Siviløkonom .......................................... 58 87 99
Sivilingeniør ........................................... 201 184
Universitetsutdanning, høyere grad ....... 165 245

Kilde: Utdanningsstatistikk, Statistisk sentralbyrå (SSB).
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har anvendt for kullet som fullførte en
videregående opplæring i 1994. Ana-
lysene omfatter studenter som enten
begynte direkte i fagstudiet høsten 1994
eller vår eller høst 1995, etter å ha tatt
examen philosophicum høsten 1994.

Som vi allerede har påpekt, er det et stort
frafall og mange studieskifter helt i be-
gynnelsen av studiet. Dessuten er studie-
starten viktig også for det videre studie-
løpet. Vi vil derfor først se på hvordan
studentene i de frie fagstudiene gjennom-
fører sitt første fag, i hovedsak gjelder
dette et grunnfag. Også juristene er med i
denne analysen, her er det veien fremt til
første avdeling eller grunnfag som er
registrert. Derimot kan vi ikke ta med
realistene, fordi deres emnekurs ikke er
registrert i SSB-statistikken.

Figur 6 viser at relativt få studenter had-
de fullført sin første fagenhet i løpet av
1995. Vi må da huske på at de fleste har
brukt det første semesteret på examen
philosophicum, og at mange dessuten har
hatt andre forkurs eller metodekurs.
Noen kan også ha gått direkte på et

mellomfag eller et storfag. Så når vi
ønsker å finne ut hvor mange som har
fullført den første fagenheten på normert
tid, må vi strekke dette ut til utgangen av
1995/96. I løpet av de to første studieåre-
ne 1994/95 og 1995/96 er det 67 prosent
som har fullført, og som vi med rimelig-
het kan si ikke er forsinket. I løpet av det
tredje studieåret var det ytterligere 8 pro-
sent som fullførte, av disse var det noen
som hadde hatt et midlertidig studieav-
brudd i løpet av det andre studieåret. I
løpet av hele observasjonsperioden var
det 5 prosent i tillegg som fullførte det
første faget. Blant disse er det en del som
har vendt tilbake etter et avbrudd, de har
ikke studert kontinuerlig i sitt første fag i
seks år.

Blant de som ikke fullførte sin første
fagenhet, var det mange som hadde
skiftet til et annet studium. Men etter
hvert har også disse helt sluttet å studere,
mange fordi de i perioden har fullført det
nye studiet de begynte på.

Det ser kanskje ikke så galt ut at nærmere
70 prosent fullfører sitt første fag på til-
nærmet normert tid. Men dersom forsin-
kelsene og frafallet skulle holde seg på
samme nivå videre utover i studiet, er det
klart at dette summerer seg opp til gan-
ske store forsinkelser. Men vi må regne
med at det er de minst motiverte studen-
tene som skalles av tidlig i studiet, even-
tuelt at de som fortsetter etter hvert
tilegner seg bedre studievaner. Uansett
illustrerer disse resultatene at å hjelpe
studentene i den første fasen av studiet
bør ha høy prioritet.

Vi vil nå følge studentene frem mot full-
ført lavere grad, eller cand.mag. Fordi
fullført cand.mag. er ufullstendig regis-
trert i statistikken, har vi her "konstruert"
fullføring ved hjelp av følgende kriterier:

Figur 6. Studenter som begynte i fritt organi-
serte universitetsstudier: Gjennom-
føring av første fagenhet 1994-2000.
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registrert fullført grad, at hovedfaget er
påbegynt, eller at det er fullført fag tilsva-
rende tilstrekkelig antall vekttall. Meto-
den er forbundet med atskillig usikker-
het, men bør allikevel gi en tilstrekkelig
presis tilnærming. I denne analysen er det
bare studenter i humanistiske fag og
samfunnsfag som er inkludert. Videre har
vi bare tatt med de studentene som had-
de fulgt tilnærmet normert studieprogre-
sjon i første del av studiet, det vil si at de
hadde fullført examen philosophicum +
et grunnfag i løpet av de to første studie-
årene, ikke hatt midlertidige studieav-
brudd høsten 1995, og hadde påbegynt
neste fagenhet senest høsten 1996.

Cand.mag.-studiet er normert til fire års
studietid, og dette tilsier at den gruppen
vi her observerer skulle ha fullført våren
1998. Andelen som vi har registrert som
fullført våren 1998 var 46 prosent. På
bakgrunn av at dette er studenter som
hadde kommet godt i gang med studiene
helt i begynnerfasen, må andelen med
normert progresjon kunne karakteriseres
som lav. Kanskje har vi anlagt et litt for
strengt krav til normert progresjon. Der-
som vi også inkluderer de som har full-

ført etter fem år, stiger andelen til 64 pro-
sent. Ved utløpet av perioden etter seks
studieår, var andelen som hadde fullført
en cand.mag.-grad kommet opp i 74 pro-
sent.

Vi ser ellers at av de som ikke har fullført,
studerer den overveiende andelen videre,
slik at andelen som fullfører en cand.mag.-
grad etter hvert vil stige. Men selv etter
at det er gått seks år er det bare om lag
tre fjerdedeler av de studentene som
startet studiet i rute som har fullført.

I disse beregningene er det ikke skilt
mellom forsinkelser og avbrudd. Resulta-
tene endrer seg imidlertid ikke mye der-
som vi tar hensyn til midlertidige av-
brudd. Dette betyr at det er forsinkelser
som forklarer det meste av den sene
progresjonen, ikke at studentene har hatt
avbrudd i studiet.

Oppnådd kompetanse 1994-2000
Vi vil til slutt gi en samlet oversikt over
hvilke grader studenter i de frie fagstudi-
ene har oppnådd i perioden fra 1994 til

Figur 7. Studenter som begynte i fritt organiser-
te universitetsstudier: Gjennomføring av
lavere grad 1996-2000. Prosent

Figur 8. Studenter som begynte i fritt organi-
serte universitetsstudier: Oppnådd
grad 1994-2000. Prosent
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2000. I disse tallene er også realfagsstu-
dentene og jusstudentene inkludert.

I den første perioden er det naturlig nok
enkeltstående fag (grunnfag, mellomfag,
storfag) som fullføres. Tallene undervur-
derer fullføringsgraden fordi realistenes
emnekurs ikke er registrert. I løpet av
1998 var det 20 prosent som hadde
fullført en cand.mag.-grad, og ved utgan-
gen av perioden hadde andelen steget til
36 prosent. Her må det tas hensyn til at
de fleste som begynte i juridiske fag tar
en cand.jur.-utdanning, og således ikke
skal via en cand.mag.-grad. Vi har tidlige-
re sett at mange universitetsstudenter i
en tidlig fase av studiene skiftet til en
høgskole, og mange av disse finner vi
med fullført tre-fire-års profesjonsutdan-
ning, for eksempel allmennlærerutdan-
ning, sykepleierutdanning og så videre.
Kategorien "mellomeksamen høyere
grads profesjonsutdanning" omfatter de
studentene som ennå ikke har fullført en
høyere grads profesjonsutdanning, men
der det er registrert eksamener under-
veis. Det var 14 prosent som falt i denne
kategorien, mens bare 6 prosent har
fullført et høyere grads studium i løpet av
observasjonsperioden.

Figuren viser med andre ord at andelen
som fullfører et studium vil stige i årene
etter 2000, men samtidig at mange vil
bruke atskillig lengre tid. Det er også
foretatt tilsvarende analyse (Næss 2003)
av gradsoppnåelse der en tar hensyn til
reell studietid, men resultatene blir ikke
vesentlig annerledes. Med andre ord er
de aller fleste som studerer på vei mot en
høyere grad forsinket i forhold til nor-
mert studieprogresjon. Næss (2003) har
også beregnet den gjennomsnittlige årlige
vekttallsproduksjonen, og på tross av den
usikkerhet konkludert med at den for den
gruppen vi har observert er en del høyere

enn de gjennomsnittstallene som er
rapportert gjennom Database for høyere
utdanning. Gjennomføringen av det
første grunnfaget tilsvarte en vekttalls-
produksjon på om lag 15 vekttall per år.
For de som fortsatte studiene frem mot
en cand.mag.-grad lå vekttallsproduksjo-
nen på anslagsvis 17 vekttall per år.

En del av den gruppen vi har observert
har begynt på hovedfaget i 1998, og
skulle etter normert tid ha avsluttet i
løpet av den perioden vi har observert.
Andelen som har fullført hovedfaget
innen to år er imidlertid bare 21 prosent,
til tross for at dette er studenter som har
hatt normal studieprogresjon gjennom
lavere grads studier (Næss 2003).

Hva skyldes den svake studie-
progresjonen?
Selv om vi har kunnet påvise studieforsin-
kelser og frafall også for profesjonsstudie-
ne, er det liten tvil om at disse probleme-
ne er mest fremtredende i de fritt organi-
serte universitetsstudiene. Kort oppsum-
mert kan problemene dekomponeres til:
høyt frafall i den tidlige studieperioden,
midlertidige avbrudd i studiet og treg
studieprogresjon. Frafall fra studiene
innebærer for de fleste at de begynner i
et annet studium, slik at det er studieskif-
ter snarere enn fullstendig frafall som
forstyrrer studieprogresjonen. Men det er
også en del som helt slutter å studere.
Den videre studieprogresjonen forsinkes
dessuten av at mange studenter tar ekstra
fag underveis (Berg 1997), enten dette
skyldes feilvalg eller et ønske om å få en
bredere kompetanse. Men det er også en
viss andel som bruker flere år før de får
fullført sitt første fag.

Det er selvsagt store individuelle forskjel-
ler i studieprogresjonen, noe som henger
naturlig sammen med variasjoner i stu-
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dieforutsetninger og studiemotivasjon. Så
lenge mange studier har vært åpne, og
iallfall de forberedende prøvene, er en
viss avskalling naturlig. Mange studenter
har meldt seg opp til forberedende prøver
mens de venter på å komme inn på et
fagstudium, enten ved universitet eller
ved en høgskole. Det kullet vi har obser-
vert møtte en sterk konkurranse om
studieplassene på grunn av et rekordartet
høyt antall søkere i 1994. Da er det ikke
overraskende at vi observerer en del
"taktiske" studiebevegelser og at en del
studenter befinner seg "på vent".

Berg (1997) har påpekt at den store
valgfriheten i mange norske studier med-
virker til forsinkelser i studiene. Våre
analyser av de fritt organiserte fagstudie-
ne underbygger dette. Når Kvalitetsre-
formen ser ut til å føre til at flere av de
nye studieprogrammene frem til en
bachelor-grad blir sterkere programmert
enn cand.mag.-graden, kan dette gi en
positiv effekt på studieprogresjonen
utover nedkortingen fra fire til tre år. Om
dette kan få negative konsekvenser for
læringsutbyttet, eller at et skifte av studi-
um innenfor en slik modell får sterkere
konsekvenser enn i dagens fleksible
system, gjenstår å se.

En annen faktor som kan medvirke til
svak studieprogresjon er lav studieinten-
sitet. Wiers-Jenssen og Aamodt (2002) og
Aamodt (2003) har vist at studenter ved
norske læresteder bruker i gjennomsnitt
rundt 30 timer på studiene per uke. Dette
omfatter både tid til organisert undervis-
ning og selvstudier. Tidligere undersøkel-
ser (Berg og Aamodt 1987) viser en
tidsbruk i samme størrelsesorden midt på
1980-tallet, og dessuten er tallene om-
trent de samme blant svenske studenter
(Högskoleverket 2002). Studieintensite-
ten i de frie fagstudiene og ved mange av

profesjonsutdanningene ved de statlige
høgskolene ligger lavest, mellom 25 og
30 timer, mens den er atskillig høyere ved
en del av universitetenes profesjons-
studier som arkitekter, sivilingeniører og
ikke minst blant jusstudenter. Vi kan ikke
direkte påvise en sammenheng mellom
lav studieintensitet og studieforsinkelser,
og ved de statlige høgskolene ser den
lave tidsbruken ut til å være forenlig med
normal studieprogresjon. En kan imidler-
tid konstatere at det synes å være et
betydelig ubrukt læringspotensial blant
norske studenter, og det virker urimelig
om ikke en økt intensitet vil føre til både
bedre læringsutbytte og studieprogresjon.
Kvalitetsreformens intensjoner om tettere
oppfølging og veiledning av studentene
vil både kunne bidra til en jevnere ar-
beidsinnsats, og at forventningene til
studentene blir klarere, i tillegg til at
bedre undervisning og veiledning vil
kunne øke læringsutbyttet.

Noter
1 Dette prosjektet er en videreføring av NIFUs

arbeid innenfor evalueringen av Reform 94. Her
fulgte NIFU alle som begynte i videregående
opplæring i 1994 gjennom løpet til og med
våren 1998. Dette arbeidet er rapportert i
Støren, Skjersli og Aamodt (1998). I Støren og
Sandberg (2001) er det de samme elevene som
er fulgt ett år lengre, til høsten 1999.

2 For en redegjørelse for begrepet "i rute", se
fotnote 1 i tabell 1.

3 I tillegg var det etter tre år 10 prosent som
oppnådde studiekompetanse etter allmennfaglig
påbygning.

4 De to årene i lære består av 50 prosent verdi-
skapning og 50 prosent undervisning, og tilsva-
rer derfor ett års undervisning.

5 Det må bemerkes at tallene fra 1994 omfatter de
som faktisk begynte på disse studieretningene.
Tallene fra 2002 er elevenes førsteønsket. Men
ettersom vi vet at en svært stor andel av søkerne
i 1994 kom inn på førsteønsket, så kan vi tillate
oss denne sammenligningen. Det må også
bemerkes at 1994-tallene gjelder alle elever i
alle fylker, mens 2002-tallene gjelder et
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50-prosent utvalg blant alle søkerne i sju fylker
på Østlandet: Østfold, Akershus, Oslo, Hedmark,
Buskerud, Vestfold og Telemark.

6 For en analyse av hvilke forhold som påvirker
valg av studieforberedende retning i forhold til
valg av en yrkesfaglig retning, se Markussen
2003.

7 Det datasettet som danner utgangspunkt for
analysene bygger på elever som fullførte en
videregående opplæring i 1994 og i 1997, og
som startet studiene samme høst som de av-
sluttet videregående opplæring.
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Familiebakgrunn, oppvekstmiljø og
utdanningskarrierer1

Oddbjørn Raaum, Stiftelsen Frischsenteret for samfunnsøkonomisk forskning

Innledning
Studier av sosial reproduksjon har lange
tradisjoner i samfunnsvitenskapen. Både
antropologer, sosiologer, pedagoger,
psykologer og økonomer er opptatt av
hvordan vi som foreldre overfører ver-
dier, kunnskaper og holdninger til våre
barn. Skolegang og utdanning er et om-
råde der foreldrenes innflytelse, hva nå
enn mekanismene måtte være, åpenbart
er viktig. Samtidig har utdanningspolitik-
ken i Norge i mange tiår vært styrt av et
sterkt ønske om å gi like muligheter for
barn fra forskjellige oppvekstmiljø. Ambi-
sjonene har strukket seg utover ønsket
om nøytralitet; skole- og utdanningspoli-
tikken skal kompensere for forskjeller i
elevenes forutsetninger for læring og
utvikling, blant annet gjennom å vie
elever med særskilte behov spesielt stor
oppmerksomhet og differensiere ressur-
ser til skoler etter behov.

Norske registerdata gir store muligheter
til å kartlegge sammenhenger mellom
familiebakgrunn og utdanningssuksess.
Beskrivelse av mønstre er en ting; testing
og sannsynliggjøring av årsakssammen-
henger er langt mer krevende. Samvaria-
sjonen mellom familieinntekt og barns

utdanningslengde i våre data kan tjene
som illustrasjon. Barn av foreldre med
høy inntekt går lenger på skole, også om
vi sammenlikner familier der foreldrene
har like lang utdanning. Sammenhengen
er omtrent like sterk enten vi måler fami-
lieinntekt som et gjennomsnitt over man-
ge år eller rundt slutten av grunnskolen.
Vi finner den samme "effekten" i store og
små familier, for gutter og jenter, og den
er dessuten uavhengig av om barna vok-
ser opp i en stabil familie der foreldrene
forblir gift eller ikke.

Kunnskap om hvordan terrenget ser ut er
viktig, og vi kan lære mye om det fra
kobling av ulike typer administrative
registre. Men hvorfor er det slik? Som
ofte ellers er mønstrene vi finner forenlig
med (en lang rekke) alternative forkla-
ringsmodeller. Denne artikkelen tegner
kun deler av kartet, supplert med enkelte
antydninger om hvorvidt empiriske
mønstre er forenlige med noen utvalgte
årsaksforklaringer. Fokus er satt på sam-
variasjon mellom familiekjennetegn og
barns utdanningslengde, men vi sneier
også innom effekter av hvilket nabolag en
vokste opp i som barn og ungdom. Artik-
kelen bygger på resultater fra egne
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studier gjennomført i samarbeid med
andre forskere. Den er organisert som
følger: Avsnitt 2 gir en kort omtale av
norske registerdata som kilde til empiris-
ke studier. I avsnitt 3 drøftes svært kort
enkelte, utvalgte forklaringer på hvorfor
barns utdanning er lengre jo høyere
utdanning og inntekt foreldre har. Avsnitt
4 påpeker noen forskjeller mellom inter-
og intragenerasjonelle studier. Sammen-
henger mellom familiekarakteristika og
barns utdanningslengde er dokumentert i
avsnitt 5. Søskenkorrelasjoner er vist i
avsnitt 6 som et eksempel på intragenera-
sjonelle studier, mens betydning av nabo-
laget er drøftet i avsnitt 7. Hvorvidt
familie og oppvekstområde er mindre
viktig "i dag" enn tidligere blir diskutert i
avsnitt 8 før avslutningen oppsummerer
det hele.

Registerdata i Norge for studier av
utdanningskarrierer
Personnummersystemet i Norge, i kombi-
nasjon med rikdommen når det gjelder
opplysninger i administrative registre og
integriteten til SSB som "koblingssentral",
gir forskere og myndigheter stadig bedre
muligheter til å etablere kunnskap om
hva som ligger bak individers suksess –
og fiasko – på ulike samfunnsområder,
Røed og Raaum (2003). Spesielt gir
utdanningsregisteret og den nye nasjona-
le utdanningsbasen som er under etable-
ring, kombinert med en rekke andre
administrative registre, en svært god
anledning til å studere individuelle karri-
erer gjennom ulike nivåer i utdannings-
systemet i Norge. Ved å koble sammen
familier, både foreldre/barn og søsken,
informasjon om bosted og skoletilhørig-
het får vi anledning til å kartlegge detal-
jerte mønstre, og dessuten, teste hypote-
ser knyttet til årsakssammenhenger.
Tilgangen til en longitudinelle data som
dekker både foreldre, søsken og naboer

med komplette historier om løpende
tilknytning til både utdanning, arbeidsliv,
trygdetilstander og opphold i landet gir
unike muligheter. Norske forskere har
såvidt forlatt startgropa i dette løpet.
Studier av utdanningskarrierer som har
benyttet registerdata omfatter blant
annet Aamodt (1982), Nordli Hansen
(1996) og Hægeland, Klette og Salvanes
(1999).

Denne artikkelen bygger på et knippe av
egne arbeider der noen av disse mulighe-
tene er utnyttet, men det er verdt å mer-
ke seg at den teknologiske utviklingen,
forbedring av administrative registre,
investeringer i kompetanse for håndte-
ring og statistisk analyse av store register-
data gjør at vi kan vente mye av denne
typen forskning i årene som kommer.
Utfordringen ligger i tolkningen av de
mønstre som datatilgangen etter hvert
gjør det relativt enkelt å beskrive. Som
sagt er hovedfokus i denne artikkelen å
tegne kartet; hvordan samvarierer den
individuelle utdanningslengden med
familiebakgrunn og oppvekstområde?

Hvorfor familiebakgrunn spiller
rolle – alternative teorier
Utdanning utover obligatorisk skolegang
kan sees på som en investering der elev-
en/studenten går glipp av inntekt mens
vedkommende går på skole. Inntektstapet
under studietida vil i noen grad kompen-
seres gjennom stipender, gunstige lån og
gleden ved å nyte selve studentlivet.
Likevel, de viktigste gevinstene, sett fra et
økonomisk perspektiv, kommer for de
fleste i arbeidslivet etter endt utdanning;
lengre utdanning gir høyere lønn, bedre
forsikring mot arbeidsløshet og i mange
tilfeller en mer interessant jobb. Uttelling
for lengre utdanning kan imidlertid strek-
ke seg langt utover arbeidsmarkedet.
Utdanning kan ha en egenverdi der kunn-
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skaper en tilegner seg gir velferdsgevin-
ster også på fritida ("utdanning som
forbruk"). Sosial status og selvfølelse kan
påvirkes positivt av en vellykket utdan-
ningskarriere. Attraktivitet som samlivs-
partner/ektefelle kan også tenkes å øke
med utdanning og vil således represen-
tere en gevinst for den som tar lengre
utdanning.

Økonomer betrakter utdanningsbeslut-
ninger som bevisste valg mellom alterna-
tiver med sine fordeler og ulemper. Fami-
liebakgrunnen er med på å forme ung-
doms preferanser for videre skolegang,
økonomiske og andre kostnader ved
utdanning og kanskje også den økonomis-
ke uttellingen. Men en forståelse av
hvorfor og hvordan dette skjer krever en
teoretisk ramme der foreldrenes valg
studeres eksplisitt. Økonomiske forkla-
ringsmodeller bygger gjerne på en beslut-
ningsteoretisk ramme der foreldre er
opptatt av velferd for seg selv og sine
barn. De velger mellom å konsumere selv,
investere tid og penger i barnas utdan-
ning eller overføre penger/arv direkte til
barna, se for eksempel Becker og Tomes
(1986). Foreldrene treffer valg som påvir-
ker barna gjennom tilrettelegging av
læringsmiljøet hjemme, bruk av tid med
barna, deltakelse i skolearbeidet, valg av
bosted osv. Ut fra et økonomisk perspek-
tiv avveier foreldrene eget forbruk opp
mot investeringer i barna og arv som øker
deres velferd som voksne.

La oss se nærmere på samvariasjonen
mellom barn og foreldres utdannings-
nivå; hvorfor tenderer barn av foreldre
med lang (kort) utdanning til å gå lenger
(kortere) på skolen enn andre? Den delen
av forklaringen som skyldes at foreldre
med høy utdanning også har god økono-
mi og dessuten er bosatt i områder med
gode oppvekstvilkår, kan vi relativt enkelt

kartlegge betydningen av ved å sammen-
likne barn i familier med tilsvarende
inntektsnivå som vokste opp i det samme
nabolaget.2 Selv om samvariasjon med
inntekt og bosted er viktig, er korrelasjo-
nen mellom foreldres og barns utdanning
fremdeles sterk.

Jo høyere utdanning foreldrene har,
desto mer effektivt kan de investere i
kunnskaper hos sine barn. Eksempelvis
vil den hjelpen foreldrene evner å gi
barna under skolegangen samvariere
positivt med deres eget utdanningsnivå.
Det er også enklere for foreldrene å lære
barn kunnskaper på områder de selv
behersker godt. Videre, i den grad egen-
skaper som er (delvis) genetisk bestemt
påvirker utdanningskarrierer, er det
åpenbart at vi vil finne klare likhetstrekk i
utfallene for foreldre og barn. Det er
nærliggende å tenke seg at evnen til
konsentrasjon, samarbeid, interesse og
evne til å gjennomføre logiske resonne-
menter, planleggingsevne og språkforstå-
else etableres i et samspill mellom arv og
miljø, der naturgitte forutsetninger med
betydelige arvelige komponenter kan
være viktig. I så fall er overføringen av
medfødte egenskaper en viktig forklaring
på samvariasjonen i utdanning mellom
barn og foreldre.

Utdanningskarrierer kan også påvirkes av
mulighetene til å realisere det ønskede
alternativ. I et utdanningssystem der ikke
alle kan komme inn på den skolen de til
enhver tid selv måtte ønske og der tidli-
gere skoleprestasjoner, snarere enn skole-
penger eller nepotisme, ordner køen, vil
foreldrebakgrunn kunne påvirke valgmu-
lighetene som ungdom står overfor. I den
grad skoleprestasjoner i tenårene varierer
med familiebakgrunn, vil foreldres og
barns utdanningslengde samvariere fordi
valgmulighetene er større blant ungdom
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med foreldre som har lang utdanning.3

Det er altså ikke kun potensiell gevinst
eller kostnad ved videre skolegang som
varierer med foreldreutdanning, men
derimot mulighetene til å realisere en
utdanning med et innhold som samsvarer
med ens interesser.

Økonomer har lenge vært opptatt av å
forklare hvorfor barnas utdanning er
lengre jo rikere foreldrene er, selv når vi
sammenlikner barn av foreldre med lik
utdanning. I teoretiske beslutningsmodel-
ler, for eksempel Becker og Tomes (1979)
og (1986), vil rike foreldre overføre mer
ressurser til sine barn. Litteraturen byr på
ulike forklaringer på hvorfor dette ikke
skjer i form av arv, men gjennom større
investeringer i barnas humankapital. En
forklaring fremhever at "fattige" foreldre
som ikke overfører penger til sine barn i
form av arv, har begrensede lånemulighe-
ter og vil derfor underinvestere i barnas
utdanning. I slike "rasjonerte" familier vil
inntektsnivået ha en positiv kausal effekt
på utdanningsnivået til barna. På den
annen side, i familier der inntektsnivået
er så høyt at barna arver, sier den teore-
tiske modellen at foreldrenes investerin-
ger er uavhengig av foreldreinntekten.
Likevel vil vi ofte kunne observere en
positiv korrelasjon mellom foreldreinn-
tekt og barns utdanningslengde. Vi kan
vanskelig observere om barna tilhører
den ene eller andre gruppen, men en
nærliggende test av modellen er å studere
samvariasjon mellom foreldreinntekt og
barns utdanningsnivå i ulike deler av
foreldreinntektsfordelingen. Dersom
foreldrene er opptatt av hvordan barnas
materielle velferd sikres, det vil si enten
gjennom arv eller inntekt ved eget arbeid
som igjen er påvirket av utdanning, vil
selv familier der barna arver investere
mer i barna jo høyere inntekt de har, se
Behrman, Pollak and Taubman (1982).

Tett opp til sistnevnte ligger forklaringen
der utdanning har et forbrukselement,
det vil si verdi i seg selv, hvilket inne-
bærer at rike familier vil bruke mer av
inntekten på å skaffe seg godet.

Selv om økonomiske forklaringsmodeller
står i fokus i denne artikkelen er det
verdt å understreke at tallrike teorier
finnes innenfor andre samfunnfag, se
Haveman og Wolfe (1995) for en oversikt
som knytter sammen ulike perspektiver.
Sosiologiske perspektiver på familiens
innflytelse finnes i blant annet Boudon
(1974), Bourdieu og Passeron (1992),
Hansen (1996) og Mayer (1997). Prefe-
ranser for utdanning, eller vektlegging av
egenverdien ved lang skolegang, både
hos foreldre og barn kan variere med
familiebakgrunnen. Foreldre som selv har
lang utdanning kan legge større vekt på
gevinstene ved at barna oppnår en høye-
re utdanning og dermed bevisst legge
forholdene til rette allerede når ungene
er små. Dette innebærer at viljen til å
investere i barnas humankapital er større,
jo lengre utdanning foreldrene har. Vide-
re kan det oppleves som et tap i status
ved ikke å følge i foreldrenes fotspor for
barn av foreldre med høy utdanning.
Interessen for videre skolegang generelt,
og akademiske studier eller yrkesrettede
utdanninger spesielt, kan være et resultat
av en sosialiseringsprosess der foreldre-
nes utdanning spiller en viktig rolle, blant
annet gjennom effekten av foreldrene
som rollemodeller. Endelig, lav inntekt
kan gjøre at (enkelte) foreldre ikke mes-
trer å ta vare på sine barn, grunnet egne
psykiske og eller sosiale problemer.

Samvariasjon mellom foreldreinntekt og
utdanning kan være spuriøs i den for-
stand at den fanger opp effekter av andre
familiekarakteristika som er forbundet
med økonomiske ressurser. En åpenbar
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kandidat ligger i samvariasjonen mellom
foreldrenes inntekt og utdanning. "Inn-
tektseffekten" faller da også betydelig når
vi sammenlikner barn i rike og fattige
familier der foreldrene har like lang
utdanning. Foreldrenes økonomiske
situasjon kan også samvariere med andre
oppvekstfaktorer som læringsmiljø hjem-
me og på den lokale skolen, nabolaget en
vokser opp i, innflytelsen fra venner og
skolekamerater, forventninger barn og
ungdom møter og så videre. Også her kan
en komme et stykke på vei i empiriske
analyser ved å sammenlikne barn i sam-
me nabolag der foreldrene har ulik inn-
tekt.4

Men mange egenskaper er i praksis umu-
lig å ta hensyn til i empiriske studier.
Egenskaper som for eksempel pågangs-
mot, motivasjon, analytiske evner, samar-
beidsevne og sosiale ferdigheter vil anta-
kelig innvirke på både utdanningskarrie-
rer og arbeidsmarkedssuksess som vok-
sen. Når disse uobserverte egenskapene i
en viss grad overføres fra foreldre til
barn, enten via arv eller miljø, vil resulta-
tet være at barn av foreldre som lykkes
på arbeidsmarkedet og oppnår høy inn-
tekt også tar en lengre utdanning.
Det grunnleggende problemet ved empi-
riske analyser er mangel på både praktisk
og teoretisk mulighet til å observere
(variasjon i) alle kjennetegn ved foreldre
og barn som ulike teorier lanserer som
forklaringer. En utfordring som forskere
står overfor er å finne kilder til tilfeldig
variasjon i familiekjennetegn for å kunne
anslå kausale effekter. Et noe mindre
ambisiøst prosjekt består i å falsifisere
ulike årsakssammenhenger gjennom å
avlede empirisk testbare hypoteser av
teorien som deretter kan testes ved hjelp
av (pålitelige) data.

Avslutningsvis kan man stille seg spørs-
målet om hvorfor en skal bekymre seg
over hvorfor familiebakgrunn er viktig. Er
kartleggingen av årsaker kun en "intellek-
tuell lek" for spesielt interesserte? Er det
ikke tilstrekkelig å dokumentere at barn
med forskjellig sosial bakgrunn oppnår
svært ulik suksess i utdanningssystemet?
Selv om fokus kun er fordelingspolitisk
og det primære formålet er å utjevne
forskjeller som kan tilskrives hvilke for-
eldre en har fått utdelt her i livet, vil valg
av egnede virkemidler avhenge av hvilke
prosesser som ligger bak mønsteret vi
finner. La oss illustrere med et enkelt
eksempel; hvis lav inntekt og økonomiske
problemer i seg selv er årsaken til at barn
av "fattige" foreldre avslutter skolegangen
tidlig (fordi de ikke har råd til finansiere
videre utdanning), vil både behovsprøvd
økonomisk utdanningsstøtte gjennom for
eksempel stipender og en generell omfor-
deling av inntekt i favør av fattige famili-
er være virksomt. Dersom årsakene er å
finne i grunnlaget for ferdigheter som
kvalifiserer og motiverer for frivillig
utdanning som legges tidligere i barne-
årene, er virkemidlene helt andre (for
eksempel barnehager, tilpasset skoletil-
bud og så videre).

Endelig vil vi ønske å (en bedre) for-
stå(-else av) utdanningseksplosjonen i
Norge de siste 30-40 årene. Hva ligger
bak? I noen grad henger svarene sammen
med hvilke roller familiebakgrunnen
spiller. La oss igjen illustrere med et par
eksempler. Anta at en utdanningsreform
eller andre hendelser gir et løft i utdan-
ningsnivået for en generasjon. Dersom
velutdannede foreldre kvalifiserer og
stimulerer barna til videre skolegang
fordi de selv har lang utdanning vil et
slikt dytt "automatisk" øke det gjennom-
snittelige utdanningsnivået i flere genera-
sjoner framover. På den annen side, hvis
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samvariasjonen mellom foreldre og barn
skyldes felles personlighetstrekk som i
betydelig utstrekning er arvelig betinget,
vil forskjellene innenfor generasjoner
bestå uten at det gir et løft i utdannings-
nivået mellom generasjoner.

Alternative tolkninger av foreldreøkono-
miens innflytelse gir også ulike bidrag til
forståelsen av utviklingen i Norge de siste
30-40 årene. I den grad økonomiske
skranker har begrenset foreldres og barns
investering i utdanning har utbyggingen
av utdanningsfinansieringen, sammen
med den generelle inntektsutvjevningen
bidratt til å øke etterspørselen etter
lengre utdanning. Det økte tilbudet har
også bidratt til å redusere kostnadene
blant annet gjennom å bringe utdan-
ningsinstitusjonene nærmere studentenes
bosted. Samtidig kan økt tilgang på skole-
og studieplasser ha bidratt til å senke
kravene til tidligere skoleprestasjoner, og
derigjennom åpnet muligheten for videre
utdanning for en større andel av kohorte-
ne. I så fall har ekspansjonen vært spesi-
elt viktig for barn med familie- og opp-
vekstvilkår som (i gjennomsnitt) virker
negativt inn på skoleprestasjonene.

Det kan være grunn til å understreke at
utdanningseksplosjonen har mange andre
forklaringer som i mindre grad er knyttet
til familienes rolle, eksempelvis økende
krav til kompetanse i arbeidslivet blant
annet drevet fram av teknologisk endring.

Inter- versus intragenerasjonelle
studier
Empiriske studier av familiebakgrunnens
betydning for utdanningskarrierer benyt-
ter ulike metodiske opplegg. Den typiske
studien er intergenerasjonell og ser på
samvariasjonen mellom observerte fami-
liekjennetegn som foreldrenes utdanning
og inntekt på den ene siden, og mål på

barnets utdanningssuksess på den andre.
Selv med tilgang til en omfattende liste
av familiekarakteristika kan "effekten" av
hvert enkelt kjennetegn gis ulike tolknin-
ger, jamfør avsnitt 3 over. Ulike teorier
kan gi alternative forklaringer på hvorfor
for eksempel barn av rike foreldre tar
lengre utdanning enn andre. Videre er
det langt fra opplagt at samvariasjonen
representerer en kausal effekt. Det grunn-
leggende problemet er at det finnes
utelatte, uobserverte kjennetegn ved
familien i ethvert datamateriale.

I de senere år har flere forskere valgt en
intragenerasjonell angrepsvinkel der
fokus er samvariasjon i voksenutfall
mellom søsken, i vårt tilfelle utdanning,
som et samlemål på betydningen av
familiebakgrunn. Mer presist anslås et
korrelasjonsmål med verdi mellom 0 og
1, som uttrykker den andelen av den
samlete variasjonen i utdanningssuksess
(typisk lengde) som kan tilskrives fakto-
rer søsken deler. Et slikt samlemål har
både fordeler og svakheter. Fordelen er at
en fanger opp effekten av et rikere sett av
familiekarakteristika, også de som er
vanskelige (umulige) å observere for
utenforstående. På den annen side er
manglene åpenbare. Målet forteller oss
ikke hvilke faktorer som er viktige, ver-
ken fordi de har stor kausal effekt eller
fordi de er ujevnt fordelt mellom familier.
Videre er korrelasjonsmålet et gjennom-
snittstall som for eksempel ikke er egnet
til å avdekke at enkelte familiekarakteris-
tika er spesielt viktige i ressurssvake
familier eller for barn med spesielle
behov.

I denne artikkelen vil jeg presentere
resultater både fra studier av foreldre-
barn-relasjoner (kap. 5) og samvariasjon i
utdanningsutfall blant søsken (kap. 6).
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Deretter fokuserer jeg på nabolagets
betydning (kap. 7).

Familiekarakteristika og
utdanningslengde
Utdanningssuksess kan karakteriseres på
mange ulike måter, og her har vi valgt å
se på hvordan lengden på den høyeste
fullførte utdanning (skoleår) samvarierer
med kjennetegn ved foreldrene. Skoleår
er definert ut fra normerte antall år for
den enkelte utdanning, og ikke nødven-
digvis det antall år personen faktisk har
tilbrakt på skolebenken.5 Vårt utvalg be-
står av  personer født i årene 1949-1965
og deres utdanning er målt i 1993 (det vil
si ved alder 28-44 år), Raaum og Aabø
(2002). Barn og foreldre med tilhørende
kjennetegn er koblet sammen ved hjelp
av ulike registerdata levert Frischsenteret
av Statistisk sentralbyrå. Utvalget er av
ulike praktiske årsaker begrenset til
personer bosatt i Norge i 1993 med biolo-
giske foreldre født i 1923 eller senere.

Foreldrenes utdanningsnivå er hentet ut
fra SSBs utdanningsregister i 1993 og
bygger på informasjon fra Folketellingene
i 1960 og 1970 og senere fullførte utdan-
ninger. I tabell 1 gjengis utdanningsforde-
lingen for mor og far, fordelt på fem
utdanningslengder og det tilhørende
gjennomsnittelige antall skoleår for bar-
na. Tabellen viser den velkjente samvaria-
sjonen mellom foreldres og barns utdan-
ningslengde. Forskjellen mellom barn av
fedre med henholdvis 7-9 og 17-20 års
utdanning er nesten 3,5 år. Barn av mø-
dre med 13-16 års skolegang har 3,7 år
lengre utdanning enn de der mor har 7-9
år.6

Inntektsforhold i familien representeres
av foreldrenes årlige pensjonspoeng-
historie siden 1967, kombinert med deres
alder. Opparbeidelse av pensjonspoeng

Tabell 1. Utvalgsoversikt og gjennomsnittlig
antall skoleår blant barna, etter
familiekarakteristika

Gjennomsnitt Gj. antall skoleår
(standardfeil)

Antall observasjoner ... 410 350
Antall skoleår ............. 31 717
Alder i år .................... 33.13
Kvinner ....................... 0.488 11.79  (0.005)
Menn .......................... 0.512 11.92  (0.005)

Foreldrenes utdanning
Far 7-9 år .................... 0.388 11.02  (0.005)
Far 10-11 år ................ 0.313 11.87  (0.006)
Far 12 år ..................... 0.146 12.21  (0.009)
Far 13-16 år ................ 0.107 13.23  (0.012)
Far 17-20 år ................ 0.047 14.47  (0.018)

Mor 7-9 år .................. 0.475 11.13  (0.004)
Mor 10-11 år .............. 0.396 12.16  (0.006)
Mor 12 år ................... 0.044 12.98  (0.018)
Mor 13-16 år .............. 0.079 13.88  (0.014)
Mor 17-20 år .............. 0.006 14.99  (0.050)

Foreldrenes inntekt
og formue
Fars årsinntekt. Kroner 223 623
Far uten inntekts-
givende arbeid ............ 0.007 10.79  (0.036)
Mors årsinntekt. Kroner 115 137
Mor uten inntekts-
givende arbeid ............ 0.176 11.60  (0.008)

Formue: øverste 10%.. 0.094 12.90  (0.013)
Formue: [p80,p90] ...... 0.095 12.50  (0.012)
Formue: [p70,p80] ...... 0.096 12.29  (0.012)
Formue: under
70 percentilen ............. 0.714 11.58  (0.004)

Mors alder ved
første fødsel
13-19 år ...................... 0.149 11.06  (0.008)
20-22 år ...................... 0.338 11.54  (0.006)
23-25 år ...................... 0.276 12.11  (0.007)
26-29 år ...................... 0.180 12.49  (0.009)
30- år .......................... 0.057 12.61  (0.016)

Mors antall barn
1 ................................. 0.064 11.82  (0.014)
2 ................................. 0.288 12.07  (0.007)
3 ................................. 0.332 11.98  (0.006)
4 ................................. 0.190 11.70  (0.008)
5 ................................. 0.077 11.42  (0.012)
6 ................................. 0.030 11.20  (0.019)
7 ................................. 0.010 11.06  (0.031)
8- ................................ 0.008 10.96  (0.034)
Foreldre (fremdeles)
gift i 1993 ................... 0.850 11.94  (0.004)
Foreldre ikke gift i 1993 0.150 11.37  (0.009)

Utvalg: Fødselskohortene 1949-1963, født og bosatt i Norge
i 1993, med levende foreldre under 70 år uten innvandrerbak-
grunn i 1993. Uten inntektsgivende arbeid betyr fravær av
opptjente pensjonspoeng i alderen 43-52 år.
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avspeiler den pensjonsgivende inntekten
hvert år, se Aabø, Karterud og Raaum
(1999) og inntektsbegrepet vi bruker er
(prisstigningsjustert) gjennomsnittsinn-
tekt da foreldrene var mellom 43 og 52
år.7

Formuen er målt ved hjelp av skattbar
nettoformue i 1993. Siden denne både
undervurderer den reelle nettoformuen
og vi ikke registrerer negativ nettofor-
mue, er vi kun i stand til å skille ut de
rikeste foreldre. Her har vi valgt å grup-
pere foreldrene i fire grupper, avhengig
av plasseringen i den alderspesifikke
formuesfordelingen til foreldregenerasjo-
nen. Utdanningslengden blant barn med
de 10 prosent rikeste foreldrene er 12,9,
sammenliknet med 11,6 år blant de 70
prosent "fattigste".

Vi ser også av tabell 1 at barn av mødre
som fikk barn som unge har betydelig
kortere skolegang enn barn av eldre
mødre, hvilket blant annet avspeiler
forskjell i foreldrenes utdanningsnivå.

Barn i store familier har gjennomgående
kortere utdanning, men sammenhengen
mellom antall søsken og skoleår er ikke
monoton; enebarn har kortere utdanning
enn de med ett søsken, men deretter
avtar utdanningslengden med antall
søsken.

Datasettet vi har benyttet i denne analy-
sen tillater ingen nøyaktig representasjon
av hvorvidt barn opplevde at foreldre
skilte seg og når det eventuelt skjedde. Vi
kan derimot skille ut "intakte familier"der
foreldrene fremdeles var gift i 1993 og
barn av foreldre som ikke (fortsatt) var
gift i 1993. Barn av den siste gruppen
foreldre har noe kortere utdanning, men
det er verdt å merke seg at både sam-
boerskap og mangelfull datering av et

eventuelt brudd mellom foreldrene gjør
det vanskelig å tolke forskjellene mellom
de to gruppene.8

I de neste tabellene presenteres ulike
resultater fra enkle multivariate regre-
sjonsanalyser der vi studerer hvordan
antall skoleår samvarierer med ulike
foreldre- og familiekarakteristika. Et
spesielt fokus er lagt på hvordan vi skal
tolke det faktum at barna går lenger på
skole, jo rikere foreldrene er. Fanger dette
opp en kausal inntektseffekt, i den for-
stand at barn ville lyktes bedre på skolen
om foreldrene fikk en pengegave på la
oss si 100 000 hvert år, uten at barnas
oppvekstmiljø ble endret på noen annen
måte? Tabell 2 viser samvariasjon mellom
utdanningslengde og foreldrenes utdan-
ningsnivå og inntekt. Kolonne I viser
forskjeller etter foreldrenes utdannings-
nivå (referansegruppen er 12 år for både
far og mor), kontrollert for mors bosteds-
fylke i 1993, alder og kjønn. Mors bosted
er det beste målet vi har for oppvekstfyl-
ke. Korreksjon for fødselskohort, opp-
vekstfylke og den andre forelderens
utdanning, reduserer forskjellene vi fant i
tabell 1. Eksempelvis er gjennomsnittsut-
danningen blant barn av mødre med 7-9
års utdanning 1,76 (= -1.203-0.552) år
kortere enn for de der mor hadde 13-16
års utdanning.

I kolonne II ser vi på samvariasjon mel-
lom fars inntekt og barnets utdanning.
100 000 ekstra "innebærer" nesten ett
skoleår. Bruker vi dette anslaget til å
sammenlikne forventet antall skoleår for
barn med fedre i ulike deler av fedrege-
nerasjonens inntektsfordeling, ser vi at
barn med fedre på 10 percentilen har
0,66 år kortere utdanning enn medianen
mens barn på 90 percentilen har 1,06
skoleår lengre enn "median-barnet".
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Tabell 2. Skoleår. Samvariasjon med foreldrenes utdanning, inntekt og formue.
Regresjonskoeffisienter fra Minste kvadraters metode

I II III IV V VI
Foreldrenes utdanning
Far 7-9 år ............................. -0.94 -0.77 -0.77 -0.76 -0.72

(0.014) (0.014) (0.014) (0.014) (0.013)
Far 10-11 år ......................... -0.28 -0.19 -0.19 -0.20 -0.19

(0.014) (0.014) (0.014) (0.014) (0.014)
Far 13-16 år ......................... 0.71 0.57 0.58 0.58 0.53

(0.019) (0.019) (0.019) (0.019) (0.019)
Far 17-20 år ......................... 1.56 1.23 1.25 1.23 1.16

(0.027) (0.028) (0.028) (0.028) (0.028)
Mor 7-9 år ........................... -1.20 -1.14 -1.12 -1.06 -0.93

(0.025) (0.024) (0.024) (0.024) (0.024)
Mor 10-11 år ....................... -0.47 -0.42 -0.42 -0.40 -0.33

(0.025) (0.024) (0.024) (0.024) (0.024)
Mor 13-16 år ....................... 0.55 0.54 0.52 0.52 0.43

(0.029) (0.028) (0.029) (0.028) (0.028)
Mor 17-20 år ....................... 1.03 1.04 1.00 0.94 0.82

(0.070) (0.069) (0.070) (0.070) (0.070)

Foreldrenes inntekt
(100 000 kroner)
Far ....................................... 0.92 0.30 0.31 0.27 0.29

 (0.007) (0.007) (0.007) (0.007) (0.007)
Mor ..................................... 0.005 0.07

(0.012) (0.012)
Foreldrenes formue
Over 90 percentilen ..............  0.47 0.43
(=de 10 prosent rikeste) ....... (0.015) (0.015)
Mellom 80 og 90 0.39 0.35
percentilen ........................... (0.014) (0.014)
Mellom 70 og 80 0.36 0.32
percentilen ........................... (0.014) (0.014)

Effekt av fars inntekt på
forventet antall skoleår
p10-p50 ............................... -0.66 -0.22 -0.22 -0.19 -0.21
p90-p50 ............................... 1.06 0.35 0.36 0.31 0.34

R2 ......................................... 0.203 0.103 0.212 0.213 0.219 0.233

Utvalg:  Norskfødte i fødselskohortene 1949-1963, bosatt i Norge i 1993, med levende norskfødte gifte foreldre under 70 år i
1993. Antall observasjoner er 332 362.
Andre kontrollvariabler: Mors bostedsfylke i 1993, alder målt ved kjønnsspesifikt fjerdeordens polynom, indikatorvariabler for
null inntekt for henholdsvis mor og far.
Kilde: Raaum og Aabø (2002).

Inkluderer vi både fars inntekt og foreld-
renes utdanning reduseres betydningen
av hver enkelt faktor siden de samvarie-
rer sterkt, se kolonne III. Foreldrenes
økonomi fanger i stor grad opp deres
utdanning og "effekten" av foreldrenes

utdanning avspeiler i noen grad forskjel-
ler i økonomi. "Inntektseffekten" faller
spesielt sterkt og reduseres til under et
tredjedels år pr. 100 000 kroner i gjen-
nomsnittsinntekt. Samvariasjon med
mors inntekt er svak, se kolonne IV. Dette
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avspeiler antakelig i stor grad arbeidsti-
dens lengde, dvs. mange barn av mødre
med lav inntekt hadde "gleden av" å ha
mor mye hjemme i barne- og ungdoms-
årene.

I kolonne V og VI ser vi at barn av foreldre
med stor formue tar lengre utdanning,
selv når vi sammenlikner familier der
foreldrene har lik inntekt og utdanning.
Når vi inkluderer formuesindikatoren
faller "effekten" av både foreldrenes
utdanning og inntekt noe. Alt i alt viser
tabell 2 at utdanningslengde henger nært
sammen med foreldrenes økonomi og
utdanningsnivå. Begge familiekjennetegn
er signifikante, både i statistisk forstand
og når det gjelder størrelsen på utdan-
ningsforskjellene mellom barn med ulike
foreldre. Samtidig er det betydelig varia-
sjon i utdanningslengden mellom barn fra
familier med samme økonomi og utdan-
ning hos foreldre, idet R2 som et mål på
"forklart variasjon" ligger rundt 0.23.9

Familiestørrelsen kan påvirke barns ut-
danningskarrierer på en rekke ulike
måter. Flere barn gir foreldrene mindre
tid til hvert barn og trangere økonomi
idet barnetrygden ikke fullt ut kompense-
rer merkostnaden, se for eksempel
Hanushek (1992). I økonomenes termi-
nologi innebærer flere barn at foreldrene
har en lavere kapasitet til å investere
ressurser i aktiviteter som styrker hvert
enkelt barns utdanningskarriere. Dess-
uten kan samspill mellom søsken gjen-
nom for eksempel etablering av rollemo-
deller og konkurranse om foreldrenes
oppmerksomhet ha betydning for barnas
skolegang. Figur 1 illustrerer "effekten"
på barnas utdanningslengde av å ha ett
søsken til, kontrollert for andre foreldre-
kjennetegn. Det er relativt små forskjeller
mellom barn fra ulike familiestørrelser,
men vi merker oss at enebarn har kortere

utdanning enn de med ett søsken. Blant
de som har søsken er utdanningen kor-
tere jo flere barn de er, men for svært
store familier har ett ekstra søsken liten
betydning.

Mange studier påpeker at førstefødte har
en fordel og oppnår et høyere utdan-
ningsnivå enn sine søsken. I tabell 3 har
vi sett på eldstebarneffekten, etter stør-
relsen på søskenflokken. Panel I bekrefter
at førstefødte har noe lengre skolegang
enn de senerefødte. En grunn kan være at
førstefødte har fordel av ikke å måtte
dele foreldrenes tid og oppmerksomhet
med andre søsken de første årene. "Tids-
klemma" strammes med andre ord til
ettersom det blir flere barn i familien. Vi
har konstruert en tidsklemmeindeks,
basert på fødselsårene til hele søsken-
flokken, lik det gjennomsnittlige antall
søsken i aldersgruppen 0-16 år foreldrene
hadde da vedkommende selv var 0-16 år.
Denne avspeiler selvfølgelig antall søs-
ken, avstanden mellom søsken og perso-
nens egen plassering i fødselsrekkefølgen.
Panel II i tabell 4 viser at utdanningsleng-
den, for gitt antall søsken, er kortere jo
strammere "tidsklemma" for foreldrene
var da en vokste opp. Siden dette kan
fange opp en eldstebarneffekt, har vi i

Figur 1. Effekten av ett ekstra søsken, etter
antall helsøsken i familien
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panel III inkludert begge kjennetegnene.
Som ventet reduseres betydningen av
begge, men de er fremdeles signifikante i
statistisk forstand. Hvilken variasjon er
det så i forventet utdanningslengde når vi
ser på ulike verdier av tidsklemmeindika-
toren? Ser vi eksempelvis på familier med
fire barn og sammenlikner barn som
opplevde få småsøsken rundt seg (10
percentilen lik 1,6), med de som hadde
mange (90 percentilen lik 2,5) finner vi
at forventet utdanningslengde er 0,16
(= 0.9 x -0.18) år kortere i den siste.
Merk at vi her studerer tidsklemmeeffek-
ten for en gitt familiestørrelse, men det er

nærliggende å tro at denne også er med
på å forklare hvorfor barn i store familier
gjennomgående har kortere skolegang
enn andre. Avslutningsvis er det grunn til
å minne om problemet med utelatte
variabler også her. Siden de fleste foreld-
re selv velger om og når de skal få barn
kan det være andre samvarierende uob-
serverte egenskaper som ligger bak.

Effekter av foreldrenes utdanning, fami-
liens størrelse eller samlivsbrudd hos
foreldrene kan tenkes å bli påvirket av
foreldrenes økonomiske situasjon. Betyd-
ningen av endringer i foreldrenes inntekt

Tabell 3. Førstefødt-effekt og betydningen av antall barn (0-16) i familien mens personen selv var i
samme aldersgruppe (”tidsklemme”), etter søskenflokkens størrelse. Regresjonskoeffisienter
fra Minste kvadraters metode

Antall barn totalt i søskenflokken

2 3 4 5 6 7+

Modell I. Uten tidsklemmeindeks
Førstefødt .................................................. 0.13 0.10 0.12 0.16 0.18 0.32

(0.013) (0.012) (0.016) (0.028) (0.046) (0.067)
Modell II. Tidsklemmeindeks
Gjennomsnittlig  antall søsken (0-16) da
vedkommende selv var mellom 0 og 16 år -0.15 -0.23 -0.21 -0.20 -0.16 -0.11

 (0.049) (0.027)  (0.025)  (0.032) (0.043)   (0.041)

Modell III. Både førstefødt og
tidsklemmeindeks
Førstefødt .................................................. 0.13 0.08 0.08 0.10 0.12 0.27

(0.013)  (0.012) (0.017) (0.030) (0.051)  (0.073)

Gjennomsnittlig antall barn (0-16) når ved-
kommende selv var mellom 0 og 16 år ...... -0.11 -0.20 -0.18 -0.16 -0.12  -0.07

(0.049)  (0.027)  (0.027)    (0.035)   (0.048) (0.044)
Memo: Tidsklemmeindeks
10 percentile .............................................. 0.6 1.1 1.6 2.1 2.6 3.2
Median ...................................................... 0.8 1.5 2.1 2.8 3.4 4.3
90 percentile .............................................. 0.9 1.7 2.5 3.2 3.9 5.5
Standardavvik ............................................ 0.15 0.26 0.35 0.44 0.53 1.1

Antall observasjoner ................................... 93 803 111 256 65 325 27 259 10 572 6 679
R2 (Model III) ............................................... 0.217 0.235 0.235 0.215 0.203 0.172

Utvalg:  Norskfødte i fødselskohortene 1949-1963, bosatt i Norge i 1993, med levende biologiske norskfødte gifte foreldre under
70 år i 1992. Familier med minst to barn i søskenflokken.
Andre kontrollvariabler: Foreldrenes utdanning og formue, mors bostedsfylke i 1993 og alder målt ved kjønnsspesifikt
fjerdeordens  polynom.
Kilde: Raaum og Aabø (2002).
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vil vi forvente er ulik, avhengig av om vi
studerer "fattige" eller "rike" familier. Hvis
inntektseffekten representerer en "kausal"
effekt av økonomiske skranker i familien,
for eksempel ved at foreldrene ikke har
råd til å investere direkte (dvs. finansiere
barnas høyere utdannelse ) eller indirekte
ved å legge forholdene til rette gjennom
valg av bosted, vil vi forvente at variasjon
i inntekten mellom rike familier har lite å
si for barnas utdanning. På den annen
side vil inntektsøkninger blant familier
med dårlig økonomi gå sammen med
større utdanningssuksess for barna. I
tabell 4 har vi delt opp familiene i seks
grupper, avhengig av fars posisjon i inn-
tektsfordelingen (de 10 prosent laveste,
10-30 prosent og så videre opp til de 10
prosent med høyest inntekt). For hver
gruppe ser vi på samvariasjon mellom
foreldrenes utdanning, inntekt, antall
barn i familien og hvorvidt foreldrene
fremdeles er gift i 1993 (da barna var
mellom 28 og 44 år). Det er ingen tegn til
at farens inntekt er spesielt avgjørende
blant "fattige" familier. Enten foreldre har
god eller dårlig råd, går høyere inntekt
sammen med lengre utdanning for barna.

Dersom økonomi er viktig i seg selv, vil vi
også forvente at forskjellen mellom å
vokse opp i store og små familier er
større jo lavere inntekt foreldrene har. I
velstående familier er det liten grunn til
at økonomiske skranker skulle være
avgjørende. På den annen side vil en tids
klemmetolkning være konsistent med at
familiestørrelseeffekten finnes i alle
inntektsgrupper. Tabell 4 viser at flere
søsken går sammen med kortere utdan-
ningslengde, uavhengig av hvor faren
befinner seg i inntektsfordelingen.

Tilsvarende resonnement kan føres når
det gjelder forskjell i effekter av samlivs-
brudd mellom "fattige" og "rike" familier.

Dersom det var økonomiske problemer
som førte til at barn i familier der forel-
drene splittet opp sluttet skolen tidligere,
ville vi vente at "effekten" av å vokse opp
i en ikke-intakt familie var større jo lave-
re inntekt foreldrene hadde. I tabell 4
finner vi ikke noe slikt mønster, snarere
tvert imot. Det er nærliggende å tolke
dette som indikasjoner på at eventuelle
kausale effekter av samlivsbrudd går via
andre kanaler enn økonomiske proble-
mer.

Økonomer har vært opptatt av hvorvidt
"kredittrasjonering", dvs. lav inntekt da
barna sluttet i obligatorisk skole, er en
viktig forklaring på hvorfor elever fra
familier med dårlig råd slutter tidligere
enn andre, se for eksempel Hægeland,
Klette og Salvanes (1999). En framgangs-
måte for å teste denne hypotesen, dog
ikke uten svakheter, er å isolere effekten
av foreldrenes inntektsnivå ved 16-års-
alder og korrigere for andre stabile fami-
liekjennetegn. Vi har studert hvorvidt
forskjell i utdanningslengde mellom
søsken samvarierer med inntektsforskjel-
ler til far ved 16-årsalder. For familier i
den laveste inntektsdecilen finner vi en
positiv effekt av fars inntekt ved 16 år,
men ikke for andre.10 Inntektseffekten er
imidlertid langt svakere enn den vi finner
ved sammenlikning mellom familier.
Dette indikerer at økonomiske ressurser
kun har en svak kausal effekt på barnas
utdanningslengde i bunnen av familieinn-
tektsfordelingen.

Søskenkorrelasjoner
Det er god grunn til å tro at foreldrenes
og familiens betydning for barns utdan-
ningskarrierer strekker seg langt utover
hva som fanges opp av "lett" målbare
faktorer som mors og fars utdanning og
inntekt, familiestørrelse og familiestruk-
tur. Søskenkorrelasjoner avspeiler de
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Tabell 4. Effekter av familiekarakteristika, etter farens posisjon i fedrenes inntektsfordeling.
Regresjonskoeffisienter fra Minste kvadraters metode

Fars permanente inntekt

Laveste [p10,p30] [p30,p50] [p50,p70] [p70,p90] Høyeste
10 prosent 10 prosent

Foreldrenes utdanning
Far 7-9 år .................................. -0.69 -0.58 -0.54 -0.68 -0.82 -0.78

(0.050) (0.033) (0.028) (0.026) (0.028) (0.058)

Far 10-11 år .............................. -0.24 -0.09 -0.01 -0.14 -0.20 -0.33
(0.052) (0.035) (0.029) (0.026) (0.025) (0.043)

Far 13-16 år .............................. 0.37 0.48 0.47 0.54 0.53 0.30
(0.126) (0.084) (0.064) (0.039) (0.029) (0.039)

Far 17-20 år .............................. 0.61 1.14 1.39 1.04 1.08 1.07
(0.288) (0.272) (0.261) (0.128) (0.049) (0.043)

Mor 7-9 år ................................ -0.99 -0.89 -0.89 -0.91 -0.99 -1.14
(0.095) (0.067) (0.061) (0.053) (0.044) (0.053)

Mor 10-11 år ............................ -0.37 -0.27 -0.25 -0.28 -0.32 -0.44
(0.096) (0.067) (0.061) (0.053) (0.043) (0.047)

Mor 13-16 år ............................ 0.70 0.64 0.53 0.60 0.53 0.41
(0.123) (0.087) (0.079) (0.065) (0.050) (0.049)

Mor 17-20 år ............................ 0.61 1.28 1.34 1.44 1.09 0.97
(0.476) (0.377) (0.467) (0.251) (0.116) (0.087)

Fars inntekt
(100 000 kroner) ....................... 0.12 0.26 0.57 0.53 0.12 0.19

(0.045) (0.065) (0.103) (0.081) (0.042) (0.036)
Antall barn
3 ............................................... -0.03 -0.07 -0.09 -0.08 -0.08 -0.03

(0.030) (0.021) (0.021) (0.021) (0.021) (0.030)

4 ............................................... -0.11 -0.16 -0.20 -0.21 -0.21 -0.12
(0.033) (0.024) (0.024) (0.025) (0.027) (0.040)

5 ............................................... -0.24 -0.26 -0.30 -0.30 -0.32 -0.24
(0.040) (0.031) (0.035) (0.036) (0.042) (0.068)

6 ............................................... -0.27 -0.32 -0.43 -0.50 -0.41 -0.16
(0.058) (0.045) (0.053) (0.058) (0.077) (0.118)

7 ............................................... -0.31 -0.39 -0.49 -0.46 -0.56 -0.34
(0.081) (0.077) (0.091) (0.098) (0.137) (0.237)

8+ ............................................. -0.36 -0.40 -0.62 -0.46 -0.50 -0.59
(0.098) (0.095) (0.112) (0.133) (0.176) (0.263)

Ikke-inntakt familie ................ -0.36 -0.37 -0.41 -0.44 -0.48 -0.48
(0.027) (0.022) (0.024) (0.025) (0.027) (0.039)

Prosentvis endring i skoleår ved
1 prosent økning i fars inntekt 0.011 0.038 0.098 0.102 0.027 0.054
Antall observasjoner .................. 36 374 72 695 72 649 73 032 73 371 36 761
R2 .............................................. 0.128 0.117 0.123 0.152 0.189 0.216

Sampelrestriksjoner: Norskfødte i fødselskohortene 1949-1963, bosatt i Norge i 1993, med levende biologiske norskfødte gifte
foreldre under 70 år i 1992. Familier med minst to barn i søskenflokken.
Andre kontrollvariabler: Foreldrenes utdanning og formue, mors bostedsfylke i 1993 og alder målt ved kjønnsspesifikt fjerde-
ordens polynom.
Kilde: Raaum og Aabø (2002).
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samlede effektene av alle faktorer som
søsken deler, herunder de som er
vanskelige eller umulige for oss som
forskere å observere. Korrelasjonsmålet i
tabell 5 er et tall som kan variere mellom
0 og 1, og gir uttrykk for andelen av den
totale variasjonen i utdanningslengde
som forklares av det som søsken har
felles. Her inngår blant annet fellestrekk i
arvelige egenskaper, oppvekstmiljø i
familien, foreldrenes atferd og holdnin-
ger, samt det fysiske nærmiljøet (her-
under skole). Fellestrekkene for mange av
disse faktorene vil kunne variere med
hvor like søskene er fra fødselen av og
deres biologisk bestemte forutsetninger,
samt aldersforskjellen mellom dem.

Tabell 5 rapporterer søskenkorrelasjoner
etter kjønn og aldersforskjell. Tvillinger
er skilt ut som egen gruppe. Disse er
identifisert gjennom fødselsdato og felles
biologiske foreldre, uten at vi vet om de
er en- eller toeggede. Men fra kunnskap
om antall tvillinger av ulikt kjønn, kan vi
avlede at ca. halvparten er eneggede, se
Raaum og Aabø (1999). I kolonne I
finnes søskenkorrelasjoner, kontrollert for
kohort-/aldersforskjeller i utdanning for å
renske ut samvariasjon som skyldes at
søsknene vokste opp i nærliggende kohor-
ter og er målt ved tilsvarende alder.
Omkring 40 prosent, noe høyere for
kvinner, av variasjonen i utdanningsleng-
de er forklart ved kjennetegn ved famili-
en, oppvekstmiljø eller arvelige egenska-
per/forutsetninger som søsken deler. En
dekomponering av betydningen til disse
faktorene – og det sannsynlige samspillet
mellom dem – faller dessverre langt
utenfor ambisjonsnivået i denne artikke-
len. Tabell 5 indikerer likevel et par
interessante trekk når det gjelder betyd-
ningen av ulike faktorer. For det første ser
vi at våre observerte kjennetegn omtalt
over, der foreldrenes utdanning og inn-

tekt er viktigst, "forklarer" i overkant av
halvparten av søskenkorrelasjonene. Det
er med andre ord mange faktorer ved
søskens oppvektsvilkår eller arv som ikke
samvarierer med foreldrenes sosioøkono-
miske status. For det andre ser vi at
søsken som er født tett på hverandre er
mer like enn de med relativt stor alders-
forskjell, men forskjellen er ikke stor.
Dette indikerer at oppvekstmiljøet innen-
for familien er relativt stabilt, selv om
mange familier flytter, foreldre blir mer
"erfarne" og får bedre økonomi.

Forskere innenfor mange disipliner viser
spesielt stor interesse for tvillinger i
studier som prøver å identifisere betyd-
ningen av arv og miljø. I samfunnsviten-
skapen har også tvillinger vært benyttet
for å skille kausale effekter av individuel-
le egenskaper, erfaringer eller kjennetegn
fra betydningen av andre potensielt sam-
varierende uobserverte karakteristika. I
eksempelet med lønnseffekter av utdan-
ning sammenliknes utfallet mellom tvil-
linger med ulik utdanningslengde, se for
eksempel Raaum og Aabø (1999). I vår
sammenheng kan søskenkorrelasjoner i
utdanning gi en svak pekepinn om hvor-
vidt genetiske faktorer er viktige. Merk at
ca. halvparten av våre tvillingpar er en-
eggede og således er identiske i genetisk
forstand, mens likekjønnede toeggede
tvillinger er genetisk sett som søsken
ellers. Vi ser at tvillingkorrelasjonene er
betydelige høyere enn for søsken gene-
relt.

En viktig kritikk mot studier av tvillinger
som kilde til identifikasjon av arvelige
faktorer er at det sosiale miljøet som barn
vokser opp i (herunder foreldrene) kan
behandle tvillingsøsken ulikt fra andre.
Spesielt kan foreldre ønske å unngå
forskjellsbehandling og dermed gi tvillin-
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ger en samvariasjon i oppvektsmiljø som
vil slå ut i særlig stor likhet i voksen
utfall, uten at dette har en genetisk for-
klaring.11 Det kan kanskje argumenteres
for at søsken som er født svært tett på
hverandre, i stor grad vil være gjenstand
for de samme ønsker om likebehandling –
og oppleve tilsvarende samvariasjon i
oppvektsmiljøet – som tvilllinger. Tette
søsken er dermed den relevante "kontroll-
gruppen". Når vi finner tvillingkorrelasjo-
ner som langt overskrider samvariasjonen
blant tette søsken tolker vi dette som en
indikasjon på at også arvelige egenskaper
er viktige for utdanningskarrieren.

Nabolagets betydning
Det hevdes ofte at det geografiske områ-
det der barn vokser opp, er viktig for
barns holdninger og utviklingsmuligheter.
Påvirkningen fra nabolaget som barn
vokser opp i kan skje gjennom en rekke
ulike kanaler. "Nabolagseffekter" er et
samlemål på innflytelsen fra venner og
skolekamerater i nærmiljøet, sosiale
normer og holdninger som er domineren-
de der en vokser opp samt lokale institu-
sjoner som skoler/barnehager og fysisk
miljø. Identifikasjon av disse effektene er
krevende, særlig fordi familier selv be-
stemmer hvor de bor, se for eksempel
Manski (1995).

Tabell 5. Søskenkorrelasjoner1  i skoleår. Samlemål på effekter av familiebakgrunn og oppvekstmiljø

Søskenkorrelasjoner kontrollert for
Antall I. Alder II. Foreldrenes III. Alle observerte

individer utdanning  familiekarakteristika

Alle (ikke tvillinger)
Brødre .................................................. 137 906 0.396 0.216 0.182

(0.012) (0.008) (0.006)

Søstre ................................................... 129 174 0.443 0.237 0.198
(0.014) (0.008) (0.007)

Tvillinger
Tvillingbrødre ....................................... 2 134 0.605 0.449 0.395

(0.025) (0.028) (0.027)

Tvillingsøstre ........................................ 2 148 0.645 0.423 0.379
(0.020) (0.026) (0.023)

Tette søsken (maks 18 måneders
aldersforskjell)
Brødre .................................................. 18 713 0.424 0.234 0.191

(0.010) (0.009) (0.008)

Søstre ................................................... 17 183 0.466 0.254 0.209
(0.008) (0.010) (0.009)

Fjerne søsken (mer enn 6 års alders-
forskjell)
Brødre .................................................. 25 485 0.378 0.217 0.18

(0.008) (0.008) (0.008)

Søstre ................................................... 22 314 0.408 0.220 0.184
(0.009) (0.009) (0.008)

1 Aldersjustering med fjerdeordens polynom. Søskenkorrelasjonene er estimert ved metode beskrevet i Solon, Page and Duncan
(2000), der alle søskenpar gis same vekt. Erik Ø. Sørensen har implementert korrelasjonsestimatoren som Stata-kommandoer, se
http:/www.geocities.com/erik.oiolf. Standardfeilene i parentes er estimert ved full bootstrapping på familier, 100 replikasjoner, ved
hjelp av "bstrap" i Stata 7.0.
Kilde: Raaum og Aabø (2002).
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Søskenkorrelasjonene i tabell 5 vil også
innbefatte eventuelle nabolagseffekter,
siden søsken i stor utstrekning vokser opp
i det samme nærmiljøet, eller i tilsvarende
områder i tilfeller der familien flytter. Et
interessant spørsmål blir dermed; i hvil-
ken utstrekning skyldes samvariasjonen i
utdanningsutfall blant søsken at de vok-
ste opp i det samme nærmiljøet? I en
studie av barn født i årene 1945-1965
som vokste opp i samme nabolag i på
1950-, 1960- og 1970-tallet i Norge har
Raaum, Salvanes og Sørensen (2001)
søkt å besvare dette spørsmålet. Ved å
kombinere informasjon om nabolagstil-
hørighet ("grunnkrets") til mor i Folke- og
boligtellingene i 1960 og 1970 med ut-
danningslengde som voksen og foreldre-
nes utdanning og inntekt, estimeres både
søsken- og nabokorrelasjoner.12

Nabokorrelasjonene viser andelen av
samlet variasjon i utdanningslengde som
kan tilskrives faktorer som deles av perso-
ner som vokser opp i det samme nabo-
laget, men kommer fra ulike familier.
Tabell 6 er hentet fra Raaum, Salvanes og
Sørensen (2001) og sammenlikner nabo-
og søskenkorrelasjoner i utdanning målt
ved antall skoleår. For fødselskullene
1945-1955 ser vi at de aldersjusterte
nabokorrelasjonene er 0,11 for kvinner
og 0,12 for menn. Disse anslagene over-
vurderer nabolagseffektene av to grunner.
For det første avspeiler de at nabolagene
består av like familier. Sorteringen av
familier på nabolag innebærer at nabo-
unger ofte har svært likt oppvekstmiljø
hjemme. For det andre er det nærliggen-
de at tro at "fordelaktig" nabolag går
sammen med "fordelaktig " familiebak-
grunn. Vi kan ta hensyn til betydningen
av familiesortering etter observerbare
kjennetegn og således få et "maksimums-
anslag" på nabolagseffektene. De familie-
bakgrunnsjusterte korrelasjonene i tabell

6 er langt lavere. Selv om de faller til
langt under halvparten av de ujusterte er
de fremdeles signifikant forskjellige fra
null i statistisk forstand og ikke neglisjer-
bare, spesielt for de eldste alderskohort-
ene.

Har betydningen av familie og
nabolag endret seg over tid?
Fra et politikkperspektiv er det spesiell
interesse knyttet til hvordan familie- og
nabolagseffekter utvikler seg over tid.
Har en lykkes bedre i å utjevne forskjeller
i muligheter mellom barn med ulik sosio-
økonomisk bakgrunn? Vanligvis relateres
"mulighetslikhet" til grad av intergenera-
sjonell mobilitet; Jo svakere korrelasjon
en finner mellom foreldre-/oppvekst-
miljøkarakteristika og utfall som voksen,
jo jevnere er mulighetene fordelt, se
eksempelvis Solon (1999).13

Tabell 6 indikerer at innflytelsen fra
nabolaget en vokser opp i har falt over
tid. Korrelasjonen er langt svakere for
nabobarn født i perioden 1955-1965,
sammenliknet med de født ti år tidligere.
I Raaum, Salvanes og Sørensen (2003)
har vi sett nærmere på utviklingen i
nabokorrelasjonen, separat for hvert
fødselskull i perioden 1949-1970. Møn-
steret i figur 2 er klart; nabokorrelasjoner
viser en tydelig fallende trend fram til
omkring begynnelsen av 1960-tallet. De
øverste to kurvene viser de alderskorri-
gerte korrelasjonene (med overlapp for
årskullene 1955-1958 definert ved hjelp
av nabolagene i både 1960- og 1970-
folketellingene), mens de to nederste
tallseriene også er korrigert for effekter
av foreldrenes utdanning. Igjen ser vi at
sorteringen familier på nabolag er viktig
og at nabolagseffektene faller kraftig når
vi korrigerer for at nabounger i stor har
foreldre med lik utdanning. Videre viser
figuren at nabolagseffektene er svært små
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blant de yngste kohortene. Ser vi på
personer som i dag er mellom 30 og 40
år, kan forskjell i oppvekstområde kun
forklare en forsvinnende liten del av
variasjonen i utdanningslengde, se disku-
sjon i Raaum, Salvanes og Sørensen
(2001), (2003) for mulige forklaringer.

I lys av utdanningsreformer og inntekts-
utjevning både mellom kommuner og
familier gjennom 1960- og 1970-tallet,
skulle vi forvente at betydningen av
familiebakgrunn har blitt redusert over
tid. Den relativt tynne empirien som
finnes på dette punktet er ikke entydig. I
tabell 6 ser vi at søskenkorrelasjonene er
stabile over tid når vi sammenlikner

Tabell 6. Søsken- og nabokorrelasjoner i utdanningslengde

Søskenkorrelasjoner Nabokorrelasjoner

Fødselskull Aldersjustert Aldersjustert Alders- og foreldre-
bakgrunnsjustert

Kvinner Menn Kvinner Menn Kvinner Menn

1945-55 ..................... 0.477 0.432 0.109 0.121 0.022 0.043
(0.0046) (0.0050) (0.0226) (0.0209) (0.0036) (0.0116)

1955-65 ..................... 0.477 0.420 0.062 0.061 0.015 0.022
(0.0047) (0.0045) (0.0053) (0.0048) (0.0040) (0.0036)

Kilde: Raaum, Salvanes og Sørensen (2001).

0,00

0,02

0,04

0,06

0,08

0,10

0,12

0,14

19701965196019551950

1970 Nabolag Familiebakgrunnsjustert
1960 Nabolag Familiebakgrunnsjustert
1970 Nabolag

1960 Nabolag

Kilde: Raaum, Salvanes og Sørensen (2003). 
Fødselskohort

Skoleår

Figur 2. Nabokorrelasjoner 1947-1970, etter
fødselskohort. Uten og med justering
for foreldrenes utdanningslengde

personer født 1945-1955 med de født ti
år senere. Den intergenerasjonelle sam-
variasjonen i utdanningslengde, derimot,
mål ved "effekten" av mor og fars utdan-
ning, viser en fallende trend, se figur 3
hentet fra Raaum, Salvanes og Sørensen
(2003).14 Fram til begynnelsen av 1960-
tallet er det en klar trend der "effekten"
av foreldrenes utdanning faller over tid.15

Denne utviklingen stopper opp rundt
1960. Spørsmålet om hvorvidt pendelen
har svingt etter dette, slik 1969- og 1970-
effektene av fars utdanning indikerer, bør
være en prioritert problemstilling for
utdanningsforskere i årene som kommer.

Figur 3. Sammenhengen mellom egen og
foreldrenes utdanning (skoleår), etter
fødselskohort. 1947-1970
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Kilde: Raaum, Salvanes og Sørensen (2003).
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Avslutning
Både inter- og intragenerasjonelle studier
viser at familiebakgrunn forklarer en
betydelig del av variasjonen i utdannings-
lengde i Norge. Foreldrenes utdanning er
det viktigste familiekjennetegnet. Ung-
dom går også lenger på skole jo høyere
foreldrenes inntekt er, selv når vi sam-
menlikner familier der foreldrene har like
lang utdanning. Barn fra store familier
har noe kortere utdanning enn andre og
førstefødte har i gjennomsnitt litt lengre
skolegang. Det er tegn til redusert innfly-
telse fra foreldreutdanning og oppvekst-
område når vi sammenlikner kohorter
født på 1960-tallet, sammenliknet med
etterkrigskohortene på 1940- og 1950-
tallet.

Samvariasjonen mellom ulike familie-
kjennetegn og barns utdanningskarrierer
representerer ikke nødvendigvis kausale
effekter. Mange ulike teorier kan forklare
mønstre vi observerer. De norske register-
dataene gir svært god anledning til å
beskrive terrenget, men forskningen har
kommet langt kortere når det gjelder å
avdekke hvilke årsaksforklaringer som er
viktige. Ofte, men langt fra alltid, er en
slik innsikt nødvendig for å innrette
utdanningspolitikken slik at mulighetene
som barn og ungdom tilbys i mindre grad
bestemmes av hvilken familie en har fått
tildelt. Fra et effektivitetssynspunkt er det
viktig å sikre et utdanningssystem der
alle med vilje og evne til å investere i
videre utdanning får muligheten til det.
Dersom økonomiske skranker hindrer
investeringer i utdanning (manglende
muligheter til, eller høye kostnader vedå
låne penger i dag og tilbake betale med
framtidige inntekter) hindrer barn i
fattige familier å realisere sine talenter,
taper både den enkelte og samfunnet som
helhet på det. I dagens Norge, uten skole-
penger og med et utdanningsfinansier-

ingssystem som sikrer midler til livsopp-
hold under utdanning, er det heller tvil-
somt om dette effektivitetstapet er særlig
stort. Mye tyder på at utdanningsrefor-
mene siden begynnelsen av 1960-årene
har ført til at direkte økonomiske skran-
ker har mistet sin betydning.

På bakgrunn av den sterke samvariasjo-
nen mellom utdanningsutfall og foreldre-
karakteristika er det lett å trekke den
konklusjon at den norske skolen har
mislykkes totalt i sitt mål om å utjevne
forskjeller mellom elever med ulik sosial
bakgrunn, se eksempelvis Læringssenteret
(2003).16  Men skal vi vurdere skolens
bidrag er det nødvendig å foreta en sam-
menlikning mellom alternativer, enten
innenfor et land over tid eller mellom
land. Uansett hvor likhetsorientert vårt
skolesystem blir vil barn av ressurssterke
foreldre, enten i form av utdanning eller
økonomi, i gjennomsnitt lykkes bedre enn
barn fra familier med mindre ressurser.
Selv om en betydelig del av forskjellene
avspeiler bakenforliggende, uobserverte
faktorer som påvirker hvorvidt både
foreldre og barn lykkes, er det åpenbart
mulig å utjevne noe forskjellene. Utfor-
dringen ligger i å finne ut hvordan og
dessuten vurdere om resultatene forsva-
rer den ressursbruken som er nødvendig.

Noter
1 Artikkelen bygger på resultater av samarbeid

med Tom E. Aabø, Kjell G. Salvanes og Erik Ø.
Sørensen. Uten deres innsikt og innsats ville
ikke denne artikkelen kunne blitt skrevet. Data
fra SSB har vært avgjørende. Norges Forsknings-
råd via programmene "Kompetanse, utdanning
og læring" og "Velferdsprogrammet" har finan-
siert arbeidet. Takk til redaksjonen, Tom Erik
Aabø, Bernt Bratsberg, Torbjørn Hægeland, Ole
Jørgen Røgeberg for nyttige innspill og kommen-
tarer.
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2 Harris (1999) argumenterer for at det er omgi-
velsene utenfor hjemmet som, i tillegg til
arvelige egenskaper, i hovedsak bestemmer
barns utvikling; "Parents don´t socialize child-
ren; children socialize children".

3  Læringssenteret (2003) viser at karakternivået
elevene oppnår er bedre jo høyere utdannings-
nivå foreldrene har.

4 En kan også argumentere for at valg av bosted
også motiveres ut fra hensyn til barna og deres
utviklingsmuligheter. I så fall er deler av bokost-
nadene å betrakte som investeringer i barnas
utdanning.

5 Personer med sju og åtte års skolegang fra tiden
før ungdomsskolereformen på 1960-tallet har
blitt tilordnet ni år.

6 Merk at foreldrenes utdanning samvarierer
sterkt og forskjellene etter for eksempel fars
utdanning er lavere jo lengre utdanning mor
har, uten at dette framgår av tabellen. Sagt på
en annen måte, forskjellene mellom barn av
foreldre der begge har 7-9 års skolegang og de
der mor har 13-16 og far har 17-20 år, er mindre
enn 7,2 (=3,5+3,7) år.

7 Vi har regnet gjennomsnitt for årene der hen-
holdsvis far og mor tjente mer enn 1G siden vi
ikke har informasjon om inntekter under 1G.
Under 1 prosent av fedrene hadde ikke inntekter
over dette nivået for noen av årene, mens
tilsvarende andel for mødrene er 17,6 prosent.
Barn av foreldre, spesielt fedre, uten 1G i noen
av årene oppådde kortere utdanning enn andre.

8 Ønsker vi å gå videre for å identifisere (den
kausale) effekten av samlivsbrudd hos foreldre-
ne, må vi korrigere for mangel på (statistisk)
tilfeldighet i hvilke familie-relasjoner som bryter
sammen.

9 Vår foreldreinntektsvariabel avspeiler den
langsiktige økonomiske situasjonen i familien.
Mange studier har kun tilgang til inntektsinfor-
masjon for ett enkelt år, typisk rundt tidspunktet
da barna avslutter den obligatoriske skolegan-
gen. Inntekt da personen var 16 år er tilgjenge-
lig i våre data for de som er født i årene 1955-
1965. Det spiller relativt liten rolle hvilket av de
to inntektsbegrepene vi benytter og den noe
svakere "effekten" ved 16 årsalder kan skyldes
tilfeldige variasjoner i foreldreinntekten dette
ene året, se Raaum og Aabø (2002).  Slike
"målefeil" vil trekke i retning av at vi finner en
svakere samvariasjon.

10 Disse resultatene, med "faste familieeffekter", er
dokumentert i Raaum og Aabø (2002).

11 Dette forklarer den store interessen for de få
eneggede tvillingene som vokser opp i ulike
familier ("reared apart").

12 I 1960 var det 7 996 grunnkretser (lik våre
nabolag), mens antallet var økt til 8 188 i 1970.
Gjennomsnittlig befolkning i hvert nabolag var
henholdsvis 464 og 439.

13 En drøfting av sammenhengen mellom "mulig-
hetslikhet" som teoretisk begrep og de ulike mål
som brukes i empiriske studier faller utenfor
rammen av denne artikkelen.

14 Figuren viser regresjonskoeffisientene for
henholdsvis mors og fars utdanningslengde i en
modell med personens egen utdanningslengde
målt i 2000 (dvs. ved alder 30-53 år), estimert
separat for hver kohort med faste nabolagseffek-
ter.

15 Aakvik, Salvanes og Vaage (2003) finner at
ungdomsskolereformen som ble innført på 1960-
tallet spesielt førte til økt utdanning blant
ungdom fra familier som i gjennomsnitt sluttet
relativt tidlig på skolen. Bratberg, Nilsen og
Vaage (2003) finner at far-sønn-korrelasjoner i
inntekt har falt over tid, hvilket er konsistent
med en utvikling der familebakgrunnens betyd-
ning for utdanningslengde er redusert.

16 "I tillegg viser det seg at norsk skole i liten grad
greier å kompensere for sosial bakgrunn – det er
snarere slik at det synes som om skolen bidrar
til å forsterke slike ulikheter" – s. 6 i Læringssen-
terets Tilstandsrapport 2002. Læringssenteret
synes å bygge sine konklusjoner på egne og
internasjonale studier.
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Et kjønnsdelt utdanningssystem

Liv Anne Støren og Clara Åse Arnesen, Norsk institutt for studier av forskning
og utdanning (NIFU)

Innledning
Det er lang tradisjon for at kvinner og
menn velger forskjellige utdanninger, noe
som innebærer at vi har et kjønnssegre-
gert utdanningssystem. Kjønnssegrege-
ring i utdanning kan oppstå som følge av
at kvinner og menn tar utdanning på
ulikt nivå (vertikal segregering) og ved at
kvinner og menn tar ulike typer fag (hori-
sontal segregering). I de aller fleste vest-
lige land har utdanningseksplosjonen de
siste tiårene ført til at det nå er liten
vertikal kjønnssegregering i utdanning.
Det er kvinnenes økte deltakelse i høyere
utdanning som har medført dette. Den
horisontale kjønnssegregeringen har
imidlertid endret seg lite og må karakteri-
seres som høy (Bradley 2000). Kvinner
dominerer fremdeles stort innenfor lærer-
utdanninger og pedagogikk og helse- og
sosialfag, mens menn dominerer innenfor
naturvitenskapelige og tekniske fag.
Kjønnsforskjellene i utdanningssystemet
gjenspeiler stort sett kjønnsforskjellene
man finner i arbeidsarbeidsmarkedet. I
litteraturen om kjønnssegregering i ut-
danning er det den horisontale kjønns-
segregeringen som er blitt viet mest
oppmerksomhet. Også i denne artikkelen
vil hovedvekten bli lagt på å beskrive og
forklare den horisontale kjønnssegrege-
ringen, men vi vil også se noe på den

vertikale kjønnssegregeringen innenfor
høyere utdanning. I arbeidet mot et
likestilt samfunn, er det viktig å prøve å
forstå hvilke prosesser som fører til at
unge menn og kvinner ofte fortsetter å
være tradisjonelle i sine utdanningsvalg.
Utdanningen er viktig for studentenes
framtidige muligheter i arbeidsmarkedet.
Ved å foreta tradisjonelle utdanningsvalg
vil kvinner sannsynligvis fortsatt i stor
grad havne i dårligere betalte jobber enn
det menn gjør. Et annet perspektiv er at
menn fortsatt vil være i mindretall innen-
for felt som sykepleier-, lærer- og før-
skolelæreryrket; yrkesfelt der det kan
være behov for at flere menn deltar.

Ulike teorier er blitt lansert og ulike
studier er blitt utført for å forklare den
vedvarende høye kjønnssegregeringen i
utdanning. I det følgende vil vi gi en
oversikt over noe av litteraturen på områ-
det.

Årsaker til kjønnssegregering
En utbredt oppfatning innenfor sosiologi-
en er at den vedvarende kjønnssegrege-
ringen i utdanning har sammenheng med
sosialisering (Bradley 2000; Dryler 1998;
Jacobs 1996; Hansen 1993). I sosialise-
ringen vil foreldrene ha stor betydning
for barna. Barna vil etterlikne de voksne,
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og spesielt vil foreldrene være rollemo-
deller. Det finnes ulike oppfatninger om
hvorfor barn etterlikner voksne. Teorien
for sosial læring (Bandura 1977 i Bradley
2000) hevder at årsaken til at barn etter-
likner voksne av samme kjønn, er at han/
hun blir opplært til det, mens teorien for
kognitiv utvikling (Kohlberg 1966 i Brad-
ley 2000) hevder at barna aktivt selv
velger å imitere voksne av det samme
kjønn. Ifølge sosial læringsteori vil en
ungdom som velger en utdanning som er
atypisk for kjønnet bli forklart med at
han/hun ble oppfordret hjemmefra, mens
teorien for kognitiv utvikling ville forkla-
re dette ved at forelderen av samme
kjønn på en eller annen måte er avviker
fra vante kjønnsstereotypier. Begge teori-
ene predikerer at valg av utdanning i stor
grad vil bli påvirket av karakteristika ved
foreldrene.

Innenfor mer økonomisk inspirert teori er
det vanlig å forklare kjønnssegregering
som et resultat av rasjonelle valg. Kvinner
velger andre utdanninger enn menn fordi
de forventer å bruke mer tid på familie-
forpliktelser enn menn. De vil derfor
velge utdanninger som leder til yrker som
lett lar seg kombinere med omsorgsfor-
pliktelser (Mincer og Polachek 1974,
Mincer og Ofek, 1982; Polachek 1981).
Enkelte hevder også at kvinner vil velge
en utdanning som de vil ha nytte av også
i forbindelse med utførelse av omsorgs-
oppgaver (Becker 1981 i Jonsson 1999).
Dette er dessuten ofte utdanninger som
leder til jobber hvor det er relativt liten
økonomisk straff forbundet med periode-
vis hel eller delvis tilbaketrekking fra
arbeidsmarkedet.

Dette perspektivet på hvorfor det fram-
står som rasjonelt for kvinner å velge
slike utdanninger, viser igjen tilbake til
kjønnssosialiseringen. Unge kvinner og

menn kan på grunn av kjønnssosialiserin-
gen legge ulik vekt på det å kunne kombi-
nere arbeid med familieforpliktelser.
Dermed vil de også i forskjellig grad
legge vekt på å få seg arbeid som lettere
lar seg forene med familieforpliktelser.

En annen forklaring som også må kunne
karakteriseres som et resultat av rasjo-
nelle valg, er at kvinner og menn kan ha
komparativt fortrinn for suksess i for-
skjellige studier (Jonsson 1999). For
eksempel kan menn ha bedre evner i
matematikk relativt til andre fag enn hva
kvinner har, derfor kan menn ha større
sannsynlighet for suksess i utdanninger i
tekniske og naturvitenskapelige fag. Hvis
dette er tilfelle, vil det være rasjonelt at
en høyere andel av menn enn kvinner
velger teknisk/naturvitenskapelige fag.

Et tredje perspektiv som også tar ut-
gangspunkt i at individene foretar rasjo-
nelle vurderinger, er at vurderingene
tilpasses rådende kjønnsstereotypier.
Individer som kunne tenke seg å velge
utradisjonelt, lar være å gjøre det fordi de
regner med at det vil kunne medføre
problemer i framtida enten i form av
diskriminering eller på grunn av ubeha-
get ved å være i en mindretallsposisjon
(Hansen 1993, Jonsson 1999).

Et ytterligere synspunkt med bakgrunn i
en teori om rasjonelle valg dreier seg om
det rasjonelle ved å velge utdanning som
gir høy sosial status for å unngå sosial
degradering (Breen og Goldthorpe 1997 i
van de Werfhorst mfl. 2003). Det kan
medføre at kvinner fra høyere samfunns-
lag i større grad enn de fra lavere velger
mannsdominerte utdanninger (utradisjo-
nelt) ut fra at disse utdanningene ofte
leder til yrker med høyere inntekter enn
de kvinnedominerte utdanningene. Vi vil
legge til: Dette vil også i mange tilfeller
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gjelde kjønnsnøytrale utdanninger som
tidligere har vært mannsdominert, som
for eksempel medisin. For menn kan det
motsatte gjelde når det gjelder valg av
tradisjonell versus utradisjonell utdan-
ning (Hansen 1993); menn fra høyere
samfunnslag vil muligens være minst
interessert i å velge utradisjonelt (kvinne-
dominerte yrker), og vil være mest til-
bøyelige til å velge mannsdominerte ut-
danninger for å beholde sin sosiale status.

Flere studier har analysert i hvilken grad
sosialisering kan forklare noe av kjønns-
segregeringen i utdanning; andre studier
har tatt utgangspunkt i teorien om rasjo-
nelle valg og undersøkt spesielt om og i
hvilken grad ulik fordeling hos gutter og
jenter av relative fortrinn i ferdigheter
har betydning for kjønnsforskjellen i
utdanningsvalg (Jonsson 1999; Van de
Werfhorst mfl. 2003). Nedenfor omtaler
vi spesielt tre slike studier, som har særlig
relevans for analysen i dette kapitlet.
Dette er skandinaviske studier; to av dem
dreier seg om valg av videregående opp-
læring i Sverige (Dryler 1998; Jonsson
1999), den tredje studien gjelder høyere
utdanning i Norge (Hansen 1993).

På bakgrunn av store kjønnsforskjeller i
svenske ungdommers valg av videre-
gående opplæring, har Dryler (1998)
undersøkt i hvilken grad valgene kan
forklares av at foreldrene er de unges
rollemodeller. Hun finner en effekt av hva
slags yrkessektor foreldrene jobbet i, ved
at de unge hadde en tendens til å velge
utdanning som ledet til samme type yrker
som foreldrenes. Det var imidlertid ikke
slik at dette nødvendigvis fulgte foreldre-
nes kjønn; et slikt funn (sønn følger far)
var klart bare for guttene, men ikke for
jentene. Dryler fant også at kjønnsatypis-
ke valg var vanligst, både hos gutter og
jenter, hvis foreldrene hadde høy utdan-

ning/tilhørte høyere samfunnsklasser. Hun
finner derved ikke støtte for hypotesen
om at gutter fra høyere sosiale lag ikke
vil være interessert i å velge utradisjonelt
for derved å unngå sosial degradering.

Jonsson (1999) studerer primært i hvil-
ken grad svenske gutter og jenter foretar
valg av studieretning i videregående
opplæring basert på relative fortrinn,
målt ved forholdet mellom for eksempel
karakterer i naturvitenskapelige fag og
karakterer i humaniora, sosialfag og
økonomi. Han finner at etter kontroll for
relative fortrinn blir kjønnsforskjellen klart
redusert, selv om den fortsatt er stor og
signifikant. Jonsson (1999:402) påpeker
at resultatene tyder på at komparative
fortrinn er en mekanisme som ofte er
oversett når det gjelder hva som fører til
kjønnssegregering i utdanning.

Hansen (1993) har undersøkt fagvalg
innenfor høyere utdanning blant perso-
ner med høyere utdanning født i 1953,
1956 og 1961. Hun fant blant annet at
fars fagvalg hadde betydning for begge
kjønns valg av fag, mors fagvalg har
imidlertid bare betydning for kvinnene.
Denne innflytelsen gikk ikke alltid i for-
ventet retning, når mors fagfelt var
humaniora/undervisning, var det en
positiv effekt på sannsynligheten for å
velge mannsdominert blant kvinnene,
bare effekten av at mors fagfelt var mas-
kuline fag, var større. Effekten av at mor
hadde utdanning i humaniora/undervis-
ning, kunne imidlertid henge sammen
med at disse mødrene ofte hadde høy
sosial bakgrunn. Også Hansen finner at
høy sosial bakgrunn medvirker til at
jenter velger utradisjonelt. På den annen
side finner hun at dette ikke gjelder
mennene. Det var blant menn med fedre
som var arbeidere det var størst sannsyn-
lighet for å velge utradisjonelt (kvinne-
dominert).
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Funnene i disse studiene vil vi komme
tilbake til i en drøfting i forhold til våre
resultater.

Problemstillinger
Vi stiller to spørsmål:
• Hvordan har kjønnssegregeringen i

Norge utviklet seg over tid? Er den blitt
redusert det siste tiåret med stor øk-
ning i jentenes utdanningsaktivitet?

• Hvilke faktorer synes å påvirke utdan-
ningsvalgene med hensyn til om utdan-
ningen er kvinnedominert, mannsdomi-
nert eller mer kjønnsnøytral? Til dette
spørsmålet nytter vi data som kan kaste
lys over problemstillinger reist i tidlige-
re studier, som vi har nevnt over. Dette
gjelder hvorvidt det er en ulik sosialise-
ring av gutter og jenter og ulik påvirk-
ning fra foreldrehjemmet som synes å
ha betydning, og/eller om det er rasjo-
nelle valg basert på egne ferdigheter
som eventuelt forklarer forskjellen i
utdanningsvalg mellom kjønnene.

Data og metode
Forskjellen mellom gutters og jenters
utdanningsvalg kan framstilles på flere
måter. I tabellene 1–5 har vi beskrevet
disse forskjellene på to måter. Vi ser på
andelen jentene utgjør innenfor ulike
utdanninger, og vi nytter i tillegg en
indeks, D-indeks (dissimilarity index), til
å beskrive skjevfordelingen på fag mel-
lom kjønnene (den horisontale kjønnsseg-
regeringen).1 Denne indeksen er utarbei-
det spesielt for det formål å måle kjønns-
segregering. Den angir hvor stor andel av
enten mennene eller kvinnene som må
skifte jobb for å oppnå full kjønnsintegre-
ring. Når indeksen har verdi 1, innebærer
dette full kjønnssegregering, det vil si at
utdanningen er enten fullstendig manns-
dominert eller kvinnedominert. Verdien 0
innebærer at utdanningen er fullstendig
kjønnsnøytral eller kjønnsintegrert, det

vil si at andelen kvinner i de enkelte fag
tilsvarer kvinners andel generelt i utdan-
ning. Har indeksen verdi 0,5, betyr det at
halvparten av mennene eller kvinnene
må skifte utdanning for å oppnå full
kjønnsintegrering.

I beskrivelsen av kjønnssegregering i
videregående utdanning vil informasjon
om hvilke studieretninger elevene gikk
på, bli brukt. Dataene er innhentet gjen-
nom fylkenes administrative datasystem
(VIGO, tidligere LINDA), som en del av
arbeidet NIFU har utført i forbindelse
med evalueringen av Reform 94 og en
videreføring av denne evalueringen.2 Vi
har sammenliknbare tall for videregående
opplæring for perioden 1991-2001. For
høyere utdanning vil vi nytte 4-sifrede
utdanningskoder (basert på NUS2000)
for å beskrive kjønnssegregeringen. Til
dette siste vil vi nytte data fra Statistisk
sentralbyrå (SSB) over antall studenter i
ulike utdanninger i perioden 1980-2001.

For å analysere hvilke faktorer som har
betydning for hvorvidt en ungdom velger
kvinnedominert, mannsdominert eller
kjønnsnøytral utdanning nyttes data fra
en spørreundersøkelse utført høsten 2000
av ungdom som hadde påbegynt videre-
gående opplæring høsten 1994. På det
tidspunktet (2000) var de fleste i det
aktuelle utvalget rundt 22-23 år,3 og
mange var godt i gang med høyere ut-
danning. Vi skal derfor se på valg av
høyere utdanning blant dem som var i
høyere utdanning høsten 2000, og for de
øvrige skal vi se på hvilket valg de hadde
tatt med hensyn til videregående opplæ-
ring. Undersøkelsen og analysemetoden
omtales nærmere seinere.
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Kjønnssegregering i videregående
opplæring
Tallene i tabell 1 er basert på det vi kaller
"førstegangssøkere med rett til videregå-
ende opplæring". Det innebærer at søker-
ne/elevene har rett til opplæring og
nytter seg av denne retten for første
gang; de har altså ikke vært registrert
som elever i videregående opplæring
tidligere. Førstegangssøkende elever med
rett til opplæring vil i det store og hele
omfatte 16-åringer som kommer rett fra
grunnskolen.

Det er to grunner til at vi velger å ta
utgangspunkt i gruppen førstegangssøke-
re og ikke alle som begynner på grunn-
kurs i videregående opplæring. En grunn
er at vi sammenlikner med 1991-kullet og
det første Reform 94-kullet; sistnevnte
begynte i videregående opplæring høsten
1994. Dette var det første rettighetskul-
let; retten til opplæring omfattet alle dem

som kom rett fra grunnskolen dette året.
Det er visse forskjeller i søkemønsteret
blant dem som søker for første gang og
dem som søker (og blir grunnkurselev)
for (minst) andre gang. Ved å se på før-
stegangssøkere i hele perioden, får vi
mest mulig sammenliknbare tall. I tillegg
er det slik at ved å se gjennomgående på
sammenliknbare tall for de yngste søker-
ne, fanger vi best opp eventuelle nye
trender i søkemønsteret, det vil si at vi
også får luket ut feilkilder som måtte
komme av at elevmassen ulike år har en
varierende andel eldre elever.

Det første året vi presenterer tall for,
1991, hadde elevene ikke rett til opplæ-
ring, men vi har dette året sett på grunn-
kurselever som kom rett fra grunnskolen
for å få sammenliknbare tall med seinere
år. I 1991 var dessuten grunnkursstruktu-
ren annerledes enn den har vært i årene
etter Reform 94, men grunnkursene i

Tabell 1. Andelen jenter av elevene på ulike studieretninger blant førstegangssøkere med rett til
opplæring, og D-indeks for de ulike årene. Grunnkurs 1991-2002. Prosent

1991–1992 1994–1995 1997–1998 1999–2000 2001–2002

Salg og service1 ................................. 57,2
Allmenne, økonomiske og
administrative fag ............................. 56,1  54,0  51,9  52,6 52,7
Musikk, dans og drama ..................... 58,7  67,0  69,4  73,7 74,9
Idrettsfag .......................................... 37,5  38,8  40,0  37,7 39,0
Helse- og sosialfag ............................ 95,2  92,0  92,4  93,3 93,1
Naturbruk ......................................... 28,0  31,9  38,4  46,0 49,7
Formgivningsfag ................................ 87,1  80,5  83,4  84,0 85,5
Medier og kommunikasjon1 .............. 61,0
Hotell/næring .................................... 59,3  48,9  53,4  54,4 59,4
Byggfag ............................................ 3,4    0,4    1,6    1,5 1,5
Tekniske byggfag .............................. 12,8    6,1    8,8    6,1 5,8
Elektrofag ......................................... 3,4    2,0    3,5    3,4 3,4
Mekaniske fag .................................. 3,8    2,4    3,8    3,8 3,7
Kjemi- og prosessfag ......................... 26,4  24,5  39,9  27,8 28,1
Trearbeidsfag .................................... 14,3  10,0  20,7  11,6 13,4
Annet/uspesifisert .............................. 38,6  39,2  40,5  51,8 41,3
Gjennomsnittsandel kvinner .............. 48,4  48,4  49,2  48,4 48,8
D-indeks ............................................ 0,368 0,389 0,407 0,395 0,402

Antall observasjoner .......................... 51 827 49 169 48 107 49 124 49 880

1 Studieretningen ble innført i 2000.
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1991 er så langt det har vært mulig om-
kodet til å passe strukturen for Reform 
94, jf. Sandberg og Vibe (1995). Endring i
tilbud kan ha påvirket kjønnsfordelingen
på studieretningene, men vi kan ikke
være sikre på at selve kategoriseringen –
der vi har tilpasset tallene for 1991 til
den grunnkursstrukturen som eksisterte i
1994 – ikke også har påvirket andelene
gutter og jenter, slik at endringer fra
1991 til 1994 i kjønnsfordelingen og D-
indeks må tas med forbehold.

Det er relativt stor forskjell mellom gutter
og jenter i valg av videregående opplæ-
ring (tabell 1); på noen studieretninger
er jenteandelen svært høy, på andre svært
lav. Til bruk i analysene seinere i artikke-
len, definerer vi guttedominerte studieret-
ninger som de som har en andel gutter
som utgjør 65 prosent eller mer av elevene.
Tar vi fordelingen av elevene i 1994 som
utgangspunkt, ser vi at studieretningene
naturbruk, byggfag, tekniske byggfag,
elektrofag, mekaniske fag, kjemi- og
prosessfag og trearbeidsfag er guttedomi-
nerte. Dette er utdanninger som også kan
omtales som "tekniske utdanninger". På
samme måte definerer vi jentedominerte
utdanninger, det vil si at andelen jenter
omfatter minst 65 prosent av jentene på
den aktuelle studieretningen. Disse stu-
dieretningene er musikk, dans og drama,
helse- og sosialfag og formgivningsfag, og
kan kalles omsorgsrettede eller kreative
fag, eller "myke fag". De kjønnsnøytrale
utdanningene etter denne definisjonen
blir dermed allmenne, økonomiske og
administrative fag, idrettsfag og hotell-
og næringsmiddelfag. Som en ser av
tabell 1, er det relativt liten endring i
kjønnsfordelingen i perioden etter
Reform 94.

Vi kan konstatere på bakgrunn av tabell 1
at kjønnssegregeringen i videregående

opplæring var stabil og ikke ble redusert i
tiårsperioden. Det kan synes som om
kjønnssegregeringen økte etter innførin-
gen av Reform 94. Imidlertid må vi her
som nevnt ta et forbehold, det er ikke
sikkert at fordelingen der vi har tilpasset
grunnkursstrukturen fra 1994 til 1991-
strukturen, gjør tallene helt sammenlikn-
bare. Det viktigste når en ser tiårsperio-
den under ett, er stabiliteten. Gutter og
jenter velger i stor grad tradisjonelt. Den
største stabile endringen er i den lille
studieretningen naturbruk, som utgjør
rundt 2 prosent av elevene, som er blitt
en kjønnsnøytral studieretning på slutten
av perioden. Denne – i utgangspunktet
yrkesfaglige studieretningen – gir mulig-
het til å få studiekompetanse for de
elevene som velger naturforvaltning på
videregående kurs; et kurs som er popu-
lært blant elevene på naturbruk, der det
er spesielt mange jenter sammenliknet
med de andre kursene innenfor denne
studieretningen, og der tallet på jenter
har vært økende.

Det er forskjell i størrelsen på studieret-
ningene i form av tallet på elever. Av de
kjønnsnøytrale studieretningene utgjorde
allmenne, økonomiske og administrative
fag langt den største gruppen, med vel
50 prosent av alle førstegangssøkende
elever i 1994, mot nær 4 og nær 5 pro-
sent for henholdsvis idrettsfag og hotell-
og næringsmiddelfag. Av de kvinnedomi-
nerte utdanningene utgjorde helse- og
sosialfag den største gruppen, med nær
11 prosent av alle elevene, mot 2 og nær
6 prosent på henholdsvis musikk, dans og
drama og formgivningsfag (i alt ca. 19
prosent i 1994). De guttedominerte
utdanningene omfattet resten av elevene,
vel 27 prosent, og av disse er mekaniske
fag og elektrofag størst, med i alt vel
15 prosent av elevene. Kjemi- og prosess-
fag er en svært liten studieretning, med
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om lag 0,5 prosent av elevene. Det lave
elevtallet er grunnen til at en høy andel
jenter på denne studieretningen i skole-
året 1997/98 ikke medførte at D-indek-
sen ble lavere dette året. Det samme kan
sies om tekniske byggfag. En økning i
jenteandelen på slike små fag synes å bli
oppveid av en økt andel jenter på jente-
dominerte utdanninger som formgiv-
ningsfag og musikk, dans og drama, slik
at D-indeksen dette året (1997) likevel
var høyere enn årene før.

Kjønnssegregering i høyere
utdanning
I dette avsnittet skal vi se nærmere på
kjønnssegregering i høyere utdanning i
perioden 1980-2001. Til dette vil vi nytte
data fra SSBs register over studenter i
perioden. Den perioden vi skal se på er
karakterisert av sterk ekspansjon i tallet
på studenter. Spesielt har studenttallvek-
sten vært sterk i perioden fra 1985 til
1995, da studenttallet økte fra rundt
85 000 til rundt 185 000. En vesentlig
årsak til denne sterke ekspansjonen, er
dels store ungdomskull og dels et meget
vanskelig arbeidsmarked i perioden fra
slutten av 1980-tallet til midten av 1990-
tallet. Dette førte til et sterkt press på
utdanningssektoren, og blant annet for at
ungdom skulle ha et alternativ til arbeids-
ledighet, ble kapasiteten i høyere utdan-
ning sterkt utvidet (Try 2000). Ekspansjo-
nen skjedde ikke nødvendigvis innenfor
de sektorer der utdanningsetterspørselen
var størst, noe som kan ha ført til at en
del ungdommer ble tvunget til et "second

best" valg av utdanning. Et interessant
spørsmål er her om dette har hatt konse-
kvenser for kjønnssegregeringen i høyere
utdanning. Førte utdanningseksplosjonen
til økt eller redusert kjønnssegregering?
Flere faktorer vil sannsynligvis ha betyd-
ning for utviklingen og virker til dels i
ulike retninger:
• Når en høyere andel av ungdomskulle-

ne tar høyere utdanning, er det mulig
at man får inn flere ungdommer som vil
foreta tradisjonelle utdanningsvalg (for
eksempel på grunn av lavere studie-
motivasjon eller at flere har lavere
sosial bakgrunn). Dette vil isolert sett
kunne føre til økt kjønnssegregering.

• Kvinnene i de nye ungdomsgenerasjo-
nene har utdanningsambisjoner og ser i
større grad for seg et yrkesaktivt liv der
de får utnyttet sine evner og talenter
enn det tidligere generasjoner gjorde.
Dette vil isolert sett kunne føre til at
kvinner i større grad gjør utradisjonelle
utdanningsvalg og vil redusere segrege-
ringen.

Før vi ser nærmere på kjønnssegregerin-
gen i høyere utdanning i perioden 1980-
2001, skal vi vise noen enkle oversikter
over utviklingen i andelen kvinner på
ulike nivåer i høyere utdanning.

Tabell 2 viser at andelen kvinner i høyere
utdanning har økt jevnt fra 48,1 prosent i
1980 til 59,4 prosent i 2001. Økningen i
andelen kvinner gjelder alle utdannings-
nivåer. Den sterkeste relative økningen
finner vi på doktorgradsnivå, der andelen

Tabell 2. Kvinneandel i høyere utdanning, etter nivået på utdanningen. 1908-2001. Prosent

1980 1985 1990 1995 2001

Høyere utdanning  i alt ... 48,1 51,5 53,6 55,6 59,4
Lavere grad ........................ 54,1 55,4 56,4 58,1 62,2
Høyere grad ....................... 27,8 37,7 41,4 46,5 50,3
Doktorgrad ........................ 5,7 15,5 28,6 34,0 41,2

Antall observasjoner ........... 76 253 84 699 137 133 183 951 211 278
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kvinner økte fra 5,7 prosent i 1980 til
41,2 prosent i 2001. Denne sterke øknin-
gen har sammenheng med opprettelsen
av de nye doktorgradene (for eksempel
dr.polit.-graden) i perioden. Den positive
utviklingen i antall kvinnelige doktor-
gradsstudenter, tyder på at det ikke vil gå
lang tid før kvinner utgjør minst halv-
parten av doktorgradsstudentene. Også
innenfor høyere grads studier har det
vært en sterk økning i andelen kvinner i
perioden 1980-2001. I 1980 utgjorde
kvinnene 27,8 prosent av høyere grads-
studentene, i 2001 var andelen steget til
50,3 prosent. På lavere grads nivå var
imidlertid økningen i kvinneandelen
moderat, men kvinner utgjorde over
60 prosent av alle studenter på lavere
grads nivå i 2001. Disse tallene viser altså
klart at kvinner i økende grad tar høyere
utdanning på alle nivåer. I 2001 var det
bare på doktorgradsnivå at kvinner var i
mindretall. Men hvordan fordelte de seg
på ulike fagfelt? I tabell 3 ser vi alle
nivåer i høyere utdanning under ett, og
tabellen gir således et relativt grovt bilde
av kvinners og menns utdanningsvalg.

Kvinneandelen har økt innenfor alle
fagfeltene i perioden 1980-2001, jf. tabell
3, enten fagfeltene i 1980 var kvinne-
dominerte eller ikke. Dette etterfulgte en
økning av kvinneandelen i de fleste fag i

1970-årene (Brandt 1986; Teigen 1998).
Sett i et lenger historisk perspektiv, er
økningen i kvinneandelen på de aller
fleste fagfeltene formidabel. At det fort-
satt er stor kjønnssegregering i utdannin-
gen, bør ikke skygge for at det faktisk har
vært store endringer, først og fremst
representert ved kvinnene. Den store
økningen i kvinneandelen innenfor
kjønnsnøytrale fag som samfunnsfag og
jus og økonomisk-administrative fag
foruten medisin, er eksempler på dette.

Økningen i kvinneandelen har imidlertid
vært av noe ulik styrke innenfor de ulike
fagfeltene. I de utdanningene som var
mest kvinnedominerte, lærerutdanning
og helsefag- og sosialfagutdanning, økte
kvinneandelen fra rundt 70 til 78 pro-
sent. Det er interessant at disse utdan-
ningene som kvalifiserer for relativt
trygge jobber innenfor offentlig sektor,
hadde en mindre nedgang i kvinneande-
len fra 1990 til 1995. Dette kan skyldes at
menn i noe større grad enn tidligere,
opplevde disse utdanningene som attrak-
tive i den økonomisk usikre tiden som
landet da befant seg i. Begge utdanning-
ene hadde imidlertid igjen en mindre
økning i kvinneandelen fra 1995 til 2001.
Videre ser vi at kvinneandelen har økt
sterkt innenfor økonomisk-administrative
fag og primærnæringsfag i perioden

Tabell 3. Kvinneandel i høyere utdanning, etter fagfelt. 1980-2001. Prosent

1980 1985 1990 1995 2001

Høyere utdanning i alt ................................................ 48,1 51,5 53,6 55,6 59,4
Humanistiske og estetiske fag ........................................ 59,2 62,5 63,7 62,6 63,1
Lærerutdanninger og pedagogikk .................................. 69,2 72,9 75,3 74,4 77,8
Samfunnsfag og juss ...................................................... 41,9 51,7 55,9 56,8 60,7
Økonomisk-administrative fag ........................................ 24,9 39,8 44,7 44,4 52,1
Naturvitenskapelige fag, håndverksfag og tekniske fag .. 16,8 25,2 26,7 27,3 30,7
Helse-, sosial- og idrettsfag ............................................ 70,3 75,9 79,3 76,4 78,6
Primærnæringsfag .......................................................... 22,6 32,6 38,8 41,5 47,3
Samferdsel, sikkerhet og andre servicefag ...................... 2,5 8,0 17,9 24,5 33,2
Uoppgitt ........................................................................ 52,1 48,3 49,5 46,3 49,3

Antall observasjoner ....................................................... 76 253 84 699 137 133 183 951 211 278
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1980-2001. Spesielt var økningen sterk i
perioden 1980-1985. Begge disse utdan-
ningene var mannsdominerte i 1980 og
må betegnes som kjønnsnøytrale i 2001.
Primærnæringsfag har imidlertid svært få
studenter. Også innenfor samfunnsfag og
jus har kvinneandelen økt betydelig i
perioden, fra 42 prosent i 1980 til 61 pro-
sent i 2001. Innenfor humanistiske og
estetiske fag var det bare en ubetydelig
økning i kvinneandelen fra 1980 til 2001.
Etter 1985 har kvinneandelen vært prak-
tisk talt uendret innenfor dette fagfeltet.
Selv om økningen i kvinneandelen har
vært stor, tyder ikke tabell 3 på store
radikale endringer i kvinnelige og mann-
lige studenters studiepreferanser. Imidler-
tid er inndelingen i fagfelt grov og kan
dekke over endringer i kvinners og menns
fordeling på enkeltutdanninger. For å få
et mer presist mål for utviklingen i
kjønnssegregering, har vi beregnet
D-indeksen for studenter i høyere utdan-
ning i perioden 1980-2001. Vi har tatt
utgangspunkt i den 4-sifferede utdan-
ningskoden. Tabell 4 viser resultatet av
disse beregningene.

Vi ser av tabell 4 at det har skjedd en viss
nedgang i D-indeksen i perioden 1980-
2001, noe som indikerer en reduksjon i
kjønnssegregeringen når vi ser all høyere

utdanning under ett. Tabellen viser imid-
lertid at så godt som hele nedgangen i
kjønnssegregeringen skjedde i perioden
1980-1990. Etter 1990 synes kjønnsseg-
regeringen å ha vært konstant. Nedgan-
gen i kjønnssegregeringen i perioden
1980-2001 synes å gjelde studenter på
alle tre nivåer, men var særlig sterk på
doktorgradsnivå. Når det gjelder studen-
ter på lavere grads nivå, ser vi at nedgan-
gen i kjønnssegregeringen bare gjelder
perioden 1980-1990. På høyere grads
nivå har kjønnssegregeringen variert
mellom 0,28 og 0,35 i perioden.

Tabell 4 gir et bilde av kjønnssegregerin-
gen innenfor høyere utdanning og innen-
for de ulike nivåer av høyere utdanning.
Imidlertid sier tabellen ikke noe om
kjønnssegregeringen innenfor ulike fag-
felt, for eksempel i hvilken grad kvinne-
lige og mannlige studenter innenfor
fagfeltet helse- og sosialutdanninger
fordeler seg ulikt på ulike faggrupper.
Tabell 5 illustrerer kjønnssegregeringen
innenfor fagfeltene.

Kjønnssegregeringen innenfor fagfelt (jf.
tabell 5) er gjennomgående noe lavere
enn om man ser på høyere utdanning
totalt (tabell 4). Dette skyldes at det er
tendensen til at kvinner og menn velger

Tabell 4. Kvinneandel og D-indeks, etter nivået på utdanningen. 1980-2001

1980 1985 1990 1995 2001
Høyere utdanning i alt
D-indeks ....................................................................... 0,469 0,400 0,361 0,358 0,354
Prosent kvinner ............................................................ 48,1 51,5 53,6 55,6 59,4
Lavere grad i alt
D-indeks ....................................................................... 0,454 0,413 0,360 0,355 0,361
Prosent kvinner ............................................................ 54,1 55,4 56,4 58,1 62,2
Høyere grad i alt
D-indeks ....................................................................... 0,345 0,283 0,338 0,339 0,285
Prosent kvinner ............................................................ 27,8 37,7 41,4 46,5 50,3
Doktorgrad i alt
D-indeks ....................................................................... 0,489 0,463 0,376 0,300 0,257
Prosent kvinner ............................................................ 5,7 15,5 28,6 34,0 41,2

Antall observasjoner ..................................................... 76 253 84 699 137 133 183 951 211 278
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ulike fagfelt, som medfører at den målte
kjønnssegregeringen i høyere utdanning
totalt er høy. Innenfor hvert fagfelt kan
likevel kjønnssegregeringen være lavere.
Videre viser tabell 5 at kjønnssegregerin-
gen varierer en del mellom de ulike
fagfeltene, men alle fagfeltene bortsett
fra lærerutdanningene og utdanninger i
økonomisk-administrative fag har hatt en
viss nedgang i segregeringen i perioden
1980-2001. Helse- og sosialfagene har i
hele perioden hatt den høyeste kjønns-
segregeringen, men det er grunn til å
merke seg at dette fagfeltet har hatt en
relativt sterk nedgang i segregeringen. I
1980 måtte nesten halvparten av enten
mennene eller kvinnene innenfor helse-
og sosialfagene skifte jobb for å oppnå
full kjønnsintegrering. I 2001 gjaldt dette
i underkant av 1/3 av kvinnene eller
mennene innenfor dette fagfeltet. Ned-
gangen i segregeringen var spesielt stor i
perioden 1980-1990. Dette kanskje noe

overraskende resultatet skyldes at enkelte
fag som medisin, har gått fra å være
mannsdominert til kjønnsnøytralt og
derved bidratt til lavere kjønnssegrege-
ring. De utdanningene som tidligere var
sterkt kvinnedominerte, som for eksem-
pel sykepleierutdanningen, var fremdeles
i 2001 sterkt kvinnedominerte. Imidlertid
utgjør de en lavere andel av helse- og
sosial- og idrettsutdanningene og bidrar
dermed i mindre grad enn tidligere til
kjønnssegregering innenfor fagfeltet.
Også innenfor naturvitenskapelige og
tekniske fag har det vært en nedgang i
kjønnssegregeringen i perioden 1980-
2001, og igjen var nedgangen størst i
begynnelsen av perioden.

Undersøkelsen "seks år etter"
I de neste avsnittene vil vi se på hva som
kan ligge bak kjønnssegregeringen. I
denne analysen vil vi nytte oss av et
spørreskjemamateriale som består av

Tabell 5. Kvinneandel og D-indeks for ulike fagfelt. 1980-2001

1980 1985 1990 1995 2001
Høyere utdanning i alt
D-indeks ....................................................................... 0,469 0,400 0,361 0,358 0,354
Prosent kvinner ............................................................ 48,1 51,5 53,6 55,6 59,4
Av dette
Humanistiske og estetiske fag
D-indeks ....................................................................... 0,229 0,189 0,182 0,162 0,154
Prosent kvinner ............................................................ 59,2 62,5 63,7 62,6 63,1
Lærerutdanning
D-indeks ....................................................................... 0,224 0,237 0,222 0,247 0,228
Prosent kvinner ............................................................ 69,2 72,9 75,3 74,4 77,8
Samfunnsvitenskap og juss
D-indeks ....................................................................... 0,194 0,130 0,130 0,172 0,165
Prosent kvinner ............................................................ 41,9 51,7 55,9 56,8 60,7
Økonomisk-administrative fag
D-indeks ....................................................................... 0,077 0,041 0,055 0,064 0,061
Prosent kvinner ............................................................ 24,9 39,8 44,7 44,4 52,1
Naturvitenskapelige og tekniske fag
D-indeks ....................................................................... 0,393 0,261 0,296 0,335 0,245
Prosent kvinner ............................................................ 16,8 25,2 26,7 27,3 30,7
Helsefags- og sosialfagsutdanninger
D-indeks ....................................................................... 0,478 0,428 0,369 0,306 0,300
Prosent kvinner ............................................................ 70,3 75,9 79,3 76,4 78,6

Antall observasjoner ..................................................... 76 253 84 699 137 133 183 951 211 278
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2 809 respondenter som hadde startet i
videregående opplæring høsten 1994.
Undersøkelsen ble foretatt høsten 2000.
Materialet er nærmere beskrevet i Grø-
gaard mfl. (2002). Utvalget var stratifi-
sert slik at elever fra de minste yrkesfagli-
ge studieretningene er overrepresenterte.
Materialet er her veid på basis av kjenn-
skap til populasjonen som utvalget var
trukket fra. Veieprosedyren er beskrevet i
Grøgaard mfl. (2002:177-186), der det
konkluderes med at til tross for lav svar-
prosent,4 gir det veide materialet trover-
dige resultater.

I analysen vil vi studere hva som påvirker
valg av henholdsvis kvinnedominert,
mannsdominert og kjønnsnøytral utdan-
ning. Som for utdanningene på videregå-
ende nivå, definerer vi kvinnedominerte
utdanninger i høyere utdanning som de
enkeltutdanningene som omfatter 65 pro-
sent eller mer av kvinnene, og tilsvarende
for mannsdominerte utdanninger når det
gjelder andelen menn.5 Kvinnedominerte
utdanninger i høyere utdanning er for
eksempel lærerutdanninger og pedago-
gikk og de fleste enkeltutdanninger
innenfor helse- og sosialfag, mens de
mannsdominerte utdanningene er natur-
vitenskapelige fag, håndverksfag og
tekniske fag og samferdsel og sikkerhet.
De (tilnærmet) kjønnsnøytrale utdan-
ningene er innenfor samfunnsfag og juss,
humanistiske fag, økonomiske og admi-
nistrative fag samt primærnæringsfag.

Ungdommenes fordeling på ulike typer
utdanninger er vist i tabell 6.

Tabell 6 viser fordelingen av den avhen-
gige variabelen som seinere vil bli gjen-
stand for analyser. Forskjellen mellom
gutter og jenter i andel på kvinnedomi-
nerte utdanninger er størst på videre-
gående nivå.

For å undersøke hva som påvirker valge-
ne, har vi nyttet en metode for å beregne
sannsynligheten for at hvert av de tre
typene av valg blir foretatt, gitt et sett
faktorer som kan påvirke sannsynligheten
for disse valgene. Metoden kalles multi-
nomisk logistisk regresjon, og den gjør
det mulig å beregne sannsynligheten for
å velge de ulike typene utdanning gitt
ulike verdier på forklaringsvariablene.
Metoden er slik at man ser to utfall rela-
tivt til et tredje utfall. Hos oss ser vi på
det å velge kjønnsnøytral utdanning eller
mannsdominert utdanning relativt til det å
velge kvinnedominert utdanning.

Vi vil nytte forklaringsvariabler som
tidligere forskning har vist har betydning
for ungdommers utdanningsvalg. Sentra-
le variabler vil her være foreldrenes
utdanning og yrke. Det er velkjent at
mors og fars utdanningsnivå er av meget
stor betydning for de unges valg av ut-
danning (Hansen 1999, Shavit &
Blossfeld 1993, Knudsen mfl. 1993,
Støren 2000), selv om det vanligste tema-
et i slike studier er hvor lang utdanning

Tabell 6. Gutter og jenter i videregående eller høyere utdanning, etter valg av nøytral, mannsdominert
eller kvinnedominert utdanning. Prosent, veide resultater. N=uveid

Valg av videregående Valg av høyere I alt
opplæring utdanning (N=1 508, 1 300, 2 808)

(N=1 198, 885, 2 083) (N=310, 415, 725)

Gutter Jenter I alt Gutter Jenter I alt Gutter Jenter I alt
Nøytral ....................... 34,4 45,4 39,5 47,3 45,3 46,2 38,2 45,3 41,7
Mannsdominert ......... 59,8 6,2 34,8 43,3 12,8 26,5 54,9 8,7 32,1
Kvinnedominert .......... 5,7 48,4 25,6 9,5 42,0 27,3 6,9 46,0 26,2
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de unge velger. Her skal vi konsentrere
oss om type utdanning – mannsdominert,
kvinnedominert, nøytral – eventuelt
tradisjonell/utradisjonell.

Undersøkelsene som er omtalt foran
(Dryler 1998; Hansen 1993), viser at
menns og kvinners valg av tradisjonell
versus utradisjonell utdanning henger
sammen med foreldrenes utdanning og/
eller yrke, selv om resultatene er noe
varierende. Ytterligere en norsk studie
har vist at høyt utdanningsnivå hos far
medvirker til at jenter velger kjønnsnøy-
trale utdanninger, som tidligere var
mannsdominerte, mens menn i stor grad
velger tradisjonelle "mannsfag" uavhengig
av sosial bakgrunn (Hovland 2000).

Foreldrenes utdanningsnivå er i analysen
delt inn i to kategorier, høyere utdanning
eller ikke høyere utdanning. For å beskri-
ve foreldrenes yrke, nyttes en rekke indi-
katorer eller variabler. I kategorien mor/
far har et "mykt yrke" har vi plassert alle
yrker som krever videregående eller
høyere utdanning innenfor helse-, om-
sorgs- eller undervisningssektoren. I
kategorien mor/far har et "teknisk yrke",
har vi tatt med yrker som krever hånd-
verks- og industriutdanning på videre-
gående opplæringsnivå eller natur- og
realfaglig eller teknologisk utdanning på
høyere nivå. Vi har også en kategori for
yrker som krever samfunnsfaglig, økono-
misk/økonomisk-administrativ eller
juridisk utdanning, det vil si utdanninger

Tabell 7. Gjennomsnittsverdier for uavhengige variable i utvalget. Veide frekvenser. N=uveid

Alle Gutter Jenter Begynt i Ikke begynt i
Variabel høyere  høyere

utdanning utdanning

Kvinner ........................................... 0,494 . . 0,550 0,465
Fødselsår ......................................... 1977 1977 1977 1978 1976
Østlandet m/Oslo ............................ 0,402 0,405 0,400 0,458 0,375
Sørlandet m/Telemark ..................... 0,095 0,103 0,088 0,100 0,096
Vestlandet ....................................... 0,274 0,276 0,271 0,265 0,278
Trøndelagsfylkene ........................... 0,109 0,104 0,114 0,089 0,119
Nord-Norge ..................................... 0,120 0,113 0,128 0,093 0,134
Mor har høy utdanning ................... 0,24 0,247 0,235 0,380 0,171
Far har høy utdanning ..................... 0,33 0,333 0,321 0,547 0,216
Både mor og far har høy utdanning 0,173 0,183 0,162 0,312 0,103
Bare mor har høy utdanning ........... 0,068 0,064 0,073 0,068 0,069
Bare far har høy utdanning ............. 0,153 0,149 0,159 0,235 0,113
Mor teknisk yrke ............................. 0,022 0,021 0,022 0,030 0,017
Far teknisk yrke ............................... 0,298 0,314 0,282 0,296 0,300
Mor mykt yrke ................................ 0,374 0,364 0,384 0,432 0,344
Far mykt yrke .................................. 0,100 0,094 0,107 0,151 0,075
Mors yrke er samfunnsfaglig, juridisk,
økonomisk, administrativt ............... 0,057 0,062 0,052 0,082 0,044
Fars yrke er samfunnsfaglig, juridisk,
økonomisk, administrativt ............... 0,069 0,055 0,084 0,104 0,052
Mors yrke er ellers ledende ............. 0,053 0,059 0,047 0,071 0,044
Fars yrke er ellers ledende ............... 0,135 0,142 0,128 0,203 0,101
Mors yrke krever ingen utdanning, annet 0,373 0,368 0,378 0,306 0,407
Fars yrke krever ingen utdanning, annet 0,323 0,323 0,322 0,195 0,387
Mor var yrkesaktiv da respondenten
var 15 år ......................................... 0,809 0,800 0,820 0,840 0,790

Tallet på observasjoner .................... 2 809 1 509 1 300 725 2 084
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som vi foran har sett er tilnærmet kjønns-
nøytrale. Dessuten har vi yrker som
krever høyere utdanning, her kalt "leden-
de jobb ellers", som ikke ellers er plassert
innenfor de nevnte kategoriene. Som en
siste kategori er "annet", det vil i hoved-
sak si yrker som ikke krever noe spesiell
utdanning eller serviceyrker. Disse utgjør
referansekategorien i analysene sammen
med dem som har foreldre som vi ikke
har noen yrkeskode for, det vil i det
vesentlige si ikke-yrkesaktive foreldre,
som er få.

I tillegg har vi med en variabel for hvor-
vidt mor var yrkesaktiv da respondenten
var 15 år. Bakgrunnen for å inkludere
denne variabelen er muligheten for at
mors eventuelt manglende yrkesaktivitet
kan ha økt sannsynligheten for kjønnstra-
disjonelle valg. Dette vil eventuelt være i
tråd med et funn hos Hansen (1993),
nemlig at menn som hadde hatt yrkesak-
tive mødre, hadde noe større sannsynlig-
het for å velge kvinnedominerte fag enn
andre menn.

I alle analysene har vi dessuten inkludert
bakgrunnsfaktorene alder og bosted ved
17-årsalder. Kontrollen for fødselsår har
sin bakgrunn i at det er mulig at voksne
jenter/kvinner i materialet som tar ut-
danning litt seint, påvirker resultatet ved
at disse eventuelt ofte velger utdanninger
rettet mot helse- og omsorgssektoren.
Geografi eller bosted kan muligens også
spille en rolle. Det kan for eksempel
tenkes at den store økningen av kvinner
til høgskoleyrker som lærer-, førskolelæ-
rer- og sykepleieryrket og den store øk-
ningen av kvinner i høyere utdanning fra
det som kan kalles utkantfylker (jf. Heg-
gen 2002), medfører en særlig høy andel
fra slike fylker som velger kvinnedomi-
nert utdanning. Vi kontrollerer derfor
også for geografisk bakgrunn, det vil si

hvor respondenten bodde da han/hun
var 17 år. Siden tallgrunnlaget er relativt
lavt, har vi valgt å dele inn etter landsdel;
Østlandet med Oslo uten Telemark, Sør-
landet og Telemark, Vestlandet, Trønde-
lagsfylkene og de tre nordligste fylkene.

Tabell 7 viser gjennomsnittsfordelingen i
utvalget når det gjelder variablene vi har
omtalt. Her ser vi blant annet at far har
oftere høy utdanning enn mor, fars yrke
er svært mye oftere enn mors yrke et
teknisk yrke, hele 30 mot 2 prosent, og
fars yrke er også oftere et lederyrke. De
fleste mødrene er og har vært yrkesakti-
ve, og svært mange av dem i et typisk
"mykt yrke" eller i et yrke som ikke krever
noen spesiell utdanning, ifølge våre
opplysninger. Ellers, så ser vi store for-
skjeller mellom de som har begynt og de
som ikke har begynt i høyere utdanning
når det gjelder andel med foreldre med
høy utdanning, og også forskjeller i forde-
lingen etter foreldres yrke.

I analysen av valg av høyere utdanning
vil vi også inkludere variabler for de
unges avsluttende karakterer i fire fag fra
videregående opplæring. De fire fagene er
matematikk, norsk, engelsk og samfunns-
lære. Karakterene refererer til siste tellen-
de karakter i faget i videregående opplæ-
ring. Det innebærer at det er effekten av
karakterer på valg av høyere utdanning,
blant dem som holder på med dette, som
det er relevant å undersøke. Ungdomme-
nes gjennomsnittskarakterer i ulike fag er
vist i tabell 8.

Bakgrunnen for kontroll for karakterer er,
som tidligere nevnt, teorien om at de
unge foretar rasjonelle valg ut fra relative
fortrinn, og at det bidrar til kjønnsfor-
skjeller i valgene. Vi er her opptatt av to
spørsmål. Det ene er hvorvidt guttenes
eventuelle relative fortrinn i matematikk
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er med på å forklare kjønnsforskjellene i
utdanningsvalgene, og at en kontroll for
relative fortrinn (rasjonelle valg) således
reduserer kjønnsforskjellen. Dernest er vi
opptatt av hvorvidt et slikt relativt for-
trinn, som også en del av jentene har,
eventuelt har samme betydning for gutter
og jenter når det gjelder valg av type
høyere utdanning.

Siden det kan være ulike forhold som
medvirker til valg av kvinne- eller manns-
dominert utdanning på henholdsvis
videregående og høyere utdanningsnivå,
vil vi i dette kapitlet konsentrere omtalen
til resultater av analyser for hvert av disse
utdanningsnivåene separat. Når det
gjelder videregående opplæring, så har
mange valgt studieretninger nettopp med
tanke på seinere høyere utdanning. For
den sistnevnte gruppen elever er det
hvilket valg av høyere utdanning som
eventuelt er foretatt, som er av størst
interesse. Derfor er de som har begynt i
høyere utdanning utelatt når vi analyse-
rer valg av videregående opplæring. For
dem som holder på med høyere utdan-
ning, har vi sett på hva slags utdanning
de holdt på med høsten 2000 (intervju-

tidspunktet), som for dette utvalget var
seks år etter start i videregående opplæ-
ring.

Detaljerte resultater fra analysene gis i
Støren (2003). Tabellresultatene fra de
multinomiske logistiske regresjonene er
ikke intuitivt lette å tolke, derfor vil
resultatene bli presentert i form av figu-
rer, samt at hovedresultater fra separate
analyser av gutters og jenters valg sam-
menfattes i tabell 9.

Kjønnsforskjellen etter kontroll for
karakterer og foreldres utdanning
og yrke
Foran stilte vi blant annet spørsmålet
hvorvidt effekten av kjønn, det vil si
forskjellen mellom menn og kvinner, blir
redusert ved kontroll for øvrige faktorer,
som for eksempel karakterer og mors og
fars utdanning og yrke. Foreldres utdan-
ning og yrke må forventes å være likt
fordelt blant gutter og jenter. Det er det
også blant respondentene i det aktuelle
utvalget (jf. tabell 7), og de små avvikene
vi finner kan enten være tilfeldige eller
komme av en liten skjevhet mellom gut-
ter og jenter med hensyn til svartilbøye-
lighet. Hvis man forventer at mors og fars
utdanning og yrke har betydning og
samtidig virker på samme måte for gutter
og jenter, vil en kontroll for foreldres
utdanning og yrke ha liten eller ingen
betydning for den målte kjønnsforskjellen
i valg av utdanning når vi ser på gutter og
jenter samlet, i og med at de i utgangs-
punktet er likt fordelt etter foreldres
utdanning/yrke. Med "virker på samme
måte" mener vi her for eksempel at tek-
nisk yrke hos far kan ha positiv effekt
mot valg av mannsdominert yrke både
hos gutter og jenter. Nå vet vi imidlertid
at det er store kjønnsforskjeller i valg av
type utdanning, og tidligere studier som
vi har omtalt over, har også vist at mors

Tabell 8. Gjennomsnittskarakterer1 i fire fag
blant gutter og jenter, etter om de har
begynt i høyere utdanning eller ikke.
Veide resultater

Norsk Engelsk Mate- Samfunns-
matikk lære

Ikke i høyere
utdanning
Kvinner ....... 3,88 3,79 3,36 4,01
Menn .......... 3,63 3,75 3,50 3,89
I alt ............. 3,75 3,77 3,43 3,95
I høyere
utdanning
Kvinner ....... 4,31 4,19 3,82 4,65
Menn .......... 4,05 4,29 4,07 4,66
I alt ............. 4,19 4,23 3,93 4,65

1 Skala 1-6, 6 er høyest.
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og fars utdanning kan ha ulik betydning
for gutter og jenter. Mors og fars yrke/
utdanning er dessuten langt fra likt for-
delt (se for eksempel tabell 7). Gitt slike
forutsetninger, vil en kontroll for foreld-
res utdanning/yrke kunne medføre end-
ringer i effekten av kjønn (den målte
kjønnsforskjellen), og vi forventet at den
vil kunne bli redusert.6

I vedleggstabell 1 gis en oversikt over
hvordan logit-effekten av kjønn endres
(eller ikke endres) etter kontroll for
øvrige variabler.7 Effekten av kjønn synes
i liten grad å bli påvirket av kontroll for
foreldres utdanning og yrke. Kjønnsfor-
skjellen reduseres ikke etter en slik kon-
troll, snarere er det en svak tendens til at
den øker. Dette kunne tolkes som at
effekten av foreldres yrke og utdanning
for tilbøyeligheten til å velge for eksem-
pel en teknisk utdanning virker tilnærmet
likt for gutter og jenter. Analyser av
gutter og jenter separat, som vi vil kom-
me tilbake til (tabell 9), viser imidlertid
et innfløkt mønster av i hovedsak ulik
påvirkning på gutter og jenter. Den mang-
lende endringen i effekt av kjønn etter
kontroll for foreldres yrke og utdanning
kan dermed innebære at effekten av ulike
variable så å si oppveier hverandre.

Heller ikke kontroll for karakterer i seg
selv reduserer kjønnsforskjellen, verken
når vi kontrollerer for gjennomsnittska-
rakter for de fire fagene samlet eller for
karakterene i hvert av de fire fagene.
Først når vi ser på betydningen av det å
ha relative fortrinn i matematikkarakte-
rer,8 er det en tendens til at kjønnsfor-
skjellen reduseres noe, både når det
gjelder valg av mannsdominert versus
kvinnedominert utdanning og valg av
kjønnsnøytral versus kvinnedominert
utdanning. Dette kan tyde på at noe av
forskjellen mellom gutter og jenter i valg

av type utdanning kommer av at gutter
har relative fortrinn i matematikk, og at
de som har det, i større grad velger
mannsdominert eller kjønnsnøytral ut-
danning (spesielt mannsdominert) enn
kvinnedominert utdanning.

Hva påvirker gutters og jenters valg?
Faktorer som påvirker utdanningsvalgene
har ulik betydning for gutter og jenter.
Dette illustreres i tabell 9, som viser
hvilke variabler som har betydning for
gutters og jenters valg av videregående
eller høyere utdanning.

Alder synes å ha en signifikant betydning
for valg av kjønnsnøytral versus kvinne-
dominert høyere utdanning. For guttene
synes det å være slik at jo yngre du er,
dess mer sannsynlig er det at du velger
kjønnsnøytral høyere utdanning. For
jentene er det motsatt; jo yngre du er,
dess mindre sannsynlig er det å velge
kjønnsnøytral i forhold til kvinnedomi-
nert utdanning. Dette er kanskje uvente-
de resultater. Det er blant de yngste
guttene det er minst tilbøyelighet til å
velge utradisjonelt (kvinnedominert), på
tilsvarende måte som det blant de yngste
jentene er størst tilbøyelighet til å velge
tradisjonelt (kvinnedominert).
Geografisk bakgrunn hadde forskjellig
betydning for valg av henholdsvis videre-
gående og høyere utdanning. I vår sam-
menheng er geografisk bakgrunn bare en
kontrollvariabel, sammen med alder, og
av plasshensyn kan vi ikke gå nærmere
inn på funnene med hensyn til geografisk
bakgrunn, men det kan nevnes at resulta-
tene ikke bekrefter noen klar tendens til
at det er kvinner fra fylker som er lengst
fra Oslo, som i størst grad velger kvinne-
dominerte utdanninger.
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Mors og fars yrke og utdanning og
gutters og jenters valg av
videregående opplæring
Når det gjelder betydningen av mors og
fars utdanning og yrke for valg av videre-
gående opplæring, finner vi få signifikan-
te effekter, spesielt få signifikante resulta-
ter for jentene, jf. tabell 9. Blant guttene
er det tendenser til at høyere utdanning
hos foreldrene og yrker som tilsvarer
disse medfører redusert tendens til valg
av mannsdominert versus kvinnedomi-

nert utdanning, det vil altså si utradisjo-
nelle valg blant gutter.9 Blant jentene er
det bare når det gjelder kjønnsnøytral
versus kvinnedominert utdanning vi
finner signifikante effekter av foreldres
utdanning. Kjønnsnøytral utdanning i
videregående opplæring betyr i hovedsak
allmennfaglig studieretning, slik at det er
effekten av foreldres utdanning på dette
valget vi ser her. Når vi ikke finner sterke-
re effekt av foreldres utdanning på valg
av kjønnsnøytral videregående opp-

Tabell 9. Variabler som har betydning for gutters og jenters valg av mannsdominert eller kjønns-
nøytral i forhold til kvinnedominert utdanning

Variabler som har betydning for valg Variabler som har betydning for valg
av mannsdominert i forhold til  av kjønnsnøytral i forhold til

kvinnedominert utdanning kvinnedominert utdanning

Videregående Høyere Videregående Høyere
opplæring utdanning opplæring utdanning

Effekt for Effekt for Effekt for Effekt for Effekt for Effekt for Effekt for Effekt for
kvinner menn  kvinner menn  kvinner menn kvinner menn

Fødselsår1 ................. - +
Geografi (referanse
Østlandet med Oslo)
Sørlandet og Telemark (+) +
Vestlandet ................ (+) + +
Trøndelag ................ (+) (-) (+) (+)
Nord-Norge .............. -
Mor har høy utdanning + +
Far har høy utdanning - (+) + -
Mor har teknisk yrke
Far har teknisk yrke .. - (-) -
Mor har "mykt" yrke (-) + +
Far har "mykt" yrke . - - -
Mor samf./øk.-adm./juss - + + + (+)
Far samf./øk.-adm./juss (-) -
Mor ledende jobb (ellers)
Far ledende jobb (ellers) (-) -
Mor var yrkesaktiv da
respondenten var 15 år + + -
Norskkarakterer .......
Engelskkarakterer ..... - (-)
Matematikkarakterer + (+)
Samfunnslærekarakterer - +
Fortrinn i matematikk
relativt til andre karakterer + (+)

+ og – betyr at variabelen er signifikant på nivå p<0,05 når alle variabler er med i analysen. Når fortegn er satt i parentes, er
variabelen signifikant på nivå p>0,05 og <0,1 når alle variable er med i analysen.
1 Negativ verdi betyr at dess lavere alderen er (høyere tallverdi for fødselsår), jo mindre er sannsynligheten for det aktuelle valget.
Positiv verdi betyr at dess lavere alderen er (høyere tallverdi for fødselsår), jo større er sannsynligheten for det aktuelle valget.
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læring, kan det ha sammenheng med at
de som har begynt i høyere utdanning
ikke er medregnet, siden disse analyseres
for seg. Dette innebærer også at yrkesfag-
elevene utgjør en forholdsvis større andel
enn om vi hadde sett på alle som hadde
vært elever i videregående opplæring.

I Drylers (1998) studie av elever i videre-
gående opplæring i Sverige som vi har
omtalt innledningsvis, var betydningen av
foreldres utdanning og yrke for valg av
tradisjonell versus utradisjonell utdan-
ning undersøkt for yrkesfagelever og
allmennfagelever separat. Elevene var
delt i fire grupper, gutter og jenter innen-
for henholdsvis toårige yrkesrettede og
tre- til fireårige akademiskrettede utdan-
ninger på videregående skolenivå. For de
akademiskrettede utdanningene er sann-
synligheten for valg av tekniske fag ver-
sus humaniora, samfunnsvitenskapelige
og sosiale fag undersøkt. Tilsvarende
inndeling av "akademiskrettede utdannin-
ger" innenfor videregående opplæring,
som i Norge vil være allmennfaglig studie-
retning, er ikke mulig å gjøre for norsk
videregående opplæring. Resultatene er
derfor ikke helt direkte sammenliknbare.
Dryler fant imidlertid at tendensen til at
barn med foreldre med høy sosial bak-
grunn/høy utdanning i større grad enn
andre valgte utradisjonelt, gjaldt både på
allmennfag og yrkesfag. Hun fant for
øvrig at kjønnssegregeringen var sterkest
på yrkesfagene, der det også var flest
elever med arbeiderklassebakgrunn. Våre
funn må sies å harmonere med Drylers
funn.

Vi finner imidlertid ikke klare spor fra
foreldrenes yrker til jentenes valg av
videregående opplæring. På den annen
side finner vi tendenser til en slik påvirk-
ning som ikke er statistisk sikre (Støren
2003), tendenser som muligens ville vært

klarere, om tallmaterialet var større. Det
gjelder en økt tendens blant jenter til å
velge mannsdominert videregående
opplæring når mor har teknisk yrke, men
ikke når far har teknisk yrke (!), og en
motsatt tendens når mor har mykt yrke.
Her synes det å være en effekt av type
yrke hos foreldre av samme kjønn. Imid-
lertid finner vi de samme (ikke signifi-
kante) tendensene blant guttene, det vil
si en tendens til at teknisk yrke hos mor
kan ha hatt betydning også for guttenes
valg av mannsdominert yrke, mens det
hadde ingen betydning for guttene at far
hadde teknisk yrke. Dryler (1998) fant
noe annet; i hennes studie var det en
innflytelse fra far til sønn når det gjaldt
valg av teknisk utdanning, men ikke fra
mor til sønn.

I vår studie er det dessuten slik at om
mor har et yrke knyttet til samfunnsfag,
juss eller økonomi, øker sannsynligheten
blant guttene for å velge kvinnedominert,
og sannsynligheten for å velge mannsdo-
minert videregående opplæring reduse-
res. Det er altså flere tendenser i vårt
materiale til at mors yrke har betydning
for guttenes valg av videregående opplæ-
ring; det er altså ikke en tydelig påvirk-
ning fra foreldre av samme kjønn blant
guttene. Imidlertid peker også noen
resultater blant guttene klart i retning av
påvirkning fra yrket til foreldre av samme
kjønn: Om far har et mykt yrke, er det en
signifikant økning i sannsynlighet blant
guttene for å velge kvinnedominert rela-
tivt til mannsdominert videregående
utdanning. Dette, samt tendensen til at
jenter oftere velger mannsdominert om
mor har et teknisk yrke, kan tyde på at
det er først og fremst når foreldrene (av
samme kjønn som en selv) har valgt utra-
disjonelt, hvilket imidlertid ikke forekom-
mer ofte, at gutter og jenter velger utra-
disjonelt på videregående skolenivå.
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Betydningen av foreldres utdanning og
yrke for valg av videregående opplæring
illustreres i figurene 1 og 2.

Det må presiseres at andelene i figurene
1 og 2 er estimerte resultater, basert på
koeffisienter som ikke alle er signifikante.
Figurene gjelder valg av videregående
opplæring blant dem som ikke er i høyere
utdanning. Med unntak av den fjerde
søylen i figurene, som gjelder (ukontrol-
lerte) gjennomsnitt, refererer estimatene
i figurene til personer som kommer fra et
østlandsfylke, var født i 1978 og med
yrkesaktiv mor da de var 15 år. Esti-
matene er basert på analyser som presen-
teres i Støren (2003).

Det som varierer i figurene, er fars og
mors yrke og utdanning. Figurene gir et
bilde av at de mest tradisjonelle valgene,
det vil si kvinnedominert blant jenter og
mannsdominert blant gutter, oftest fore-
tas når begge foreldre har lav utdanning
og yrker som ikke krever noen spesiell
utdanning (eventuelt ikke er yrkesakti-
ve).10

Valg av referansegruppe (mor var yrkes-
aktiv da respondenten var 15 år, som
gjelder de fleste), øker andelen i kjønns-
nøytral eller mannsdominert utdanning
blant guttene, noe som for øvrig er det
motsatte av hva Hansen (1993) fant for
høyere utdanning. Dette (det vil si valget
av referansegruppe) medfører at andelen
i kvinnedominert utdanning blant gutte-
ne i den tredje søylen med estimerte
resultater, er lavere enn i gjennomsnitts-
fordelingen (søyle fire).

Mors og fars yrke og utdanning og
valg av høyere utdanning
Foreldrenes innflytelse synes å være
tydeligere for valg av høyere utdanning,
jf. tabell 9. Et interessant resultat er
dessuten at effektene av de ulike variab-
lene for foreldres yrke og utdanning
nesten uten unntak går i motsatt retning
for gutter og jenter. Hvis en yrkeskategori
hos far (eller en annen variabel) øker
sannsynligheten for valg av mannsdomi-
nert utdanning blant gutter (positivt
fortegn foran den aktuelle signifikante
koeffisienten), har den samme variabelen

Figur 1. Estimert sannsynlighet for valg av
manns- eller kvinnedominert eller
nøytral videregående opplæring blant
gutter som ikke har begynt i høyere
utdanning. Prosent

Figur 2. Estimert sannsynlighet for valg av
manns- eller kvinnedominert eller
nøytral videregående opplæring blant
jenter som ikke har begynt i høyere
utdanning. Prosent
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ikke en signifikant effekt for jentenes valg
av mannsdominert utdanning, eller den
samme aktuelle variabelen kan faktisk ha
en signifikant negativ effekt for jenter.
Dette mønsteret har bare dels å gjøre med
at mors og fars utdanning har ulik betyd-
ning på grunn av en påvirkning fra forel-
dre av samme kjønn; det er flere av resul-
tatene som ikke bekrefter en slik tendens.

Mønsteret med motsatt eller ulik effekt
av samme variabel for gutter og jenter for
valg av høyere utdanning har bare to
unntak i vårt materiale: Det synes å være
slik at hvis mor har et yrke knyttet til
juss, økonomi eller samfunnsfag, øker
sannsynligheten for valg av (både)
mannsdominert og nøytral utdanning
relativt til kvinnedominert utdanning
både for gutter og jenter. Hvis far har et
slikt yrke, reduseres sannsynligheten for
valg av mannsdominert utdanning rela-
tivt til kvinnedominert, også her for både
gutter og jenter. (Når det gjelder valg av
nøytral versus kvinnedominert utdan-
ning, har imidlertid et slikt yrke blant
fedrene ingen signifikant betydning
verken for gutter eller jenter.)

Ellers kan vi merke oss at når det gjaldt
valg av videregående opplæring, ble
sannsynligheten blant gutter til å velge
mannsdominert utdanning redusert (i
forhold til det å velge kvinnedominert)
når mor hadde et yrke knyttet til juss,
økonomi eller samfunnsfag, mens et slikt
type yrke hos mor øker sannsynligheten
blant gutter til å velge mannsdominert
høyere utdanning. Dette kan komme av
at mannsdominert høyere utdanning er
høystatusvalg, mens mannsdominert
videregående opplæring ikke er det.

Ikke bare har de ulike variablene ulik
effekt for gutter og jenter; om far og mor
er i samme yrkes- eller utdanningskate-

gori, har det ofte svært ulik betydning for
de unges valg om det er far som tilhører
kategorien, enn om det er mor som gjør
det. Et eksempel er nettopp nevnt, det
har en helt annen betydning om mors
yrke er knyttet til juss, økonomi eller
samfunnsfag enn om fars yrke er det. Et
annet eksempel er at for gutter øker
sannsynligheten for å velge mannsdomi-
nert eller kjønnsnøytral utdanning rela-
tivt til kvinnedominert om mor har et
"mykt yrke", mens det er motsatt (fortsatt
for guttene) om far har et "mykt yrke".
Her er det altså et tydelig tegn på kjønns-
påvirkning; "mykt yrke" hos far øker ten-
densen til å velge "mykt yrke" blant gutte-
ne, mens "mykt yrke" hos mor øker tenden-
sen blant guttene til å velge tradisjonelt.

Blant jentene er det ingen effekt av hvor-
vidt far har et "mykt yrke", men det er en
tydeligere (om enn svak) tendens til at
jentene sjeldnere velger mannsdominert
høyere utdanning om mor har et "mykt
yrke"; her er det altså en sannsynlig
kjønnspåvirkning.

Påvirkningen fra foreldre av samme
kjønn er ett resultat, men likevel ikke et
dominerende resultat. Faktisk reduseres
tendensen blant guttene til å velge
mannsdominert utdanning ("alt annet
likt") om far har et teknisk yrke. Tilsva-
rende tendens finner vi overraskende nok
også blant jentene når mor har et teknisk
yrke, men tallgrunnlaget her er lavt, slik
at effekten ikke er signifikant.11 Et annet
eksempel på at det nødvendigvis ikke er
påvirkning fra foreldre av samme kjønn
som forklarer resultatene, er effekten at
mors yrke tilhører kategorien juss, økono-
mi eller samfunnsfag, som er omtalt over.
Denne effekten er positiv for begge kjønn
med hensyn til å velge mannsdominert
utdanning; det vil si tradisjonelt blant
guttene og utradisjonelt blant jentene.
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Effektene av foreldres utdanningsnivå er
også forskjellig for gutter og jenter. For
valg av mannsdominert relativt til kvinne-
dominert, har høy utdanning hos mor
positiv betydning blant jentene, for valg
av kjønnsnøytral relativt til kvinnedomi-
nert, er det høy utdanning hos far som
har positiv effekt blant jentene. Samlet
gir det inntrykk av at høy utdanning hos
foreldrene reduserer jentenes tendens til
å velge kvinnedominert, med en spesiell
effekt av mors utdanning for det å velge
mannsdominert utdanning. Det spesielle
er imidlertid at høy utdanning hos mor
også øker guttenes tendens til å velge
mannsdominert. Dette gjelder spesielt
når det ikke er kontrollert for foreldrenes
yrke (Støren 2003).

En klarere tendens er det imidlertid at
høy utdanning hos far reduserer gutters
tendens til å velge mannsdominert og
kjønnsnøytralt relativt til kvinnedomi-
nert; det vil altså si en økende tendens til
utradisjonelle valg (kvinnedominert
utdanning) når far har høy utdanning.

Den overordnede tendensen er at gutter
oftest velger tradisjonelt (mannsdomi-
nert) når far ikke har høyere utdanning.
I figurene 3 og 4 har vi illustrert valg av
høyere utdanning blant gutter og jenter.

Den fjerde søylen i figurene 3 og 4 refere-
rer til (ukontrollerte) gjennomsnitt for
henholdsvis gutter og jenter. Estimatene i
de tre øvrige søylene i figurene refererer
til personer som kommer fra et østlands-
fylke, som hadde gjennomsnittskarakte-
rer blant henholdsvis gutter og jenter i
hvert av de fire fagene, var født i 1978 og
med yrkesaktiv mor da respondenten var
15 år. Estimatene er basert på detaljerte
analyser i Støren (2003).

Fars og mors yrke og utdanning varierer i
figurene. I den tredje søylen har verken
far eller mor høyere utdanning, og begge
foreldrene har også yrker som ikke krever
noen spesiell utdanning. Vi ser at det er
estimatene for denne gruppen som ligger
nærmest gjennomsnittsfordelingen i den
fjerde søylen.

Figur 3. Estimert sannsynlighet for valg av
manns- eller kvinnedominert eller
nøytral høyere utdanning blant gutter
som har begynt i høyere utdanning.
Prosent

Figur 4. Estimert sannsynlighet for valg av
manns- eller kvinnedominert eller
nøytral høyere utdanning blant jenter
som har begynt i høyere utdanning.
Prosent
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I de to første søylene i figurene 3 og 4
har begge foreldrene høyere utdanning,
og mor og far har enten et "mykt yrke"
eller et yrke innenfor samfunnsfag, juss
eller økonomi. For guttenes del er det for
valget mellom mannsdominert og kjønns-
nøytral utdanning at foreldrenes yrke og
utdanning synes å ha særlig stor betyd-
ning. I den første søylen trekker "mykt
yrke" hos far andelen i mannsdominert
utdanning ned; men i denne gruppen har
mor et yrke rettet mot samfunnsfag, juss
eller økonomi, noe som trekker andelen
av guttene i mannsdominert utdanning
svært mye opp. I den andre søylen er
andelen i mannsdominert utdanning av
guttene svært lav fordi andelen i kjønns-
nøytral utdanning er svært høy. Her har
far et yrke rettet mot samfunnsfag, juss
eller økonomi (kjønnsnøytralt). Da velger
guttene ofte liknende type utdanning,
også når mor har "myk" utdanning, som
ytterligere trekker opp andelen i kjønns-
nøytral utdanning blant guttene. Andelen
av guttene som velger mannsdominert
(tradisjonelt) er høyest når både mor og
far har lav utdanning og tilsvarende yrke.

Andelen av guttene som velger kjønns-
nøytralt er lavere og andelen som velger
kvinne- eller mannsdominert er høyere
blant gjennomsnittet av gutter (fjerde
søyle) enn i alle de øvrige kategoriene i
figur 3. Dette kommer blant annet av
valg av referansekategori, for eksempel
med hensyn til alder.12

Tilsvarende har valg av referansekategori
(for eksempel østlandsfylker) medført en
viss økning i andelen som har valgt
kjønnsnøytralt blant jenter (figur 4).
Dette er imidlertid uten betydning for det
vi ønsker å illustrere, nemlig at variasjon
i foreldrenes yrke og utdanning gir stor
variasjon i estimatene for de unges ut-

danningsvalg, "alt annet (for eksempel
karakterer og geografisk bakgrunn) likt".
Blant jentene er det slik at vi finner en
(beregnet) svært høy andel som velger
mannsdominert om begge foreldre har
høyere utdanning og mor har et yrke
rettet mot samfunnsfag, juss eller økono-
mi. Også blant jentene er andelen som
velger tradisjonelt (kvinnedominert)
høyest når både mor og far har lav utdan-
ning og tilsvarende yrke.

Betydningen av karakterer
Gode matematikkarakterer øker klart
guttenes tendens til å velge mannsdomi-
nert utdanning (jf. tabell 9), men tilsva-
rende tendens hos jentene var mer usik-
ker. Det er derimot en klarere (men
fortsatt svak) tendens til at gode matema-
tikkarakterer medvirker til at jentene
velger kjønnsnøytral høyere utdanning,
noe som trolig er uttrykk for at det er en
fordel med gode matematikkunnskaper
både i medisin, økonomi og flere av
samfunnsfagene, alle kjønnsnøytrale
utdanninger. Blant guttene økte gode
samfunnsfagkarakterer tilbøyeligheten til
å velge kjønnsnøytrale fag, mens gode
engelskkarakterer reduserte tendensen til
å velge kjønnsnøytrale eller mannsdomi-
nerte fag , og altså økte tendensen til å
velge kvinnedominerte fag. Samlet gir
resultatene et inntrykk av at guttene legger
noe større vekt på egne fortrinn eller fer-
digheter i valg av utdanning enn det jente-
ne gjør. Dette blir tydeliggjort i analyser
der vi kontrollerer for det å ha relative
fortrinn i matematikk i forhold til de
andre fagene. Dette gir en meget stor
effekt blant guttene, mens blant jentene
er den økte tendensen til å velge manns-
dominerte eller kjønnsnøytrale fag i
stedet for kvinnedominerte når en har
relative fortrinn i matematikk, ikke statis-
tisk sikker.
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Karakterenes betydning for valgene blant
gutter og jenter er illustrert i figurene 5
og 6.

Estimatene i figurene 5 og 6 baserer seg
på referansepersoner som er født i 1978,
er fra Østlandet, og begge foreldrene har
lav utdanning/yrke som ikke krever
spesiell utdanning. Det som varierer i
figurene, er karakterene. Vi ser at for
guttene betyr en bedring i matematikka-
rakteren fra 3 til 5 svært mye for andelen
som velger mannsdominert utdanning;
for jentene har en slik økning minimal
betydning når det gjelder valg av manns-
dominert utdanning.

Oppsummering og diskusjon
Kjønnssegregeringen er blitt redusert
over tid i høyere utdanning, men både i
høyere utdanning og videregående opp-
læring har vi sett små endringer det siste
tiåret. Kjønnssegregeringen er høyest i
videregående opplæring; den reduseres
med økende nivå på utdanningen. Lavest
er kjønnssegregeringen innenfor doktor-
gradsstudier og nest lavest innenfor
høyere grads studier. Dette skyldes trolig
selvforsterkende tendenser. I yrker der
utdanning på videregående skolenivå
eller der tre-/fireårige høgskoleutdannin-

ger er det vanlige (hjelpepleier, industri-
og håndverksutdanninger, sykepleier,
lærer, ingeniør), er yrket ofte enten klart
kvinne- eller mannsdominert. Frykten for
å skulle være det underrepresenterte
kjønnet kan dermed ha en særlig sterk
effekt på utdanningsvalget på disse nivå-
ene. Utdanninger på høyere nivå fører
oftere mot yrker/arbeidsplasser som i
mindre grad er dominert av det ene
kjønnet, noe som kan medvirke til mindre
kjønnsforskjeller i utdanningsvalg.

Kjønnsforskjellen er fortsatt meget stor
om vi i analyser kontrollerer for foreldre-
nes utdanning og yrke og de unges karak-
terer. Når vi kontrollerer for det å ha
relative fortrinn i matematikk i forhold til
andre fag, er det en ørliten tendens til at
den målte kjønnsforskjellen reduseres,
noe som indikerer at det til en viss grad
er guttenes relative fortrinn i matematikk
som medvirker til kjønnsforskjell i utdan-
ningsvalg. Vi har funnet tendenser til at
guttene synes å velge mer "rasjonelt" enn
jentene når det gjelder å legge vekt på
egne ferdigheter, målt ved å se på betyd-
ningen av det å ha relative fortrinn i
matematikk for det å velge mannsdomi-
nerte (teknisk/naturvitenskapelige) fag i
høyere utdanning. Relative fortrinn

Figur 5. Valg av høyere utdanning blant gutter,
etter matematikkarakterer. Prosent

Figur 6. Valg av høyere utdanning blant jenter,
etter matematikkarakterer. Prosent
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hadde stor betydning for gutter, men ikke
for jenter. Teorien om rasjonelle valg
synes altså til en viss grad å forklare
guttenes utdanningsvalg, men ikke
jentenes. Valg basert på relative fortrinn i
ferdigheter er imidlertid bare en av flere
måter å opptre rasjonelt på. Det er ikke i
seg selv urasjonelt å velge utdanning ut
fra hva slags yrker man synes er mest
meningsfulle. Det er også verdt å merke
seg at det er blant jentene vi har sett de
største forandringene ved at de i økende
grad har kommet inn på fagområder som
tidligere var mannsdominert, mens det i
mindre grad har skjedd endringer blant
guttene.

Når vi ser på hvilke andre faktorer enn
karakterer som synes å påvirke gutters og
jenters valg, framstår et innfløkt mønster.
Et tydelig resultat, både på videregående
og høyere skolenivå, er at høy utdanning
hos foreldrene medvirker til utradisjo-
nelle valg. Dette stemmer overens med
Drylers (1998) funn om at kjønnsatypiske
valg var vanligst, både for gutter og
jenter, hvis foreldrene hadde høy utdan-
ning/tilhørte høyere samfunnsklasser.
Derimot står det i delvis motstrid til
Hansens (1993) funn. Hansen fant at høy
sosial bakgrunn medvirket til at kvinner i
høyere utdanning valgte utradisjonelt,
slik vi fant. På den annen side fant hun at
dette ikke gjaldt mennene. Det var blant
menn med fedre som var arbeidere, det
var størst sannsynlighet for å velge utra-
disjonelt (kvinnedominert). Dette viste
hen til at det å velge mannsdominert
utdanning like mye er et statusvalg som
det er et tradisjonelt kjønnsbestemt valg.
Dette er ikke bekreftet på samme måte i
vår studie, selv om det kan ha hatt betyd-
ning når jentene har valgt "maskulin"
utdanning. Forskjellen i resultater kan
komme av endring over tid; i vår under-
søkelse var de fleste født rundt 20 år

seinere enn fødselskullene i Hansens
datamateriale.13

Vi ser spor av påvirkning fra foreldrenes
yrke, og av og til spesielt fra foreldre av
samme kjønn. Om mor har et "mykt"
yrke, er det tendenser til at andelen av
jentene som velger mannsdominert eller
nøytral høyere utdanning, reduseres. Det
samme gjelder helt klart for guttene om
far har et "mykt" yrke.

Et interessant funn når det gjelder valg av
videregående opplæring, er tendensen til
at det særlig er når foreldre av samme
kjønn som en selv har valgt utradisjonelt,
at de unge også velger utradisjonelt.
Dette er imidlertid ikke en tydelig ten-
dens når det gjelder valg av høyere ut-
danning. Vi finner heller ikke slike klare
tendenser som Dryler (1998) fant, om at
ungdom i videregående opplæring hadde
en tilbøyelighet til å velge utdanning som
ledet til samme type yrker som foreldre-
ne. Dryler fant dessuten at dette ikke
nødvendigvis fulgte foreldrenes kjønn;
et slikt funn (sønn følger far) var klart
bare for guttene, men ikke for jentene.
Dette finner ikke vi. Mor synes å ha sær-
lig betydning for jentene, men har også
betydning for guttene. Det skjer imidler-
tid ofte på den måten at hvis mor har et
kjønnstradisjonelt yrke, velger guttene
ofte mannsdominert (tradisjonelt).

Vi vet fra tidligere studier at gutter og
jenter til dels har ulike utdanningsmål og
begrunner sine valg ulikt. Jentene be-
grunner ofte sine utdanningsvalg ut fra at
de vil arbeide med mennesker og gjerne
vil hjelpe andre. Guttene gir slike begrun-
nelser langt sjeldnere, mens de peker
oftere enn jentene på at høy inntekt er
viktig for dem (Støren 2000). Slike funn
peker hen mot at kjønnssosialiseringen
har stor betydning for mange gutters og
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jenters valg av utdanning. Vi antar at det
samme gjelder for resultatene av våre
analyser, til tross for at det ikke er et
dominerende resultat at gutter og jenter
velger samme type yrke som foreldre av
samme kjønn. Vi finner i grunnen liten
støtte for teorien om at de unge kopierer
foreldre av samme kjønn. På den annen
side skjer kjønnssosialiseringen på bred
front, i barnehage og skole, i vennekrets
og omgivelsene for øvrig, i film og media
og så videre. Et hovedinntrykk fra våre
resultater er at bak forskjellene i utdan-
ningsvalg ligger det relativt store forskjel-
ler mellom gutter og jenter i holdninger
til hvordan man vil kombinere yrkesakti-
vitet og familieliv og i hva slags yrker de
finner mest meningsfulle.

Noter
1 D-indeksen er definert på følgende måte:

D= 2///
1
∑

=
−

n

i
ii MMKK .

Denne indeksen er mye brukt i segregerings-
analyser blant annet fordi den er lett å tolke.
Indeksen er imidlertid følsom overfor detalje-
ringsnivå. Jo mer detaljert utdanningsgruppe-
ring som nyttes, dess mer segregering vil fanges
opp.

2 Datainnsamlingen ble utført på oppdrag fra og
finansiert av Utdannings- og forskningsdeparte-
mentet og seinere Læringssenteret.

3 Gjennomsnittsalder for utvalget i 2000 var 23 år,
og median alder var 22 år.

4 45,2 prosent totalt, men høyere i studieretninger
som gir studiekompetanse og blant de yngste
(rettselevene).

5 Utdanningene er klassifisert som kvinne- og
mannsdominerte med utgangspunkt i studente-
nes fordeling på ulike fag (4-siffer nivå) i
henhold til SSBs utdanningsregister i 1995. Det
innebærer at enkeltutdanninger som ikke er
kvinnedominert innenfor et fagfelt som ellers er
kvinnedominert, er plassert ut fra kjønnsforde-
lingen på enkeltutdanningen, og tilsvarende for
mannsdominerte eller kjønnsnøytrale enkeltut-
danninger.

6 Det kan også tenkes andre endringer, at kjønns-
forskjellen vil øke noe som avhenger av hvilke
konstellasjoner av mors/fars yrke/utdanning
som har særlig betydning for gutter/jenter, og
hvor betydningsfull en slik konstellasjon er for
det totale utvalget (hvor mange respondenter
den berører).

7 Effekt av øvrige variable enn kjønn gjengis ikke
her, men detaljerte resultater er presentert i
Støren (2003).

8 Det vil si at vi ser på matematikkarakteren i
forhold til gjennomsnittet av karakterene i de
tre andre fagene. Også andre måter å relatere de
ulike karaktersnittene til hverandre er testet ut
(matematikk mot samfunnsfag etc.), uten at
disse ga noe tydeligere resultater enn den vi her
har valgt.

9 Tilleggsanalyser viser at når både mor og far har
høy utdanning, og det ikke er kontrollert for
foreldrenes yrke, er det signifikant økt sannsyn-
lighet blant guttene til å velge utradisjonelt, det
vil si kvinnedominert videregående opplæring
versus mannsdominert.

10 I tillegg kan det synes som at lav utdanning hos
foreldrene øker andelen i mannsdominert yrke
blant jentene. Dette kommer for det første av at
det er andelen i kjønnsnøytral utdanning som
reduseres når foreldrene har lav utdanning, og
dernest av en ikke-signifikant negativ effekt av
at far har høy utdanning på jenters valg av
mannsdominert utdanning i videregående
opplæring.

11 For valg av mannsdominert utdanning blant
guttene er det dessuten et positivt fortegn foran
koeffisienten når mor har et teknisk yrke, men
heller ikke dette resultatet er signifikant. Det er
få mødre i kategorien teknisk yrke, og høye
standardfeil.

12 Med dette tenker vi for eksempel på at vi har
valgt den typiske alder – det vil si 1978 som
fødselsår (de yngste), som referansekategori.
Blant guttene var gjennomsnittsalderen lavere
blant dem som valgte kjønnsnøytralt enn av dem
som valgte manns- eller kvinnedominert. De som
valgte kvinnedominert, var eldst av guttene.

13 I tillegg kan selvsagt metode og analyseopplegg
spille en rolle, samt at våre analyser er basert på
et utvalg som svarte på en spørreskjemaunder-
søkelse, mens Hansens materiale var et større
registerdatasett. At vi kontrollerer for karakte-
rer, spiller imidlertid liten rolle. Den negative
effekten av at far har høyere utdanning på
sannsynligheten for at gutter velger mannsdomi-
nert eller kjønnsnøytral utdanning versus
kvinnedominert, er svært høy også før kontroll
for karakterer.
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Vedleggstabell 1. Effekt av kjønn i ulike modeller som kontrollerer for foreldres yrke, utdanning
og karakterer

Videregående opplæring Høyere utdanning

Ulike modeller, variable Nøytral versus Mannsdominert Nøytral versus Mannsdominert
som er kontrollert for  kvinne- versus kvinne- kvinne- versus kvinne-

dominert dominert dominert dominert

Kjønn og fødselsår ........................... -1,869 -4,406 -1,551 -2,727
Pluss geografi ................................... -1,873 -4,427 -1,557 -2,761
Pluss foreldres yrke, + mor yrkesaktiv,
respondent 15 år ............................. -1,812 -4,478 -1,559 -2,802
Pluss foreldres yrke, + mor yrkesaktiv,
respondent 15 år ............................. -1,921 -4,612 -1,537 -2,806
Pluss foreldres utdanningsnivå og yrke
+ mor yrkesaktiv, respondent 15 år .. -1,890 -4,644 -1,544 -2,848
Pluss karakterer i fire fag .................. -1,602 -2,764
Pluss gjennomsnittskarakterer .......... -1,582 -2,753
Pluss relative fortrinn i matematikk ... -1,562 -2,697
Alle variable, med karakterer ........... -1,612 -2,875
Alle, med relative fortrinn i matematikk
i stedet for karakterer ....................... -1,572 -2,812
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Overgang utdanning – arbeid
Tor Jørgensen, Statistisk sentralbyrå (SSB)

Innledning
En av hovedmålsettingene i norsk utdan-
ningspolitikk har vært å heve det formelle
utdanningsnivået i befolkningen som
helhet og i alle sosioøkonomiske grupper.
Formell utdanning er både et kollektivt
og et individuelt gode. En av forutsetnin-
gene for økonomisk vekst og utvikling
har vært å øke det generelle utdannings-
nivået i landet. Det har vært en viktig
politisk målsetting å arbeide for å gi alle
like muligheter til å ta videregående og
høyere utdanning uavhengig av kjønn og
geografisk og sosial bakgrunn. Det er blitt
opprettet mange nye elev- og studieplas-
ser i videregående og høyere utdanning,
og en rekke ulike voksenopplæringstilbud
er blitt etablert.

Formell utdanning er i dag som regel av
avgjørende betydning for å komme inn
på arbeidsmarkedet. Det er blitt færre
jobber for ufaglærte de siste tiårene, og
en stadig voksende andel av de sysselsat-
te har enten videregående eller høyere
utdanning. Overgangen fra utdannings-
systemet til arbeidsmarkedet er enkel for
noen og vanskeligere for andre. Over-
gangsmønsteret varierer mye over tid og
avhenger både av den generelle situasjo-
nen på arbeidsmarkedet og av situasjo-
nen for enkeltgrupper. Noen vil ha for-
mell kompetanse som er svært etterspurt,

andre vil ha en kompetanse som det ikke
er den samme etterspørsel etter. Det er
mange ulike faktorer som påvirker
arbeidsmarkedet, men for den enkelte
arbeidssøker er det hele tiden balansen
mellom tilbudet av og etterspørselen etter
forskjellige former for kompetanse som er
viktig.

I denne artikkelen studeres overgangen
fra utdanningssystemet til arbeidsmarke-
det for hovedtyngden av de som fullførte
en utdanning i mai eller i juni 2000. Vi
ser både på overganger for de som full-
førte en grunnskoleutdanning, en videre-
gående utdanning eller en universitets-
eller høgskoleutdanning. Alle som fullfør-
te en grunnskoleutdanning, en VKII-
utdanning enten i videregående skole
eller som fagprøve eller en universitets-
eller høgskoleutdanning av lavere eller
høyere grad (inkl. doktorgrader, ekskl.
etter- og videreutdanning og praktisk-
pedagogisk utdanning) i mai eller i juni
2000, omfattes av studien. Statusen til
alle i arbeidsmarkedet et halvt år etter
fullført utdanning er kartlagt. Det legges
vekt på likheter og ulikheter i overgangs-
mønstre mellom menn og kvinner, mel-
lom personer som fullførte forskjellige
studieretninger i videregående utdanning
og ulike typer universitets- og høgskole-
utdanninger. I det siste kapittelet vil
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Figur  1. Personer som fullførte grunnskolen i
mai/juni 2000, etter kjønn og arbeids-
markedsstatus i november 2000. Pro-
sent

fokus bli rettet mot innvandrernes over-
gang fra utdanningssystemet til arbeids-
markedet.

Statuser i arbeidsmarkedet
Personens hovedstatus i arbeidsmarkedet
er fastsatt på grunnlag av opplysninger i
System for persondata (SFP) i Statistisk
sentralbyrå (SSB). I dette systemet benyt-
tes data fra en rekke ulike registre som
blant annet Arbeidstakerregisteret, Selv-
angivelsesregisteret, Vernepliktsregisteret,
Aetats register over arbeidssøkere og
Utdanningsregisteret.

Personer som er registrert som elev i
grunnskoler eller i videregående skoler
eller som student ved universiteter og
høgskoler, regnes for å være i ordinær
utdanning. For å være registrert som elev
i videregående skole, må utdanningsakti-
viteten bestå av minimum 300 undervis-
ningstimer per år. Også Lånekassens
kunder, det vil si så å si alle utenlandsstu-
dentene, inngår her.

Alle som er registrert som sysselsatt fire
timer eller mer ei uke eller som er regist-
rert som selvstendig næringsdrivende,
regnes som sysselsatte.

For å være registrert som heltidssysselsatt
må den registrerte arbeidstiden være mer
enn 30 timer per uke. Vernepliktige og
personer som får fødselspenger regnes
også som sysselsatte.

"Annet"-kategorien i framstillingen omfat-
ter hovedsakelig personer som er på/har
attføring, uførepensjon, alderspensjon,
etterlattepensjon, sosialhjelp, enslig for-
sørger, hjemmeværende eller er arbeids-
ledig uten å være registrert.

De som har "uoppgitt" i statuskode er
hovedsakelig personer som har flyttet fra

Norge mellom tidspunktet for registrering
av fullført utdanning i mai eller i juni og
tidspunktet for registrering av arbeids-
markedsstatus i november.

Store forskjeller i
sysselsettingsgrad blant de som
fullfører videregående utdanning

Fullført grunnskole gir fortsatt
skolegang
Nesten alle som fullfører grunnskolen går
direkte over i videregående utdanning.
Om lag 95 prosent av alle som fullførte
grunnskolen våren 2000, var enten
registrert med arbeidsmarkedsstatusen
"under utdanning" eller med statusen
"under utdanning og sysselsatt" i novem-
ber samme år. Den siste kategorien om-
fatter hovedsakelig elever i videregående
utdanning som også hadde en registrert
deltidsjobb. Bare 0,8 prosent av de som
fullførte grunnskolen dette året, hadde
statusen "sysselsatt" og 0,4 prosent hadde
statusen "helt ledig". Forskjellen mellom
gutter og jenter var forholdsvis liten. Det
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var en litt høyere andel av jentene som
kombinerte utdanning med en jobb, og
en litt høyere andel av guttene som kun
var i utdanning.

Reform 94 ga alle i alderen 16-19 år rett
til en elevplass i videregående skole. Alle
fikk en lovfestet rett til å gjennomføre et
treårig eller et fireårig løp som skulle føre
fram til studiekompetanse eller til yrkes-
kompetanse. Utdanningen skulle være
gjennomført i løpet av fem år. Denne
retten er seinere blitt utvidet til også å
gjelde voksne. Årsakene til at nesten alle
går direkte over fra grunnskolen til vide-
regående utdanning er både at alle har
rett til å få oppfylt ett av sine tre høyest
prioriterte studieønsker og også at så å si
alle gjerne vil fortsette direkte i videre-
gående utdanning. Sysselsettingsmulig-
hetene er dessuten svært begrensede for
de uten utdanning ut over grunnskolen.
Nesten alle som har kombinasjonsstatu-
sen "under utdanning og sysselsatt" er
som nevnt elever som har en deltidsjobb
ved siden av skolen.

Seks av ti som fullførte videregående
utdanning våren 2000 sysselsatt et
halvt år senere
I underkant av 46 prosent av de som
fullførte en VKII-utdanning/fagprøve i
mai eller i juni 2000, hadde statusen
"sysselsatt" i arbeidsmarkedet i november
samme år, mens i overkant av 17 prosent
hadde statusen "under utdanning og
sysselsatt" (figur 1). Om lag 23 prosent
hadde statusen "under utdanning". Nes-
ten 2 prosent av de som fullførte en
utdanning på dette nivået var registrert
arbeidsledige, mens 12 prosent var regis-
trert i andre statuser i arbeidsmarkedet.

Det er ikke gjort noen andre undersøkel-
ser som er direkte sammenlignbare med
denne, men i en intervjuundersøkelse av

Reform 94-kullet som ble gjort av Norsk
institutt for studier av forskning og ut-
danning (NIFU) (2002) var det ikke så
veldig store avvik fra de registerbaserte
tallene. Statusinndelingene i de to studie-
ne er ikke helt identiske, og NIFU tar
utgangspunkt i et kull og ikke i tidspunk-
tet for fullført utdanning.

Det var til dels betydelige forskjeller
mellom menn og kvinner når det gjelder
hvilke statuser de var registrert i seks
måneder etter fullført utdanning. Nær
59 prosent av mennene hadde statusen
"sysselsatt", mens bare 36 prosent av
kvinnene hadde denne statusen. Langt
flere kvinner enn menn kombinerte ut-
danning og jobb eller var kun i utdan-
ning. Noe over 21 prosent av kvinnene og
noe under 12 prosent av mennene hadde
statusen "under utdanning og sysselsatt",
og 27 prosent av kvinnene og 17 prosent
av mennene hadde statusen "under ut-
danning". I de andre statusene var for-
skjellene mindre.

De store forskjellene mellom menn og
kvinner skyldes spesielt to forhold. For
det første er det ulikheter i menns og
kvinners valg av videregående utdanning.
En mye større andel av mennene tar
yrkesfaglige utdanninger som fører dem
rett over i arbeidsmarkedet etter fullført
utdanning. En større andel av kvinnene
tar allmennfaglig videregående utdan-
ning som gir studiekompetanse, og flere
går rett over i høyere utdanning. Dessu-
ten avtjener en forholdsvis stor andel av
mennene verneplikten rett etter fullført
videregående utdanning. Disse er klassifi-
sert under arbeidsmarkedsstatusen "sys-
selsatt" i vår studie, og dette bidrar også
til å forklare de store forskjellene mellom
menns og kvinners status i arbeidsmarke-
det i denne gruppen. Dette vises ikke
minst av fordelingen på statuser for menn
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og kvinner som fullførte studieretning for
allmenne, økonomiske og administrative
fag hvor andelen som fortsatte videre i
utdanningssystemet samme år som de
fullførte en videregående utdanning var
mye høyere for kvinner enn for menn.

Hele to av tre av de 43 650 som fullførte
en videregående utdanning i mai eller i
juni 2000 fullførte studieretning for
allmenne, økonomiske og administrative
fag. Relativt mange som fullfører en

fagprøve i løpet av et skoleår, fullfører sin
utdanning på andre tider av året enn i
mai eller i juni, og disse utgjør derfor en
forholdsvis lav andel av det totale tallet
på fullførte utdanninger disse to månede-
ne. På flere studieretninger, blant annet
på studieretning for mekaniske fag hvor
det var flest fullførte fagprøver i skoleåret
1999/2000, var det under 25 prosent
som fullførte utdanningen i mai eller i
juni.

Andelen med statusen "sysselsatt" var for
øvrig aller høyest for de mannsdominerte
studieretningene byggfag og trearbeids-
fag (figur 2). Av alle som fullførte en av
disse to studieretningene i mai eller i juni
2000, hadde henholdsvis 86 og 83 pro-
sent denne statusen et halvt år etter
fullført utdanning. Spesielt på den siste
studieretningen var det imidlertid svært
få personer. Den registrerte arbeidsledig-
heten var høyest blant de som fullførte
studieretningene tekniske byggfag og
mekaniske fag. Nær 5 prosent av disse
var registrert arbeidsledige seks måneder
etter fullført utdanning.

Andelen sysselsatte og registrerte arbeids-
ledige blant de som fullfører yrkesfag, vil
i stor grad være avhengig av situasjonen
på arbeidsmarkedet for de ulike fag det
året utdanningen fullføres.

Tre av fire som fullførte en
universitets- eller høgskole-
utdanning var sysselsatt
Det var relativt store forskjeller i arbeids-
markedsstatuser et halvt år etter fullført
utdanning mellom personer som fullførte
ulike universitets- og høgskoleutdannin-
ger i mai eller i juni 2000. Dette gjelder
både for profesjonsrettede yrkesorien-
terte universitets- og høgskoleutdannin-
ger og for andre høyere utdanninger.
Forskjellene mellom menns og kvinners

Figur 2. Personer som fullførte videregående
utdanning (VKII) i mai/juni 2000, etter
studieretning og arbeidsmarkedsstatus
i november 2000. Prosent

Kilde: Arbeidsmarkedsstatistikk, Statistisk sentralbyrå (SSB).
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som fullførte en kort universitets- eller
høgskoleutdanning i mai eller i juni 2000
og noe over 2 prosent for de som fullførte
en lang utdanning. Generelt var arbeids-
markedet for nyuteksaminerte fra univer-
siteter og høgskoler gunstig i 2000.

Tallene i NIFUs intervjubaserte kandidat-
undersøkelse fra 2000 (NIFU 2001) er
ikke så veldig forskjellige fra våre regis-
terbaserte tall. Av de med en lang høyere
utdanning var det en noe større andel
som var registrert som arbeidsledige og
en noe større andel som yrkesaktive,
mens andelen som fortsatt var i utdan-
ning ikke avvek så mye. Færre var regist-
rert i andre statuser. I NIFUs kandidatun-
dersøkelser blir det spurt om hovedsake-
lig virksomhet seks måneder etter eksa-
men, og i og med at kombinasjonsstatu-
sen "under utdanning og sysselsatt" er
viktig i vår studie, er ikke hovedtallene
helt sammenlignbare. Det er ikke helt
sammenfallende definisjoner av de ulike
statusene, for eksempel bør man i NIFUs
undersøkelser ikke være sysselsatt så
mange timer per uke for å bli definert
som sysselsatt.

Høyest sysselsettingsgrad blant
sykepleiere og siviløkonomer
Sysselsettingsgraden et halvt år etter
fullført utdanning blant de som fullfører
en universitets- eller høgskoleutdanning
avhenger av ulike faktorer, men den
viktigste er situasjonen på arbeidsmarke-
det for de ulike utdanningsgrupper.
De fleste som fullførte en sykepleierut-
danning eller en siviløkonomutdanning
gikk direkte over i arbeidsmarkedet etter
fullført utdanning (figur 4). Henholdsvis
84 og 82 prosent av alle som fullførte
slike utdanninger i mai eller i juni 2000
hadde statusen "sysselsatt" et halvt år
etter. Av alle som fullførte en sivilinge-
niørutdanning var tilsvarende

Figur 3.  Personer som fullførte universitets- og
høgskoleutdanninger i mai/juni 2000,
etter utdanningens lengde og arbeids-
markedsstatus i november 2000. Prosent

Kilde: Arbeidsmarkedsstatistikk, Statistisk sentralbyrå (SSB).
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statuser varierte noe fra utdanning til
utdanning.

Blant de 19 200 som fullførte en universi-
tets- eller høgskoleutdanning i mai eller i
juni 2000 var det totalt 61 prosent som
hadde statusen "sysselsatt" og 16 prosent
som hadde statusen "under utdanning og
sysselsatt" (figur 3). Det var en større
andel av kvinnene enn av mennene som
var sysselsatt et halvt år etter fullført
utdanning, og en større andel av menne-
ne var fortsatt i utdanning. Dette skyldes
i første rekke at det er langt flere kvinner
enn menn som tar en kortere yrkesrettet
høgskoleutdanning og som derfor går
direkte over i arbeidsmarkedet etter
fullført utdanning. Forskjellen mellom
menns og kvinners arbeidsmarkedsstatu-
ser et halvt år etter fullført utdanning var
små for de som fullførte en lang universi-
tets- og høgskoleutdanning.

Den registrerte arbeidsledigheten i
november 2000 var vel 1 prosent for de
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prosentandel 70. Både blant de nyutdan-
nede førskolelærerne og allmennlærerne
var det to av tre som hadde denne statu-
sen og 17-18 prosent som hadde statusen
"under utdanning og sysselsatt". Blant de
som tok en høgskolekandidateksamen
hadde nesten en av fire statusen "under
utdanning" seks måneder etter fullført
utdanning, mens under halvparten hadde
"sysselsatt" som status. Bare halvparten
av de nyutdannede ingeniørene hadde
"sysselsatt" som arbeidsmarkedsstatus i
november, mens om lag en av fire hadde

"under utdanning". I overkant av 14 pro-
sent kombinerte utdanning og sysselset-
ting.

Av de som fullførte en høyere gradsut-
danning ved universitetene var andelen
sysselsatte forholdsvis høy blant de som
fullførte en cand.polit.-utdanning. Ande-
len med kombinasjonsstatusen "under
utdanning og sysselsatt" var spesiell høy
blant de som fullførte en cand.scient.-
utdanning, mens andelen med statusen
"sysselsatt" var noe lavere blant de som
fullførte en slik utdanning enn blant de
som fullførte en cand.philol.-utdanning.
Av de nyutdannede juristene var det
halvparten som hadde statusen "syssel-
satt".

Det må understrekes at det var svært
mange som enten hadde statusen "utdan-
ning" eller statusen "under utdanning og
sysselsatt" blant de som fullførte en uni-
versitetsutdanning av høyere grad. Noen
av disse tok praktisk-pedagogisk utdan-
ning, men det gjelder ikke de som fullfør-
te utdanninger som for eksempel
cand.jur. hvor nær 37 prosent hadde en
av disse to statusene seks måneder etter
fullført utdanning. De fleste som var
registrert med statusen "under utdanning
og sysselsatt" blant de som fullførte en
lang høyere utdanning i mai eller i juni i
2000, var heltidssysselsatt. Blant de som
fullførte en kortere profesjonsrettet høg-
skoleutdanning, var det gjennomgående
en noe større andel som var deltidssyssel-
satt. Spesielt blant de som fullfører en
lang universitets- og høgskoleutdanning
er det en del som fortsetter å være regist-
rert som student etter fullført utdanning
selv om de har avsluttet studiene. Ande-
len med kombinasjonsstatusen "under
utdanning og sysselsatt" var derfor anta-
gelig for høy spesielt for de utdannings-
gruppene hvor nesten alle med denne

Figur 4. Personer som fullførte utvalgte univer-
sitets- og høgskoleutdanninger i mai/
juni 2000, etter utdanning og arbeids-
markedsstatus i november 2000. Pro-
sent

Kilde: Arbeidsmarkedsstatistikk, Statistisk sentralbyrå (SSB).

0 20 40 60 80 100

Sivilingeniør- 
utdanning

Cand.jur.-  
utdanning

Cand.scient.-/ 
cand.real.- 
utdanning

Cand.polit.- 
utdanning

Cand.philol.- 
utdanning

Siviløkonom-
utdanning

Sykepleier- 
utdanning,  

grunnutdanning

Ingeniørutdan-
ning, treårig 

grunnutdanning

Førskolelærer,  
grunnutdanning

Allmennlærer,  
grunnutdanning

Høgskole- 
kandidat, 

 treårig

Sysselsatt                       
Under utdanning og sysselsatt       
Under utdanning                  

Helt ledig          
Annet       
Uoppgitt 

Prosent



Utdanning 2003 Overgang utdanning – arbeid

167

statusen var heltidssysselsatt. Andelen
med statusen "sysselsatt" var tilsvarende
noe for lav.

Den registrerte arbeidsledigheten i no-
vember var høyest blant de som fullførte
en cand.polit.-utdanning eller en
cand.jur.-utdanning med henholdsvis 5,5
og 4,1 prosent. For profesjoner som
allmennlærere, sykepleiere og siviløkono-
mer var arbeidsmarkedet svært bra i
2000, og derfor var det så å si heller ikke
registrert noen arbeidsledighet blant de
uteksaminerte innenfor disse profesjoner
dette året.

Det var spesiell stor forskjell mellom
arbeidsmarkedsstatusen til menn og

kvinner blant juristene. I denne gruppen
var forskjellen i andelen med statusen
"sysselsatt" over 9 prosentpoeng med
høyest andel for menn med 56 prosent.
En større andel av kvinnene hadde til-
knytning til utdanningssystemet eller var
arbeidsledige.

Flest i offentlig administrasjon og
tjenesteyting
De utdanningsgrupper vi undersøker her
og som hadde hovedstatus "sysselsatt" et
halvt år etter fullført utdanning i 2000,
arbeidet hovedsakelig i næringer innenfor
"offentlig forvaltning og annen tjeneste-
yting" (tabell 1). Dette er ikke uventet da
flere av utdanningene er direkte rettet
mot arbeid i offentlig sektor. Fordelingen

Tabell 1. Personer som fullførte utvalgte universitets- og høgskoleutdanninger i mai/juni 2000 og som
hadde statusen "sysselsatt" i arbeidsmarkedet i november 2000, etter næring. Prosent

Næring

I alt Pri- Vare- Offentlig forvaltning og annen tjenesteyting
mær/ handel

Utdanning sekun- og forret- I alt Offenlig Under- Helse- Øvrige Uopp-
dær nings- adm., visning og  i gitt

messig forsvar sosial- offentlig
tjeneste- og sosial- tjenester sektor

yting1 forsikring

Høgskolekandidat,
treårig ........................ 442 8,4 43,2 46,6 4,3 6,3 26,2 9,7 1,8
Allmennlærer,
grunnutdanning ......... 857 1,1 2,9 94,7 1,4 89,6 2,5 1,3 1,3
Førskolelærer,
grunnutdanning ......... 1 315 0,5 4,0 94,4 3,0 12,6 77,5 1,3 1,1
Ingeniørutdanning,
treårig grunn-
utdanning .................. 604 30,6 54,0 11,4 5,5 2,6 1,8 1,5 4,0
Sykepleierutdanning,
grunnutdanning ......... 2 078 0,3 1,2 97,6 1,3 0,2 95,5 0,6 1,0
Siviløkonomutdanning 267 7,5 82,0 9,4 5,2 1,5 0,4 2,2 1,1
Cand.philol.-utdanning 176 3,4 19,9 73,9 8,0 52,3 4,5 9,1 2,8
Cand.polit.-utdanning 197 1,0 34,0 63,5 15,2 29,4 10,7 8,1 1,5
Cand.scient.-/cand.real.-
utdanning .................. 154 11,7 37,7 44,2 5,8 26,0 9,1 3,2 6,5
Cand.jur.-utdanning ... 269 1,9 52,0 42,4 33,5 2,2 4,5 2,2 3,7
Cand.oecon.-utdanning      4 0,0 25,0 75,0 50,0 25,0 0,0 0,0 0,0
Sivilingeniørutdanning 99 26,3 54,5 15,2 6,1 6,1 0,0 3,0 4,0

1 Varehandel, hotell- og restaurantv., transport og kommunikasjon finansiell og forretningsmessig tjenesteyting, eiendomsdrift.
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av de sysselsatte etter næring kan et
stykke på vei si noe om hvor relevant
arbeid personene fikk etter fullført utdan-
ning.

Mer enn 95 prosent av de som fullførte
en sykepleierutdanning i mai eller i juni
2000 og som hadde statusen "sysselsatt" i
arbeidsmarkedet" seks måneder etter
fullført utdanning, arbeidet innenfor
næringen "helse- og sosialtjenester". Og ni
av ti av alle som fullførte en allmennlæ-
rerutdanning arbeidet innenfor "undervis-
ning". De som fullførte en førskolelærer-
utdanning var for det meste sysselsatt
innenfor næringen "helse- og sosialtjenes-
ter", men en del arbeidet også innenfor
"undervisning". Forklaringen er at noen
av førskolelærerne arbeidet i grunnsko-
len. Barnehagene som er førskolelærernes
viktigste arbeidsplass, er derimot en del
av "helse- og sosialtjenester".

Blant de nyutdannede ingeniørene var
det en større andel av de sysselsatte som
arbeidet i næringer innenfor "varehandel
og forretningsmessig tjenesteyting" enn i
"primær-/sekundærnæringer", henholds-
vis 54 og 31 prosent. Fordelingen på
næring var nesten helt identisk for sivilin-
geniørene. Nær 55 prosent av disse var
sysselsatt i "primær-/sekundærnæringer"
og 26 prosent i næringer innenfor "vare-
handel og forretningsmessig tjeneste-
yting". En noe større andel av sivilinge-
niørene enn av ingeniørene arbeidet i
næringer innenfor "offentlig forvaltning
og annen tjenesteyting".

De fleste nyutdannede siviløkonomene
arbeidet i november 2000 i "varehandel
og forretningsmessig tjenesteyting", mens
høgskolekandidatene fordelte seg jevnere
mellom næringer innenfor denne hoved-
gruppen og "offentlig forvaltning og
annen tjenesteyting".

Tre av fire av de som oppnådde
cand.philol.-graden i mai eller i juni i
2000 og som hadde statusen "sysselsatt"
seks måneder etter, arbeidet i næringer
innenfor "offentlig forvaltning og annen
tjenesteyting", de fleste i undervisnings-
sektoren. En av tre med cand.polit.-
graden arbeidet i næringer innenfor
"varehandel og forretningsmessig tjenes-
teyting" og de fleste andre i næringer
innenfor "offentlig forvaltning og annen
tjenesteyting". Blant de nyutdannede
juristene var det henholdsvis 52 og
42 prosent av de sysselsatte som arbeidet
i disse næringene.

I den tidligere refererte kandidatundersø-
kelsen til NIFU var det mindre enn en av
ti av de sysselsatte som fullførte en lang
universitets- og høgskoleutdanning som
oppga at de ikke hadde arbeid i samsvar
med utdanningen. Prosentandelen var
høyest for de som fullførte en utdanning
innenfor humanistiske og estetiske fag og
samfunnsfag og juridiske fag og spesielt
lav innenfor helse-, sosial- og idrettsfag.

Litt annet overgangsmønster for
innvandrere
Begrepet "innvandrer" og personer med
"innvandringsbakgrunn" vil her bli benyt-
tet som felles betegnelse på personer som
er førstegenerasjonsinnvandrere og om
personer som er født i Norge med to
utenlandsfødte foreldre.

Færre med innvandringsbakgrunn
direkte over i videregående utdanning
Det var en noe lavere andel av elevene
med innvandringsbakgrunn som i 2000
gikk direkte over fra grunnskolen til
videregående utdanning enn av elevene
uten innvandringsbakgrunn. Blant inn-
vandrerne var det 86 prosent som hadde
statusen "under utdanning" eller "under
utdanning og sysselsatt", mens tilsvaren-
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de prosentandel blant de uten innvand-
ringsbakgrunn var hele 96 prosent. I
begge gruppene var det om lag 16 pro-
sent som hadde kombinasjonsstatusen
"under utdanning og sysselsatt", så for-
skjellene var å finne i gruppen "under
utdanning". Nær 70 prosent av de med
innvandringsbakgrunn hadde denne
statusen og 79 prosent av de uten inn-
vandringsbakgrunn. Det var en litt høyere
andel av de med innvandringsbakgrunn
enn av de uten innvandringsbakgrunn
som hadde statusen "sysselsatt" seks
måneder etter fullført grunnskoleutdan-
ning og også litt flere med uoppgitt sta-
tus. Den største forskjellen var imidlertid
i gruppen "annet". Det er en forholdsvis
stor gruppe blant innvandrerungdommen
som verken blir integrert i skole eller i
arbeidslivet rett etter fullført obligatorisk
grunnskole til tross for den lovfestede
retten til en tre-(fire-)årig videregående
utdanning.

Blant de som har bakgrunn fra vestlige
land er det hele en av ti som vi ikke har
registrert status på i arbeidsmarkedet et
halvt år etter fullført utdanning. Disse
flyttet fra landet i perioden, og de fleste
fortsatte antagelig sin skolegang i utlan-
det etter fullført grunnskole i Norge. Den
store gruppen med innvandringsbak-
grunn har bakgrunn fra et ikke-vestlig
land, og i denne gruppen var fordelingen
på ulike statuser i arbeidsmarkedet om-
trent som for innvandrergruppen totalt
sett. Forskjellen mellom gutter og jenter
var forholdsvis liten.

Forklaringen på at det er en noe lavere
andel blant innvandrerne som fortsetter
direkte over i videregående utdanning
kan være flere. Viktigst er antagelig at
ungdom med innvandringsbakgrunn
gjennomgående har foreldre med noe
svakere sosial bakgrunn enn ungdom

uten innvandringsbakgrunn. Ulike analy-
ser har vist at sosial bakgrunn er viktig
for gjennomstrømningen i utdanningssys-
temet. Noen med innvandringsbakgrunn
vil heller ikke ha faglige eller språklige
forutsetninger for å fortsette videre i
utdanningssystemet etter fullført grunn-
skole.

Figur 5. Personer som fullførte videregående
utdanning i mai/juni 2000, etter studie-
retning, landbakgrunn og arbeidsmar-
kedsstatus i november 2000. Prosent

Kilde: Arbeidsmarkedsstatistikk, Statistisk sentralbyrå (SSB).
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Kombinasjon av utdanning og arbeid
relativt vanlig
Det var også forholdsvis store forskjeller i
statuser i arbeidsmarkedet mellom de
med og de uten innvandringsbakgrunn
blant de som fullførte en videregående
utdanning i mai eller i juni 2000
(figur 5).

Av de 41 300 uten innvandringsbakgrunn
var det 46 prosent som var registrert med
statusen "sysselsatt" seks måneder etter
fullført videregående utdanning, mens
tilsvarende tall for de 2 400 med inn-
vandringsbakgrunn bare var 36 prosent.
Prosentandelen som var registrert med
statusen "under utdanning" var imidlertid
den samme for de to gruppene, 23 pro-
sent. Det var heller ingen forskjell i "an-
net"-statusen. Derimot var det en noe
høyere andel registrerte arbeidsledige
blant de med innvandringsbakgrunn enn
blant de uten innvandringsbakgrunn,
henholdsvis 3,8 og 1,5 prosent. Den
største forskjellen finner vi blant de som
er registrert med kombinasjonsstatusen
"under utdanning og sysselsatt". En høye-
re andel av de med innvandringsbak-
grunn enn av de uten innvandringsbak-
grunn kombinerte utdanning og sysselset-
ting et halvt år etter fullført videregående
utdanning.

På samme måte som for de som fullførte
grunnskoleutdanning er fordelingen på
statuser svært ulik blant de med bak-
grunn fra vestlige land og blant de med
bakgrunn fra ikke-vestlige land. Innvan-
drere fra vestlige land skiller seg spesielt
ut med forholdsvis høye prosentandeler
på "annet"-statusen og "uoppgitt". Som vi
antydet for de som fullførte grunnskolen
var det også blant de som fullførte en
videregående utdanning en del som
flyttet fra landet og som fortsatte sin
utdanning utenfor Norges grenser. Den

store gruppen innvandrere hadde bak-
grunn fra ikke-vestlige land, og deres
statuser i arbeidsmarkedet skilte seg
derfor lite fra gruppen med innvandrings-
bakgrunn totalt sett.

Forskjellen i statuser mellom menn og
kvinner var mye større blant de uten
innvandringsbakgrunn enn blant de med
innvandringsbakgrunn. Blant mennene
uten innvandringsbakgrunn var det bare
28 prosent som var registrert i en av de
to "utdanningsstatusene", mens tilsvaren-
de prosentandel for kvinnene var hele 48.
Blant de med innvandringsbakgrunn var
prosentandelen for kvinnene nesten den
samme som for de uten innvandringsbak-
grunn, mens den blant mennene var hele
43, altså mye høyere. Den største for-
skjellen var mellom andelen av mennene
som var registrert med statusen "syssel-
satt". Hele 60 prosent av mennene uten
innvandringsbakgrunn som fullførte en
videregående utdanning i mai eller i juni
2000, var registrert med denne statusen
seks måneder senere, mens tallet for de
med innvandringsbakgrunn bare var
38 prosent. Noe av forskjellene kan for-
klares med at det var en større andel av
mennene blant de med enn blant de uten
innvandringsbakgrunn som fullførte en
allmennfaglig studieretning og ikke en
yrkesfaglig studieretning. Og de som
fullfører yrkesfag går, som vi tidligere har
sett, i større grad direkte over i arbeids-
markedet enn de som fullfører allmenn-
fag.

Blant kvinnene var andelen som fullførte
allmennfaglige studieretninger om lag
like høy både blant de med og de uten
innvandringsbakgrunn. Dette forholdet
spiller derfor ikke inn når det gjelder
fordelinger på statuser blant kvinnene.
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For å gi mer fullstendige forklaringer, vil
det blant annet være nødvendig å se
nærmere på fordelingen på de enkelte
yrkesfaglige studieretninger for personer
med ulik landbakgrunn. Karakternivået
må også analyseres.

Mange innvandrere forlater landet
etter fullført universitets- og
høgskoleutdanning
Det var til dels markante forskjeller i
fordelinger på statuser i arbeidsmarkedet
et halvt år etter fullført utdanning mel-
lom de med og de uten innvandringsbak-
grunn blant de som fullførte en universi-
tets- eller høgskoleutdanning i mai eller i
juni 2000. Dette skyldes imidlertid ikke at
det var så store forskjeller i andelen som
fortsatte i utdanning. Totalt var det om-
trent like store andeler som hadde en av
statusene "under utdanning og sysselsatt"
eller "under utdanning" blant de med
innvandringsbakgrunn som blant de uten
innvandringsbakgrunn (figur 6).

Det var imidlertid en mye høyere andel,
hele 20 prosentpoeng, blant de uten
innvandringsbakgrunn som hadde statu-
sen "sysselsatt". Årsaken er i første rekke
den store uoppgittandelen blant de 898
med innvandringsbakgrunn. Hele 15 pro-
sent av disse har vi ikke kunnet registrere
noen statuser på, og dette er personer
som i hovedsak forlot landet i tiden mel-
lom fullført utdanning og statusregistre-
ring i november. Spesielt blant personer
som fullførte en universitets- eller høg-
skoleutdanning er det derfor vanskelig å
sammenligne fordelinger på statuser
mellom de med og de uten innvandrings-
bakgrunn. Dette gjelder ikke minst for de
som fullførte en lang universitets- eller
høgskoleutdanning. Over 30 prosent av
de med innvandringsbakgrunn hadde
forlatt landet et halvt år etter fullført
utdanning, og 20 prosent hadde statusen

"annet". Tilsvarende tall for de som full-
førte en kort høyere utdanning var 6 og
8 prosent, så for denne gruppen er det litt
enklere å foreta sammenligninger av
statusfordelinger mellom personer med
ulik landbakgrunn. Det er gjennomgåen-
de at det blant de med innvandringsbak-
grunn som fullførte en kort høyere utdan-
ning var en lavere andel som var syssel-
satt enn blant de øvrige og en noe høyere
andel som var registrert "under utdan-
ning". Dette gjelder både for menn og for

Figur 6. Personer som fullførte universitets- og
høgskoleutdanninger i mai/juni 2000,
etter utdanning, landbakgrunn og
arbeidsmarkedsstatus i november 2000.
Prosent

Kilde: Arbeidsmarkedsstatistikk, Statistisk sentralbyrå (SSB).
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kvinner. Den registrerte arbeidsledighe-
ten var noe høyere blant de med inn-
vandringsbakgrunn enn blant de uten
innvandringsbakgrunn. Dette gjelder
imidlertid bare for de med bakgrunn fra
ikke-vestlige land.

Oppsummering
I denne artikkelen er oppmerksomheten
blitt rettet mot overgangen til arbeids-
markedet for de som fullførte en grunn-
skoleutdanning, en videregående utdan-
ning eller en universitets- eller høgskole-
utdanning i mai eller i juni 2000. Statu-
sen deres i arbeidsmarkedet er blitt kart-
lagt i november, det vil si seks måneder
etter fullført utdanning, og hovedvekten
er lagt på å beskrive overgangsmønsteret
for de som fullførte utdanninger på for-
skjellige nivåer. Formålet med artikkelen
har ikke vært å lage noen større og brede-
re analyse av overgangsmønstrene. Da
hadde det vært nødvendig å studere
statuser ved flere ulike tidspunkter – for
eksempel også 1½ og 2½ år etter fullført
utdanning, og også legge vekt på flere
ulike forklaringsfaktorer i analyser av
sammenhenger.

Så å si alle som fullførte grunnskolen i
2000 gikk direkte over i videregående
utdanning. Dette gjelder både gutter og
jenter. Opplæringsloven gir alle rett til en
tre- eller fireårig videregående utdanning
som skal føre fram til studie- eller yrkes-
kompetanse. Det var en noe lavere andel
av de med innvandringsbakgrunn enn av
de uten som gikk direkte over i videregå-
ende utdanning, og litt flere var sysselsatt
et halvt år etter fullført grunnskole. Totalt
var det en høyere andel av de med enn av
de uten innvandringsbakgrunn som ver-
ken fortsatte i utdanningssystemet eller
gikk direkte over i arbeidsmarkedet etter
avsluttet grunnskole.

Nær halvparten av de som fullførte en
videregående utdanning i mai eller i juni
2000 hadde statusen "sysselsatt" seks
måneder etter fullført utdanning, og
40 prosent var fortsatt registrert i utdan-
ningssystemet enten med statusen "under
utdanning" eller med statusen "under
utdanning og sysselsatt". En større andel
av mennene enn av kvinnene var syssel-
satt og en større andel av kvinnene var i
utdanning. Årsaken til dette er ikke minst
at kvinnene i langt større grad enn men-
nene tar allmennfaglige studieretninger
som fører kvinnene direkte over i studier
ved universiteter og høgskoler og at
mennene i større grad tar yrkesfaglige
studieretninger som fører de direkte over
i arbeidsmarkedet. Fullførte allmennfag-
lige studieretninger fører gjerne direkte
over i studier ved universiteter og høg-
skoler, mens fullførte yrkesfaglige studie-
retninger fører direkte over i arbeidsmar-
kedet. Blant innvandrerne var det flere
som kombinerte utdanning og sysselset-
ting et halvt år etter fullført utdanning og
færre som var sysselsatt. Like mange av
de med som av de uten innvandringsbak-
grunn var registrert med statusen "under
utdanning".

I overkant av 60 prosent av de som full-
førte en universitets- eller høgskoleutdan-
ning i mai eller i juni 2000 hadde statu-
sen "sysselsatt" i arbeidsmarkedet et halvt
år etter fullført utdanning. Inkluderer vi
alle som var registrert med statusen
"under utdanning og sysselsatt", var det
tre av fire som var registrert som syssel-
satt. Det var en høyere andel av mennene
enn av kvinnene som var sysselsatt.
Hovedårsaken til dette er at flere kvinner
enn menn tar korte yrkesrettede høyere
utdanninger som fører de raskere over i
arbeidsmarkedet. Den registrerte arbeids-
ledigheten blant de som fullførte en
universitets- eller høgskoleutdanning var
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bare 1 prosent for de som fullførte en
kort høyere utdanning og 2 prosent for
de som fullførte en lang høyere utdan-
ning. Da det var svært mange av innvan-
drerne som hadde forlatt landet seks
måneder etter fullført utdanning, er det
vanskelig å sammenligne overgangsmøn-
steret for de med og de uten innvand-
ringsbakgrunn. Dette gjelder spesielt for
de som fullførte en lang høyere utdan-
ning. Gjennomgående var det en lavere
andel av de med innvandringsbakgrunn
enn av de uten som hadde "sysselsatt"
som status og en høyere andel som var
registrert med "utdanning" i status seks
måneder etter fullført utdanning. Syssel-
settingsgraden var høyest blant de som
fullførte en profesjonsutdanning. De
fleste som hadde statusen "sysselsatt",
fikk arbeid i offentlig sektor da flere av
profesjonsutdanningene som allmennlæ-
rer, førskolelærer og sykepleier i stor grad
er rettet mot arbeid i det offentlige.
Nesten alle siviløkonomene gikk imidler-
tid til privat sektor.
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Vaksenopplæring:
Utvikling, rekruttering og deltaking
Sigvart Tøsse, Vaksenopplæringsinstituttet (VOX)

Vaksenopplæring er vorte karakterisert
som eit skyggeutdanningssystem (Nord-
haug, 1991) som er ekstremt uoversiktleg
og uklårt. Det er oftast omtala som eit
felt, men liknar meir eit ope landskap,
eller eit "moorland", seier den engelske
forskaren Richard Edwards (1997).

Det uklåre speglar seg av i ein mangfaldig
omgrepsbruk, ulike formål, mange tilby-
darar og andre aktørar og at vaksenopp-
læring er noko som går føre seg på fleire
arenaer og gjeld alle nivå. Vaksenopplæ-
ring let seg ikkje fange inn gjennom ein
samlande og allmenn godteke definisjon.
Her vil eg argumentere for at feltet må
forståast gjennom ein historisk analyse av
oppfatningar, tiltak/aktivitet og politikk.

Artikkelen vil i del I kort ta opp utvik-
lingstrekk etter 1960 og vise at vaksen-
opplæring har vore og er eit prosjekt med
fleire ulike formål. I del II vil eg gå inn på
rekruttering og deltaking med særleg vekt
på folkeopplysande organisasjonar og
studieforbund.

I. Vaksenopplæring som ut-
dannings- og opplæringsfelt:
Utviklingstrekk 1960-2002

Folkeopplysning og folkeleg kultur-
arbeid
Vaksenopplæringa i Noreg, som i Norden
elles, er forankra i folkeopplysningstradi-
sjonen. Folkeopplysning var eit felt for
frivillige organisasjonar som dreiv eit
folkeleg kulturarbeid. Staten gav frå
1880-åra støtte til kveldsskolar og folke-
opplysande foredrag, og frå 1935 tilskott
til bøker i studieringar. Men først etter
2. verdskrig vart det frivillige studiearbei-
det eit statleg ansvar og inkorporert i
offentleg politikk – symbolisert gjennom
opprettinga av Statens Folkeopplysnings-
råd i 1946. Administrativt vart området
lagt inn under Kontoret for kunst og
kulturarbeid i Kyrkje- og undervisnings-
departementet.

Da ein regjeringskomité i 1958 fekk til
oppdrag å greie ut om organisering og
støtte til "det frivillige opplysnings- og
kulturarbeid", var feltet framleis oppfatta
som eit folkeleg kulturarbeid. Men
arbeidarrørsla hadde i 1950-åra byrja å
bruke omgrepet vaksenopplæring, og
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dette slo igjennom i 1960-åra. Omgreps-
skiftet fortel om nye formål og funksjo-
nar.

Ein andre sjanse til utdanning
Innstillinga frå komiteen kom i 1960,
men vart aldri teken opp i Stortinget.
Departementet ville vurdere vaksenopp-
læringa i ein vidare samanheng, og i St.
prp. nr. 92 Om voksenopplæring (1964–
1965) argumenterte statsråd Helge
Sivertsen for å engasjere skoleverket i
vaksenopplæringa. Programerklæringa i
1965 var å byggje opp vaksenopplæring
som eit eige felt likestilt "med annen
utdanning". Dette feltet måtte inkludere
alle arenaer og former som vaksne nytta
for å lære, og proposisjonen slo fast som
prinsipp at

"alle skal få adgang til å dokumentere
sine kunnskaper og ferdigheter, uav-
hengig av på hvilken måte de har
skaffet seg kunnskaper".

Det politiske løftet var å gi vaksne ein
andre sjanse til utdanning og skape rett-
ferd på etterskott. Staten gikk inn med
auka tilskott og dekte om lag halvparten
av utgiftene til lærarløn i studieringar og
kveldskurs. I prinsippet skulle skoleverket
ta seg av all undervisning med sikte på
fullstendige eksamenar, medan arbeids-
området til organisasjonane var den
"interesseskapende, yrkesorienterende og
hobbypregede virksomhet". Regjeringa
planla å opprette særskilde landsdelssko-
lar for vaksenopplæring, men det vart
seinare berre fire "vaksengymnas". Men
etter at det frå 1968 vart opna for å ta
examen artium og grunnskole gjennom
deleksamenar, engasjerte organisasjonane
seg i auka grad i eksamensretta undervis-
ning. For mange vaksne tydde dette at dei
fekk ein lettare utdanningsveg og større
reelle moglegheiter til å kombinere skole-
gang med jobb eller heimearbeid.

Tilbakevendande opplæring
Folkeopplysning var knytt til allmennut-
danning, men St. prp. nr. 92 inkluderte
også yrkesretta formål i omgrepet vaksen-
opplæring. Proposisjonen definerte det som

"all allmennutdannende opplæring og
yrkes- og fagopplæring som voksne
søker å skaffe seg etter å ha vært ute i
arbeidslivet en tid".

Denne tydinga slo gjennom internasjonalt
i omgrepet "recurrent education", som
særleg OECD gjorde til eit slagord. Tanke-
gangen var å spreie utdanning ut over
heile livet og veksle mellom fritid, arbeid
og utdanning. Denne forståinga medførte
at ein også tenkte på vaksenopplæring
som etterutdanning, noko Ottosenkomite-
en tok opp (særleg i Innstilling 4, 1969).
Spørsmålet om utdanningspermisjonar
kom på dagsorden. ILO vedtok alt i 1965
ein resolusjon om lønna utdanningsper-
misjon, men ILO-konvensjonen frå 1974
om Paid Educational Leave fekk ikkje
tilslutning frå Stortinget. Både dette
spørsmålet og prinsipperklæringa om
dokumentasjonsretten vart verande
uløyste til nye utdanningspolitiske initia-
tiv vart tekne i 1990-åra.

Vaksenopplæring som verkemiddel i
økonomisk politikk
I tillegg til å trekkje inn skoleverket var
formålet med St. prp. nr. 92 å gi vaksen-
opplæring ein funksjon i arbeidet for
ajourføring, yrkeskvalifisering og omsko-
lering av arbeidstakarane. Samfunnsut-
viklinga prega av skjerpa internasjonal
konkurranse, framvekst av nye store
marknadsdanningar, og ikkje minst tek-
nologisk utvikling med rasjonalisering,
automasjon og strukturendringar, tvang
fram yrkesretta vaksenopplæring. I denne
situasjonen, sa St.prp. 92:

"er yrkesopplæringen for voksne blitt et
meget viktig virkemiddel til å løse
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økonomiske og sosiale problemer. Ved å
legge forholdene til rette for yrkesopp-
læring for voksne kan en øke tilgangen
på kvalifiserte folk og lette omstillingen
i de enkelte næringer og yrker. Denne
voksenopplæringen er også et viktig
ledd i arbeidet for å bedre arbeidskraft-
ens geografiske mobilitet og er med å
løse sysselsettingsvansker i distriktene."

Bak desse formuleringane skimtar vi
påverknaden frå humankapitalteorien, og
departementet tala om utdanning som
"lønnsom investering". Arbeidsdirektora-
tet prøvde å rekne ut arbeidskraftreserva-
ne i samfunnet, og pedagogane tala i
same ånd om kunnskapsreservane. For å
nyttiggjere seg desse reservane måtte ein
både byggje ut skoleverket og satse på
vaksenopplæring, særleg av dei lågt
utdanna. Vaksenopplæring dreia bort frå
kulturarbeid og allmennutdanning (edu-
cation) til opplæring (training) og omsko-
lering (retraining).

Vaksenopplæring for sosial endring,
likestilling og demokratisering
Utviklinga i 1970-åra kom på fleire vis til
å leggje ein kritisk dempar på human-
kapitaltenkinga og vekstfilosofien. Miljø-
spørsmål, utjamning, likestilling og de-
mokrati vart sette på dagsordenen, og
mange understreka igjen sambandet
mellom vaksenopplæring og kultur. Den
såkalla nye kulturpolitikken snudde om
på det tradisjonelle kravet om demokrati-
sering av kulturen til å tale om "verkeleg
kulturelt demokrati". Det tydde å "priori-
tere trivsel og personleg utfalding høgare
enn maksimal produksjon og distribusjon
av kulturtilbod" (St. meld. nr. 8, 1973-4).
Kulturmeldingane utvida kulturomgrepet
og oppvurderte eigne aktivitetar hos folk
i forhold til konsum og spreiing av fin-
kultur.

Da statsråd Bjartmar Gjerde la fram ein
lovproposisjon om vaksenopplæring i
1975, sa han at målet var å "omforme
samfunnet". Utsegna er eitt av fleire
uttrykk for eit radikalisert arbeidarparti
etter folkeavrøystinga om EF i 1972.
Partiet sette i gang undersøkingar av
makt og levevilkår som dokumenterte at
formell likestilling ikkje sikra likskap og
at utdanning faktisk reproduserte ulik-
skap (NOU 1976:46). Vaksenopplæring
skulle vere eit mottiltak for å snu denne
utviklinga og minske klasseskiljet og
kulturkløfter, forklarte Einar Førde i
debatten om lova. Regjeringa ville "bruke
voksenopplæring som virkemiddel i den
generelle likestillingspolitikk" (Ot. prp.
nr. 7, 1975-76). Vaksenopplæring vart det
siste store prosjektet til sosialdemokra-
tiet, som Stein Ørnhøi ironisk uttrykte det
i 1991.

I lov om vaksenopplæring frå 1976 vart
følgjeleg likestilling i "adgang til kunn-
skap, innsikt og ferdigheter" sett opp som
hovudmål. Politikarane vona særleg å
utjamne utdanningskløfta mellom unge
og eldre, mellom kjønn og mellom ulike
geografiske område. Ved å heve den
generelle tilskottssatsen frå 65 til 80
prosent, ville regjeringa også utjamne
økonomiske uliksskapar. Lova opna for å
gi særlege tilskott til funksjonshemma,
personar med svak førstegongsutdanning
og personar med spesielle familieplikter.

Lova omfatta både yrkesopplæring som
lekk i arbeidsmarknadspolitikken og
intern bedriftsopplæring, men departe-
mentet ville "prioritere med sikte på å
bidra til livslang læring uten spesiell
tanke på utdanningens yrkesmessige
kompetanse eller økonomiske nytte".
Vaksenopplæring skulle "hjelpe den enkel-
te til et mer meningsfylt liv" (§ 1 i lova),
og Arbeidarpartiet stod fram som fremste
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forsvararen av dei folkeopplysande orga-
nisasjonane og av vaksenopplæring som
"del av vårt allmenne kulturliv". Dei
andre partia la meir vekt på vaksenopp-
læring som "supplement til de øvrige
utdannelsestilbud". Organisasjonane sitt
arbeid på feltet skulle vere av "utfyllende
karakter", og dei åtvara mot å la vaksen-
opplæringa utvikle seg til eit eige, paral-
lelt undervisningssystem i konkurranse
med det ordinære skoleverket (Innst. S.
nr. 327, 1980 – 81). Følgjeleg gjekk ar-
beidarrørsla inn for å leggje oppgåvene
administrativt inn under kulturstyra i
kommunane, men den "logiske konse-
kvens" for Høgre og dei andre partia var
å leggje hovudansvaret til skolestyra.

Vaksenopplæring som sosialpolitikk,
yrkeskvalifisering eller utvikling for
alle?
Likskapsmåla viste seg utopiske. Grete
Knudsen innrømde i 1981 at det var ein
"lang veg å gå når det gjelder likestilling i
adgang til kultur og utdanning" (Fakke-
len, nr. 6-7, 1981). Da Arbeidarpartiet la
fram St. meld. nr. 72 (1980-81) Om lov
om voksenopplæring, summerte Stein
Ørnhøi opp resultatet slik:

"Voksenopplæringa bidrar med andre
ord til å forsterke og til dels utvide
ulikheter i samfunnet – ulikheter mel-
lom sosiale grupper, mellom menn og
kvinner, mellom unge og eldre og mel-
lom distrikter. Vi har altså fått påvist en
stor avstand mellom Stortingets og
Regjeringens mål for voksenopplæringa
og de faktiske virkninger av loven"
(St. forh. 1980-81, 7c, s. 3.951).

Høgreregjeringa greip fatt i dette og ville
i si melding (St. meld. nr. 43, 1984 – 85)
omprioritere ressursane til fordel for
svakstilte grupper. Men motivet for om-
prioritering var også økonomisk. For
arbeidsløysa hadde no meldt seg, og

utgiftene auka raskt til sysselsetjingstiltak
og AMO-kurs. Høgre gjekk derfor prinsi-
pielt inn for å gi grunnleggjande, nyttige
og yrkesretta kurs større tilskott enn
"kurs som i utpreget grad er knyttet til
fritidssysler og hobbies".

Men fleirtalet på Stortinget gjekk imot å
redusere vaksenopplæring til sosialpoli-
tikk og elles prioritere det yrkesretta. For
det første meinte mange at nyttesynet var
for snevert og feilaktig. For det andre var
vaksenopplæring framleis "kulturreising"
(Guttorm Hansen) og "kilde til personlig
vekst og utvikling" (Ragnhild Queseth
Haarstad). For det tredje hadde lova sett
dei individuelle behova i sentrum, og det
var i og for seg ikkje noko negativt trekk
ved studiearbeidet at dei med høg utdan-
ning deltok relativt meir enn dei med låg
utdanning. "Vaksenopplæring skal gje
menneskeleg vekst og utvikling for dei
mange og ikkje berre vere retta mot dei
svakaste gruppene", sa Mons Espelid (St.
forh. 1984-85, 7c. s. 5.089).

Livslang og livsvid læring
I 1970 vart livslang læring eit internasjo-
nalt slagord med stor gjennomslagskraft.
Det var for lengst klårt at grunnutdan-
ning ikkje strakk til for resten av livet, og
omgrepet livslang læring retta merksem-
da klårare mot at læring skjedde, og var
nødvendig, i alle livsfasar. Det livslange
perspektivet kom også til å utvide områ-
det for vaksenopplæring i breidde og
nivå. Folkeuniversitetet starta opp med
eksamensretta universitetssirklar og
studieringar på høgre nivå. AOF og andre
organisasjonar fann ein ny marknad i å
arrangere aktivitets- og opplæringstilbod
for eldre. Folkehøgskolane arrangerte
kortkurs for eldre, og to skolar vart rein-
dyrka pensjonistskolar. I andre land kom
såkalla U-3 universitet for eldre
(University of the Third Age), det første i
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Frankrike i 1973. Tiltak for eldre og
studieringar på høgre nivå kom inn som
særskilde postar på vaksenopplærings-
budsjettet, men det var noko politisk
usemje om prioriteringa. Høgresida i
politikken la mest vekt på førstegongsut-
danninga og argumenterte med at ei god
grunnutdanning la det beste grunnlaget
for livslang læring. Venstresida oppvur-
derte i større grad etterutdanninga.

Andre område som til dømes tillits-
mannsopplæringa kom inn på statsbud-
sjettet frå 1967, og i 1970-åra vart ar-
beidsmiljøopplæring "et nasjonalt omfat-
tende voksenopplæringsprogram" som
fram til 1980 engasjerte 120 000 perso-
nar (Rønning, 1985). Den viktigaste
utvidinga var at læring i arbeidslivet vart
definert som vaksenopplæring, og lova
opna for statstilskott til bedriftsintern
opplæring.

Vaksenopplæring vart altså både livslang
og livsvid. Til det livsvide må vi leggje til
uformell læring, informal learning, som er
uorganisert og oftast utilsikta. Lovkomi-
teen (NOU 1972:41) inkluderte denne
uformelle læringa og tenkte særleg på
den læringa som skjer gjennom bruk av
massemedia. Omkring 1970 var det store
voner til den pågåande utbygginga av
skolekringkasting og fjernsynsundervis-
ning, og Bargemutvalet var "overbevist
om at disse media kan stimulere og effek-
tivisere … (voksenopplæringen) i en slik
grad at man kan være fristet til å bruke
ordet revolusjonere" (St. meld. nr. 84,
1970-71). Suksessen med Open University
i England, oppretta i 1969, gav grunn til
optimisme til å utnytte massemedia i
ulike former for kombinasjonsundervis-
ning. Men etter den første veksten av
program og kursdeltaking knytt til radio-
og fjernsynsprogram, minka aktiviteten i
slutten av 1970-åra. NRK vart oppteken

av geografisk utbygging av nettet og
oppstart av fleire kanalar, og vaksenopp-
læringa fekk ikkje den merksemda som
Bargemutvalet og den etterfølgjande
stortingsmeldinga håpte på. Men nokre
programseriar som engelskkurset Start,
vart ein stor suksess, og ein TV-serie om
Hagen vår i 1975 vart til dømes sett av
640 000 personar.

Seinare har datarevolusjonen aktualisert
andre former for uformell og fleksibel
læring. Etterspørselen har retta seg mot
formell og kompetansegivande opplæ-
ring, men den uformelle læringa blir
framleis vurdert som viktig. Det uformel-
le har fått fornya merksemd gjennom
omgrepet realkompetanse, og St. meld.
nr. 42 (1997-98) Kompetansereformen
inkluderte både "formell utdanning så vel
som uformell læring gjennom arbeid og
andre aktiviteter" i omgrepet livslang
læring.

Vaksenopplæring som etter- og
vidareutdanning
Livslang læring var først assosiert med
vaksenopplæring, men det livslange
perspektivet kom til å gjennomsyre all
utdanningstenking og fekk konsekvensar
for reformene på alle nivå. I staden vart
vaksenopplæringa omtala som etter- og
vidareutdanning, til dømes i Ottosenkomi-
téeen sine innstillingar (1966-69) om
postgymnasial utdanning. Etter- og
vidareutdanning vart oftast knytt til
yrkesrelatert utdanning, slik som det
engelske omgrepet "further education".
Det vart i etterkrigstida særleg nytta om
den yrkesretta college-utdanninga og
stod til å byrje med i ein viss motsetnad
til "adult education". Men ut på 1990-talet
ser ein det brukt om alle typar av "conti-
nuing education" og "further", "continu-
ing" og "adult" vart nytta mest om kvar-
andre (Fieldhouse, 1996). I Norge vart
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etter- og vidareutdanning langt på veg
konkurrerande til omgrepet livslang
læring og "med en vid forståelse av kom-
petansebegrepet vil voksenopplæring og
etter- og videreutdanning ses på som
likeartede begreper og ha omtrent samme
meningsinnhold", heitte det i NOU
1993:6 (vedlegg 6).

Det var særleg arbeidarrørsla som revita-
liserte denne språkbruken. LO lanserte
ein "Handlingsplan for etter- og videreut-
danning" og tok opp kravet om rett til
utdanningspermisjon i arbeidstida. Etter
framlegg frå Øystein Djupedal (SV) i
1995 (Dok. nr. 8:71, 1994-95) sette så
regjeringa ned eit offentleg utval (Buer-
utvalet) for å greie ut spørsmålet om ei
etterutdanningsreform. Regjeringa bad
også utvalet ta opp dei to uløyste spørs-
måla om lovfesta rett til etter- og vidare-
utdanning og dokumentasjon av realkom-
petanse. Innstillinga kom hausten 1997
og vart lansert som eit grunnlag for "en
helhetlig etter- og videreutdanningspoli-
tikk" (NOU 1997:25). Regjeringa følgde
opp relativt raskt og la fram St. meld. nr.
42 (1997 – 98) Kompetansereformen i
slutten av mai 1998.

Kompetanseutvikling for å møte
internasjonale og globale utfordringar
I mandatet for Buerutvalet er etter- og
vidareutdanning, vaksenopplæring og
kompetanseutvikling sidestilte omgrep.
Kompetanse i ulike samansetjingar vart
flittig brukt frå slutten av 1980-talet, og
kunnskap og kompetanseutvikling var dei
sentrale omgrepa i utdanningsreformene
til Arbeidarpartiet med Gudmund Hernes
som arkitekt. I St. meld. nr. 43 (1988-89)
Mer kunnskap til flere tok Hernes ut-
gangspunkt i at ein stod overfor kunn-
skapssamfunnet:

"Kunnskap kommer til å bety stadig
mer. Framgangen for landet blir i større

grad enn før bestemt av hvor mye vi
satser på å vinne, bruke og formidle
kunnskap. … Kunnskapsutvikling er en
forutsetning for å styrke norsk øko-
nomi, sikre full sysselsetting, få til
effektive omstillinger og skape grunn-
lag for ny virksomhet i arbeidslivet. …
I økonomisk forstand har utdanning en
strategisk betydning for vår verdi-
skaping."

Kva utdanning hadde å seie for økono-
mien var"gjenoppdaget" (Eide, 1996),
men i første rekkje var det "internasjona-
liseringa av konkurransen i arbeidslivet"
som grunngav behovet for "ny kompetan-
se hos arbeidsstokken" (NOU 1992:26).
Dette omsynet flytta perspektivet frå
individet til samfunnet: Medan lov om
vaksenopplæring hadde som mål å "hjel-
pe individet til et mer meningsfylt liv",
hadde reformpolitikken til Hernes som
mål å "hevde Norge i den internasjonale
konkurranse i næringslivet" (St meld. nr.
43, 1988-89).

Buerutvalet og meldinga om kompetan-
sereforma forsterka det globale omsynet.
Internasjonalisering og globalisering stilte
"næringslivet overfor en helt ny konkur-
ransesituasjon", heitte det i NOU
1997:25. Ny kompetanse, "omstillings-
kompetanse", vart det strategisk viktige i
globaliseringsprosessen som vart tolka
som ein prosess der verda smelta saman
til ein felles marknad prega av beinhard
konkurranse. "Berre ved å liggje i front
når det gjeld kompetanse kan vi sikre ein
god konkurranseposisjon og auke verdi-
skapinga", sa t.d. statsråd Lilletun i stor-
tingsdebatten. Men konkurransen av-
skaffa den tradisjonelle førestellinga om
vaksenopplæring som ein frivillig aktivi-
tet, for som Grete Knudsen (DNA) sa i
stortingsdebatten vart det å "lære hele
livet … en nødvendighet enten en ser
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dette fra bedriftens side, eller fra den
enkeltes side – ellers vil en bli akterut-
seilt" (St. forh. 1998-99, bd. 7, s. 1.570).

Kompetansereforma
Da Djupedal bad regjeringa om å greie ut
spørsmålet om ei etterutdanningsreform,
knytte han utdanning til livskvalitet,
velferd og demokrati og hevda at auka
tilgang til etterutdanning ville "sikre oss
mot et nytt klasseskille mellom de som
har og ikkje har utdanning og kompetan-
se" (Dok. nr. 8:71, 1994-95). Men Buerut-
valet vurderte etter- og vidareutdanning
som tiltak for eit "kompetansemessig løft
i norsk arbeidsliv" – eit parallelt uttrykk
til det svenske Kunskapslyftet - og stor-
tingsmeldinga slo fast at "arbeidslivets
definerte behov skal stå sentralt". Refor-
ma, sa Arbeidarpartiets saksordførar, var
ikkje ei velferdsreform eller ei "tradisjo-
nell utdanningsreform, men …(ei)
arbeidslivsreform".

Ein kritikk mot Kompetansereforma,
særleg frå nokre studieforbund, var at ho
ikkje gjaldt heile vaksenopplæringsfeltet.
Ankepunktet var særleg at arbeidsplass
og klasserom var utpeikt som så sentrale
arenaer for kompetanseutvikling at andre
arenaer mista sin posisjon og verdi. Ei
innvending og frykt, særleg frå Frem-
skrittspartiet, var at statsstøtte til dette
kompetanseløftet kunne gå ut over skole-
verket. Det var likevel stor politisk kon-
sensus om hovudideane. Også denne
reforma var sett inn i eit livslangt lærings-
perspektiv, og heile folket var målgruppa.
Det var brei semje om å heve kompetan-
senivået for dei med minst grunnutdan-
ning. 1,1 million vaksne i alderen 20-66
år mangla "fullverdig" vidaregåande
opplæring, ifølgje Statistisk sentralbyrå
(SSB) (St. prp. nr. 1, 1998 – 99), og
Buerutvalet viste til at Norsk Gallup
hadde kome fram til at om lag 265 000

personar ønskte å fullføre vidaregåande
opplæring. Innføring av rettar, motivering
og tilrettelegging av undervisning for
desse gruppene stod derfor sentralt, og
på denne bakgrunnen kunne DNA og SV
hevde at reforma oppfylte deira krav om
tiltak for å "hindre et klassedelt sam-
funn". Mellompartia delte same trua på at
etter- og vidareutdanning var "viktig
virkemiddel for å utjevne ulikheter i
samfunnet" (Innst. S. nr. 78 (1998-99).

Eit sentralt punkt var spørsmålet om
dokumentasjon av realkompetanse. Om-
grepet hadde utgangspunkt i prinsipper-
klæringa frå 1965, gjenteke i § 3 i lova
frå 1976, som sa at alle vaksne skulle få
høve til å dokumentere sine "kunnskaper
og ferdigheter på alle nivåer og områder i
det offentlige utdanningssystem". Men
saka hadde vorte liggjande og vart heller
ikkje løyst med det utvalet som regjeringa
sette ned i 1980-åra (NOU, 1985:26).
Omgrepet realkompetanse vart tolka
ulikt, men essensen var at arbeidslivserfa-
ring og anna erfaring og kompetanse
tileigna utanom formell skolegang skulle
telje med i tillegg til formell utdanning og
gje grunnlag for inntak til studiar, avkor-
ting av studiar og dokumentasjon av
jobbkvalifikasjonar. Gjennom verdsetjing
av realkompetanse vil vi få "et nytt og
utvidet kunnskapsbegrep" og innføring av
eit "nytt menneskesyn" sa talsmenn frå
SV.

DNA og SV var alt i alt mest nøgd med
resultatet, og kompetansereforma – slik
som Lov om vaksenopplæring tidlegare –
stod altså fram som eit sosialdemokratisk
prosjekt som var kjempa fram mot skepsis
og motstand frå høgresida i politikken.
Ideane samsvarte med det som interna-
sjonalt i 1990-åra stod fram som den
tredje vegs politikk under førarskap av
statsmenn som Tony Blair og Gerhard
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Schröder og sosiologen Anthony Giddens.
For Giddens hadde utdanninga sin verdi
"in cultivating initiative and responsibi-
lity". Utdanning kunne hjelpe folk til
gjere effektiv bruk av samfunnsgode, og
styrkte fridomen til å realisere seg sjølv,
velje livsstil og bestemme over livet sitt. I
staden for den tidlegare frykten for at
utdanning reproduserte ulikskap, framhe-
va Giddens "equality of opportunity"
(Giddens, 2000). Derfor kunne kravet frå
Blair om utdanning, meir utdanning og
enda meir utdanning innpassast som ledd
i eit kjent og akseptert sosialistisk frigje-
ringsprogram som SV overtok i 1990-åra.
Torbjørn Jagland hadde påpeikt dette slik
i 1996:

"Kunnskapens økende betydning fører
med seg grunnleggende forandringar.
Den nye maktkilden er ikkje lenger
penger i hendene på et fåtall, men de
manges kunnskap".

Strevet for meir utdanning vart ledd i
klassekampen. For i "vårt kunnskapssam-
funn", sa ein samla stortingskomité, "vil
arbeidstakerne selv eie det viktigste
produksjonsmidlet – sin egen kompetan-
se" (Innst. S. nr. 78, 1998-99). Følgjeleg
var det god sosialistisk politikk å styrke
arbeidaren si makt over dette produk-
sjonsmidlet og støtte den moderne tekno-
logiske utviklinga som avskaffa tradisjo-
nelle utdanningsmonopol og gjorde
kunnskap lettare tilgjengeleg for alle. Slik
kunne etter- og vidareutdanningsreforma
framstillast som "en sentral del av å
videreutvikle solidaritetsalternativet"
(Reidun Gravdahl, DNA), og noko som
gav "den enkelte økte muligheter i et
arbeidsliv i forandring, både for økt
samfunnsengasjement og større trygghet
og tilfredshet i arbeidssituasjonen" (fleir-
talet i stortingskomiteen).

Men til skilnad frå 1970-åra var det ingen
som snakka om vaksenopplæring som
potensial for sosial endring eller for
omforming av samfunnet. Tvert imot var
føremålet å tilpasse seg til den internasjo-
nale og globale konkurransen og ein
marknad som ikkje kunne styrast av
politikken. Politikarane si oppgåve, sa
Trond Giske, var å "sørge for at etterut-
danningen er i takt med og tilpasset det
arbeidsliv som etterspør den". Politikken
måtte kombinere sosial solidaritet med
ein dynamisk økonomi, som Giddens
uttrykte det (2000). Føresetnaden for eit
godt resultat av kompetansereforma er
derfor "gjensidig respekt og gode relasjo-
ner mellom arbeidstaker og arbeidsgiver",
heiter det frå Forum for kompetanseut-
vikling (KUF, 2001).

Resultat av kompetansereforma
Kompetansereforma er den hittil største
offentlege satsinga på vaksenopplæring
sidan innføring av lova i 1976 og er enno
ikkje pr. 2003 sluttført. Tiltaka er lanserte
under stikkorda Ny sjanse og Ny kompe-
tanse og kan summerast opp slik:
• Regjeringa signaliserte i 1999 at ho

ville løyve 400 millionar kroner til eit
kompetanseutviklingsprogram (KUP)
for å utvikle marknaden for etter- og
vidareutdanning. Fram til 2003 er det
løyvd 250 millionar kroner til 600
prosjekt, og 25 millionar i 2003 til
spreiing av resultat og erfaringar frå
programmet.

• Eit sentralt mål i reforma var å heve
utdanningsnivået for dei med minst
grunnutdanning, og ved endringar i
opplæringslova er det innført individu-
ell rett for alle til grunnskoleopplæring
og vidaregåande opplæring. Deltakinga
har gått ned til slik førstegongsopplæ-
ring, men det er mangelfull statistikk
og kunnskap om deltakinga, korleis
retten blir praktisert i kommunar og
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fylke og behovet i framtida. Det er i
gang prosjekt for å styrke dette kunn-
skapsgrunnlaget.

• Retten til utdanningspermisjon stod
også sentralt, og ved endringar i
arbeidsmiljølova er det innført rett til
inntil tre års utdanningspermisjon på
visse vilkår.

• Spørsmålet om dokumentasjon av
realkompetanse vart overlate til eit eige
prosjekt som la fram sluttrapport i
2002. Oppgåva vart søkt løyst gjennom
ei rekkje utviklingsprosjekt der om lag
22 000 personar deltok i ulike ordnin-
gar. Inntak til vidare studium på bak-
grunn av dokumentert realkompetanse
er sett i gang, og arbeidet for å imple-
mentere eit system for dokumentasjons-
ordningar held fram (Realkompetanse-
prosjektet 1999-2002. Sluttrapport,
2002).

• Kompetansereforma har elles ført til
endringar for Statens lånekasse, i Skat-
telova når det gjeld skattefritak for
utdanning i arbeidsforhold og for det
offentlege utdanningssystemet når det
gjeld å opprette og nedlegge studietil-
bod og krevje inn eigenbetaling av
etterutdannningar.

II. Tilbydarar, læringsarenaer og
deltakarar

Lov om vaksenopplæring og seinare
dokument har peikt ut skoleverket, frivil-
lige organisasjonar, fjernundervisningsin-
stitusjonar og arbeidslivet som dei sentra-
le aktørane i vaksenopplæringa. I tillegg
kan nemnast ei aukande mengd av priva-
te kursarrangørar som tilbyr vaksenopp-
læring, men den private kursmarknaden
har verken kome med i offentlege bud-
sjett eller i statistikk. Denne har vi følgje-
leg lite faktakunnskap om, og her skal vi
kort sjå på dei viktigaste offentleg støtta
område eller arenaer med særleg vekt på
opplysningsorganisasjonane.

Skoleverket
Tilskott til vaksenopplæring i skoleverket
kom inn på statsbudsjettet frå slutten av
1960-talet og omfatta vanleg og særskild
tilrettelagt førstegongsopplæring og
spesialundervisning på grunnskolenivå.
Til vaksenopplæringa i skoleverket kan vi
her òg rekne korte kurs ved folkehøgskol-
ane og etter- og vidareutdanning ved
universitet og høgskoler. Vaksenopplæ-
ringsstatistikken for 1975 – 76 registrerte
i alt 55 800 deltakarar i skoleverket, og
talet vart dobla fram til 1984-1985 (SSB
Utdanningsstatistikk. Voksenopplæring).

Frå 1984 har dei statlege tilskotta til
førstegongsopplæring gått inn i ramme-
overføringane til kommunar og fylke, og
jamførbar statistikk er mangelfull. Det
gjeld mellom anna grunnskoleopplæring
som er eit kommunalt ansvar, men har
også vorte arrangert av organisasjonar. I
1980-åra vart det registrert 6 000-8 000
kursdeltakarar1 i ordinær grunnskoleun-
dervisning og om lag like mange deltaka-
rar i spesialundervisning på området til
grunnskolen. Behovet for ordinær grunn-
skoleundervisning har minka i seinare år,
medan talet på deltakarar i spesialunder-
visning har i 1990-åra lege mellom 5 000
og 9 000 deltakarar.

Behovet for vidaregåande opplæring er
større, og vaksne har delteke i ordinære
klasser, følgd særskilde opplegg ved
vidaregåande skolar og "vaksengymnas",
eller teke vidaregåande opplæring gjen-
nom studieforbund, ressurssenter, brev-
skolar, private gymnas eller andre private
institutt. I ordinær undervisning er
vaksne definert som personar over 20 år,
og i 1992-93 var det 43 300 vaksne i
ordinære klasser. Talet minka sterkt etter
innføring av Reform94, og delen av vak-
sne elevar minka frå 21 prosent av alle i
1993/94 til 11-12 prosent i slutten av
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1990-åra. Dei eldre valde i større enn
grad enn yngre yrkesretta opplæring,
måtte stille bak køa av 16-19-åringar med
utdanningsrett og takka ofte nei når dei
ikkje fekk førsteønsket oppfylt (Annfelt
og Engesbak, 1997; Engesbak, Finbak og
Tønseth, 1998). Men nedgangen vart
truleg noko oppvegd av fleire deltakarar
på den eksterne kursmarknaden. Perso-
nar over 25 år med lang arbeidspraksis
kunne dessutan gå opp til fagprøve som
praksiskandidat etter noverande § 3-5 i
Opplæringslova, og talet steig til rekord-
arta 23 263 praksiskandidatar i 1998-99.
Sidan har talet minka, men regjeringa har
gått inn for å vidareføre ordninga ei tid
framover.

I folkehøgskolen har deltakarane eit vidt
aldersspenn, men det er først og fremst
kortkursa frå tre dagar til 16,5 veker vi
her vil rekne som vaksenopplæring. Kort-
kursverksemda auka i 1980-åra, og i
1987 utgjorde denne 18 prosent av den
totale aktiviteten. I 1990-åra har talet på
kortkurselevar variert mellom 15 000 og
19 000 deltakarar. Slik som på hovudkur-
set er fleirtalet kvinner (omkring 63
prosent), og vel tredjeparten av deltakar-
ane er over 60 år. Om lag halvparten av
kursa varer frå tre til sju dagar, og tredje-
parten av deltakarane i 2001 valde kurs
innafor emnegruppa estetiske fag og
handverksfag (St.prp. nr. 1; SSB Aktuell
utdanningsstatistikk).

I høgre utdanning er alle vaksne om ein
nyttar alderskriteria. Gjennomsnittsalde-
ren har vore stigande, og i slutten av
1990-åra var fjerdeparten av registrerte
studentar over 30 år. Mange av desse
hadde tidlegare vore yrkesaktive, og
høgre utdanning for desse var altså tilba-
kevendande utdanning, noko som fell inn
under vanlege definisjonar av vaksenopp-
læring. Men vi reknar vanlegvis berre

etter- og vidareutdanning som vaksen-
opplæring. Databasen for høgre utdan-
ning registrerer deltakarar i etter- og
vidareutdanning ved universitet og høg-
skolar, og kjem fram til 80 000-90 000
deltakarar på slutten av 1990-talet. (Sta-
tistikken er noko mangelfull da alle insti-
tusjonane ikkje er med.) Dei fleste av
desse deltok i etterutdanning som er
definert som kurs som ikkje gir formell
kompetanse. Vidareutdanning i denne
statistikken er oftast spesialisering eller
påbygging av ei grunnutdanning.

Arbeidsmarknadsopplæring
Deltakinga på AMO-kurs har svinga med
situasjonen på arbeidsmarknaden, men
har dei siste tjue åra utgjort ein betydeleg
del av vaksenopplæring når det gjeld
deltakarar og ikkje minst undervisnings-
omfang sidan desse kursa kan vare opp til
38 veker. Dei statlege utgiftene til ar-
beidsmarknadsopplæringa er også store
og var i byrjinga av 1990-talet fem gon-
ger det totale budsjettet til vaksenopplæ-
ring (når vi ser bort frå rammeoverførin-
gar til fylke og kommunar og folkehøg-
skolen). Talet på deltakarar kom i denne
perioden opp i 60 000 årleg, men minka
til det halve etter som situasjonen på
arbeidsmarknaden betra seg mot slutten
av 1990-talet.

Fjernundervisning
For mange brevskolar eller fjernundervis-
ningsinstitusjonar var stordomstida 1970-
åra og tidleg på 1980-talet. Frå slutten av
1980-talet fekk desse færre deltakarar, og
det vart også færre institusjonar med rett
til statstilskott. I 1990 fullførte 87 000
deltakarar - noko som tilsvarte 30 000
personar - men berre 33 000 i 2001.
Tendensen har gått mot lengre og meir
tidkrevjande studiar på høgre nivå og
vidaregåande skolenivå, og sju av ti
deltakarar følgde i 2001 kurs som førte
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fram til ein offentleg eksamen (St. prp.
nr. 1, 2002 – 03). Framleis er ordinær
brevinnsending den vanlege kommunika-
sjonsforma og vart nytta av vel 80 pro-
sent av deltakarane i 2001.

Opplæring av framandspråklege
Auka tal innvandrarar, flyktningar og
asylsøkjarar melde seg frå 1970-åra med
behov for opplæring, særleg i norsk
språk. Frå først av gikk løyvingar til desse
inn under dei særlege tilskotta til grupper
som fall inn under § 24 i lova, men vart
frå 1983-84 skilt ut i eige kapittel. Bud-
sjettposten auka og utgjorde i 2001 60
prosent av det totale vaksenopplærings-
budsjettet. Veksten er eit produkt av både
auka innvandring og den offentlege
støttepolitikken som frå 1998 er lagt om
frå timebasert til nivåbasert undervisning.
Det siste inneber at deltakarar med behov
kan får meir undervisning enn før. Statis-
tikken på dette området er mangelfull og
usikker, og registrerte årlege deltakarar i
1990-åra har variert mellom 17 300
(1991) og 37 600 (1999). Men talet på
personar registrert på ein viss dato i året,
ligg langt under desse tala. Utviklinga dei
siste åra ser slik ut:

Vaksenopplæring i arbeidslivet
Lov om vaksenopplæringa omfatta også
bedriftsintern opplæring, men offentlege
tilskott til slikt kom aldri opp i store
summar. Langt meir vart gitt til tillits-
mannsopplæring, men statstilskottet fall
bort på 1980-talet. Tillitsmannsopplæring
så vel som arbeidsmiljøopplæring har i
hovudsak vorte finansiert av Opplysnings-
fondet mellom LO og NHO. Men det
totale talet på deltakarar er ukjent. Det
gjeld også personalopplæringa i offent-
lege og private føretak. Men vi veit at den
bedriftsinterne opplæringa har stort
omfang, og data frå Eurostat i 1999 viste
at 81 prosent av norske føretak (som var
med i undersøkinga) hadde tilbod om
opplæring. 53 prosent av dei tilsette
deltok i eitt eller fleire kurs. Desse føre-
taka nytta 1,7 prosent av lønskostnadene
til opplæring (SSB Aktuell utdanningssta-
tistikk, 2002). Totalt vart det i 1990-åra
rekna med at næringslivet investerte
mellom 12 og 18 milliardar kroner i
opplæring og kompetanseutvikling (NOU
1997:25).

Opplysningsorganisasjonar og studie-
forbund
Vaksenopplæring som folkeleg kulturar-
beid var forankra i det norske organisa-
sjonslivet. Det frivillige studiearbeidet
fekk etter krigen auka offentleg støtte, og
lova i 1976 utforma klåre reglar for å
godkjenne dei organisasjonane som fekk
rett til statstilskott. Men i tillegg til dei
vel 40 som etter kvart fekk tilskottsrett,
fanst det òg andre organisasjonar som
dreiv ei eller anna form for kursverksemd
og studiearbeid. Både organisasjonane
med og utan tilskottsrett har drive ei viss
studieverksemd utan statsstøtte. Sam-
nemnda for studiearbeid rapporterte i
1970- og 1980-åra at vel 10 prosent av
samla studietimetal var utan statstilskott.
Den registrerte veksten i vaksenopplæring

Tabell 1. Opplæring for innvandrarar, flyktnin-
gar og asylsøkjarar. 1996-2000. Del-
takarar og undervisningstimar
1996 1997 1998 1999 2000

Deltakarar
gjennom
året ..... 22 300 22 000 29 000 37 600 28 100
Personar
per
1. des. . 13 500    11 300    17 300    22 800 21 900
Under-
visnings-
timar ... 572 700 556 800 673 700 916 100 1 074 200

Kjelde: Aktuell utdanningsstatistikk,  Statistisk sentralbyrå
(SSB).
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reflekterer følgjeleg at fleire organisasjo-
nar og aktivitetar oppfylte vilkåra for
statstilskott, men inkluderer altså ikkje all
lokal aktivitet som gjekk føre seg utan
statsstøtte. Departementet støtta ei utvik-
ling der opplysningsorganisasjonane
gjekk saman om å danne studieforbund,
og frå 1992 vart kravet at desse måtte
vere medlem i eit godkjent studieforbund
for å få statstilskott. I 2002 var det 22
slike studieforbund med til saman 430
medlemsorganisasjonar.

Organisasjonane driv i hovudsak vaksen-
opplæring som kveldsskole, studiering
med eller utan lærar og ymse kurs. I
framstillinga her nyttar eg kurs om all
studieaktivitet. Til å byrje med kom
studietiltak ned i ni timar med i statistik-
ken. Men frå 1980 må eit kurs eller ein
studiering ha minst fem deltakarar og 12
undervisningstimar for å få statstilskott.

Deltaking
Som venteleg auka deltakinga kraftig
etter innføringa av lova i 1977. Lovarbei-
det skapte ein "forventningseksplosjon"
om vekst gjennom større statlege tilskott,
og den største veksten skjedde året før
lova tok til å gjelde. Økonomiske inn-
strammingar og tak på tilskotta etter
1978 stansa så veksten. Deltakartalet
auka likevel til 1981-82 på grunn av av
fleire song- og musikkurs og kulminerte
med 930 000 deltakarar. Så kom ned-
gangstida med eit førebels botntal i 1986-
87 (683 000 deltakarar). Budsjettet auka
i etterfølgjande år, og deltakartalet stabi-
liserte seg i neste tiårsperiode på vel
700 000 deltakarar. Etter 1997 er tenden-
sen færre deltakarar. Men 2002 viste
igjen ein oppgang som har si årsak i
kraftig tilvekst av deltakarar i song- og
musikkopplæring. Utviklinga i fireårs-
periodar er vist i tabell 2.

Dette rekrutteringsmønsteret er resultat
både av etterspørsel og tilbod. Vaksen-
opplæringspolitikken med automatiske
tilskott la opp til at etterspørselen og
marknaden skulle styre. Men dette stimu-
lerte nettopp tilbydarsida. Organisasjon-
ane bygde ut det lokale organisasjons-
apparatet og vart verkeleg landsomfat-
tande. AOF til dømes hadde foreiningar
eller kontor i eit fåtal kommunar i byrjin-
ga av 1960-talet, men var etablert i 290
kommunar i 1975 og dekte 90 prosent av
befolkninga. Staten gav ekstra tilskott til
studiekonsulentar og administrasjon, og
dei store studieforbunda bygde opp ei
heilt profesjonell studieverksemd. Utbyg-
ginga av tilbodet og heving av den gene-
relle tilskottssatsen kan forklare mykje av
veksten. Men nedgangen etterpå har
fleire årsaker. For å forklare denne, går eg
i det følgjande inn på emnestatistikken.

Emneval
Ei samanlikning av emnefordelinga på
slutten av 1970-talet og 20 år seinare
viser følgjande:

Eg har her gått inn i den detaljerte emne-
statistikken 1978-1980 for å gjere den

Tabell 2. Kurs, timetal og deltakarar i opplys-
ningsorganisasjonar (avrunda tal).
1969-2002

Kurs Timetal Deltakarar

1969 ............. 19 870    568 000 210 000
1973 ............. 30 860    847 000 374 000
1976-1977 .... 47 820 1 300 000 567 000
1980-1981 .... 89 390 2 416 000 902 000
1984-1985 .... 73 530 2 057 000 747 000
1988-1989 .... 72 330 2 001 000 745 000
1993 ............. 71 640 2 063 000 744 000
1997 ............. 64 360 1 909 000 712 000
2001 ............. 54 530 1 681 000 614 000
2002 ............. 52 180 1 729 900 667 700

Kjelde: Voksenopplæring 1969-1974, Utdanningsstatistikk.
Vaksenopplæring, 1974-1985; St. prp. nr. 1 i perioden, KUF
Voksenopplæring i Norge, 1994-1997 og Aktuell utdannings-
statistikk, 1998-2002, Statistisk sentralbyrå (SSB) .
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mest mogleg samanliknbar med 1990-
åra. Statistikken har elleve emnegrupper,
men musikk og song er her skilt ut frå
emnegruppa Estetiske fag m.m. For å
minske utslaget av tilfeldige variasjonar,
har eg rekna ut gjennomsnittet for to år,
1978-1980 og 1998-1999.

Vi ser her i tillegg til total nedgang store
endringar i emneval, og eg vil peike på
fire grunnar:
1. Nokre emne har auka talet på deltaka-

rar sidan slutten av 1970-åra, og dels
kan dette forklarast som resultat av
tilbodsstrukturen. Fleire deltakarar i
musikk- og songopplæring er eit klårt
eksempel på det. Tilsvarande er også
auken av deltakarar i naturbruk,
økologi- og miljøvernfag eit resultat av
organisasjonsutbygginga til Bygde-
folkets studieforbund. Dette studiefor-
bundet har retta seg etter behovet for
mellom anna sertifiseringskurs som

jegerprøva og sertifisering og bruk av
plantevernmiddel.

2. Ein annan viktig grunn til endringane
er eit skifte i preferansar og behov. I
1978/79 var det 57 000 deltakarar på
kurs i engelsk, men i 2002 berre
4 600. Etter 2000 har spansk overteke
som det mest populære framand-
språket, og spanskkursa i 2002 rekrut-
terte mest dobbelt så mange deltaka-
rar som engelskkursa. Totalt har pro-
sentdelen av deltakarar i språkopplæ-
ring gått ned frå 11 prosent i 1978-80
til 3 prosent i 2002. Det reflekterer eit
auka utdanningsnivå og at skoleverket
har dekt større delar av behovet for
grunnleggjande språkopplæring. Mest
slåande er nedgangen i deltaking
under hovudemnet estetiske fag,
handverksfag, dans og sport, det vil
seie dei tradisjonelle kulturberande
kursa som er knytte til fritid og hobby-
interesser. Størst prosentvis nedgang

Tabell 3. Deltaking etter emne i toårsperiodane 1978-1980 og 1998-1999 og 2002

1978-1980 1998-1999 2002

Deltakarar Prosent Deltakarar Prosent Deltakarar Prosent

Totalt ...................................... 769 000 101 680 000 99 667 700 100

1. Språk .................................   85 000 11   29 000  4   23 800  3
2. Musikk og song ................. 74 000 10 194 000 28 238 500 35
3. Estetiske fag, handverksfag,

dans, sport ......................... 194 000 25   79 000 12   71 600 11
4. Humanistiske fag,

trus- og livssynsfag .............  44 000   6   49 000   7   51 600  8
5. Samfunnsfag .....................  86 000 11   28 000   4   25 400  4
6. Organisasjons- og leiingsfag 90 000 12 118 000 17 111 100 17
7. Økonomi og IKT-fag .......... 50 000   6   39 000   6   26 800  4
8. Helse-, sosial- og idrettsfag. 46 000   6   62 000   9   58 000  9
9. Samferdsels- og kommuni-

kasjonsfag ......................... 20 000   3   15 500   2   10 100  1
10. Realfag, industrifag og

tekniske fag ....................... 30 000   4   17 500   3   14 300  2
11. Naturbruk, økologi-,

miljøvern- og friluftsfag ......   22 000   3   42 500   6   32 500  5
12. Tenesteyting og servicefag .  28 000   4     6 500   1     3 900  1

Kjelde: Utdanningsstatistikk. Voksenopplæring 1978/79 og 1979/80  og Aktuell utdanningsstatistikk 1999-2002, Statistisk
sentralbyrå (SSB).
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sidan slutten av 1970-talet finn vi i
kurs i folkedans, tekstilkurs (til dømes
vevkurs, sykurs) og fotokurs. Kurs i
maskinskriving har forsvunne. På den
andre sida har interessa auka for
helse- og sosialfag, og også skolering
og opplæring i organisasjonsarbeid og
leiingsfag, har styrkt stillinga si.

3. Ein tredje grunn til dei observerte
endringane er at andre tilbydarar,
særleg private, har kapra kundane. I
1978 var det 22 000 deltakarar i trim-
og kroppsøvingskurs, 20 år seinare er
desse emna forsvunne frå statistikken.
Men dei mange nye private trim- og
helsestudioa rekrutterer mange tuse-
nar. Eit anna område er bruk av IKT
som mange får opplæring i på skolen
eller gjennom private, kommersielle
firma. Økonomi- og IKT-fag rekrutter-
te berre halvparten så mange deltaka-
rar i 2002 som i slutten av 1970-åra.

4. For det fjerde kan deltakinga også
vere påverka av endringar i tilskotts-
og subsidiesystemet. Løyvingane vart
reduserte og tilskottsatsane sett ned
på 1980-talet. Departementet rekna
da med at den statlege delen utgjorde
"vanligvis 15–30 prosent av totalkost-
nadene". Samtidig var det klåre indi-
kasjonar på at den tradisjonelle vak-
senopplæringa utvikla seg i retning
"kompetansegivende opplæring" og at
tilboda var blitt meir "markedsorien-
tert" (St. meld. nr. 43, 1988 – 89). Det
er rimeleg å tru at når eigenbetalinga
aukar, set deltakarane strengare krav
til kvalitet, utbytte og praktisk nytte.
Nedgangen tyder på at opplysnings-
organisasjonane tapte terreng i denne
utviklinga.

I fjernundervisninga var det få hobbykurs
og kultur- og fritidsprega kurs att i mark-
naden, observerte departementet i 1992
(St. prp. nr. 1, 1992 – 93). Men emne-

statistikken til studieforbunda gir ikkje
grunnlag for å hevde at dette også gjeld
deira tilbod og at organisasjonane si rolle
som kulturberarar er over. Ein stor del er
typiske kulturberande kurs der deltakar-
ane er motiverte ut frå interesser som dei
nyttar fritida til. Gamle og nye undersø-
kingar tyder på at også det sosiale utbyt-
tet er ein medverkande og viktig grunn
for mange til å delta. Trass i den påviste
nedgangen i deltaking på estetiske/
kulturelle fag (utanom musikk), hand-
verksfag og samfunnsfag, ser vi eit stabilt
mønster. Dei fire første hovudemna –
språk, musikk, estetiske fag, handverks-
fag, humanistiske fag, trus- og livssynsfag
– rekrutterer som før om lag halvparten
av alle deltakarane. Likeeins har sam-
funnsfag, organisasjons- og leiingsfag vel
femteparten av deltakarane, slik som i
slutten av 1970-åra.

Studiearbeid med og utan lærar
Studiearbeid med lærar fekk i 1960- og
1970-åra relativt god utteljing i statstil-
skott, og bruken av lærar auka. I AOF til
dømes følgde 94 prosent av deltakarane i
1977 ein studiering eller kveldsskole med
lærar. Men etter dei økonomiske inn-
strammingane frå 1978 – 79 med krav
om billegare studieformer, skjedde ein
massiv overgang til studieringar utan
lærar. I første halvdel av 1980-talet dreiv
tredjeparten av studieringane utan lærar,
og 12 prosent av resten (1984/85) gjorde
berre delvis bruk av lærar i opplæringa.
Denne utviklinga snudde først på 1990-
talet. Noko av forklåringa ligg i støttesys-
temet, for frå 1993 vart tilskottet pr. time
med lærar fastsett til 1,5 gonger tilskottet
pr. time utan lærar (St. prp. nr. 1, 1995 –
96). I slutten av 1990-talet var 20 prosent
av kurstimane utan lærar. Men i 2001 og
2002 var det igjen ein viss auke i kurs-
timar utan lærar, slik at det sjølvstyrte
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studiearbeidet utan lærar framleis er
vanleg.

Men det er stor skilnad mellom studiefor-
bund i bruk av studieformer. Dei små
politiske studieforbunda til Kristelig
Folkeparti, Senterpartiet og Venstre driv
studiearbeidet hovudsakleg utan lærar.
Fremskrittspartiet og Høyres studiefor-
bund har lærar på mest all kursverksemd.
I studiearbeidet på bygdene i regi av
Bygdefolkets Studieforbund er omkring
40 prosent av studietimane utan lærar.
Bruken av lærar varierer dessutan mel-
lom fylke og varierer etter emne. Studiar
innafor hovudemna samfunnsfag, huma-
nistiske fag, trus- og livssynsfag hadde
omkring 30 prosent av studietimane utan
lærar i 2001 og 2002, men i språkfag,
samferdsels- og kommunikasjonsfag er
lærar det vanlege (SSB Aktuell utdan-
ningsstatistikk).

Meir bruk av lærar heng saman med at
tendensen har gått mot lengre kurs (frå
28 timar i gjennomsnitt i byrjinga av
1980-talet til 33 timar i 2002) og fleire
deltakarar pr. kurs (frå 10 personar på
1980-talet til 13 personar i 2002).

Nivå
Frå 1998 fekk studieforbunda krav om å
plassere alle kurs på nivå og har prøvd å
etterkome dette. Men kriteria for nivå-
plassering er vanskelege å praktisere, og
studieforbunda legg ulike skjønsmessige
vurderingar til grunn for nivåplassering.

Følgjande tabell viser derfor ikkje den
reelle utviklinga, men syner kor langt
studieforbunda er komne i arbeidet med
nivåplassering.

I 2001 var om lag 40 prosent av studieak-
tiviteten på grunnskolenivå, 32 prosent
på vidaregåande-skole-nivå og 9 prosent
på høgre universitets- og høgskolenivå.
Men framleis var 110 000 deltakarar, 18
prosent av alle, plassert på uoppgitt nivå.
Arbeidet med å nivåplassere kurs synest å
ha stoppa opp i 2002 da mest halvparten
av kursa ikkje er plasserte på nivå.

Arbeidets lange arm
Nasjonalt som internasjonalt har det vore
påvist ein klar trend i vaksenopplæringa
mot yrkes- og arbeidslivsretta utdanning.
Tilbydarane rapporterer samstemt auka
etterspørsel etter yrkesnyttig opplæring
som gir formell kompetanse. Vaksenopp-
læring som ein andre sjanse til allmenn-
utdanning har kome i bakgrunnen. Vi kan
føre utviklinga tilbake til humankapital
tenkinga på 1960-talet, og tidsnytteun-
dersøkinga (1971 – 72), levekårsundersø-
kinga (1979) og arbeidsmiljøundersøkin-
ga (1979) tydde på at den bedriftsinterne
opplæringa auka i samfunnet. Meissner
(1971) viste til korleis arbeidet var i ferd
med å påverke innhaldet i fritida og kalla
dette effekten av arbeidets lange arm.
Habermas utvikla tesen om systemets
kolonisering av livsverda.

Tabell 4. Deltakarar fordelte på nivå. 1998-2002

I alt Grunnivå Vidaregåande nivå Høgre nivå Uoppgitt nivå

1998 ........... 681 359 177 165 206 694 47 829 249 671
1999 ........... 681 845 224 980 241 637 41 910 173 318
2000 ........... 666 729 228 019 242 622 55 364 140 724
2001 ........... 614 356 250 071 198 389 54 899 110 997
2002 ........... 667 727 181 459 139 450 32 804 314 014

Kjelde: Aktuell utdanningsstatistikk 1999-2002, Statistisk sentralbyrå (SSB).
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Ei spørjeundersøkinga mellom eit repre-
sentativt utval av befolkninga (15–75 år)
i 1977 - 78 viste likevel at fleirtalet av
alle deltakarar i vaksenopplæringa hadde
teke kurs som var karakteriserte som
generelle, hobby- eller fritidsorienterte.
Nokre hadde delteke i fleire typar kurs,
men fordelinga var slik at 11 prosent
hadde delteke i arbeidsrelaterte kurs og
15 prosent i generelle, hobby- og fritids-
retta (Skaalvik og Knudsen, 1979).

Men i 1980-åra dreia vaksenopplæringa
for alvor mot det yrkesretta. Levekårsun-
dersøkinga 1987 som gjaldt kalenderåret
1986, viste eit heilt anna mønster enn det
Skaalvik og Knudsen fann for åra 1977-
78. Undersøkinga stilte spørsmål om
deltaking i yrkesopplæring og vaksenopp-
læring til eit representativt utval av per-
sonar mellom 16 og 74 år og fekk følgjan-
de prosentfordeling:

Levekårsundersøkinga viste auka delta-
king i vaksenopplæring sidan 1978, men
auken hadde utelukkande gått i retning
av yrkesretta opplæring. Det var tre-fire
gonger så mange som deltok i yrkesretta
opplæring som i reine fritidskurs. Meste-
parten av opplæringa var truleg betalt av
arbeidsgivaren.

Grunnen til denne dreiinga heng saman
med den auka arbeidsløysa i 1980-åra
som naturleg nok førte til større behov
for yrkeskvalifiserande opplæring. Men

det var også ein effekt av den teknologis-
ke utviklinga. EDB-revolusjonen var i
gang og skapte ein ny opplæringsmark-
nad som stimulerte til veksten av private
skolar. Denne utviklinga fekk også organi-
sasjonane merke. Etterspørselen etter
tradisjonelle og fritidsretta kurs minka,
medan kurs under emnet økonomi og
EDB auka med 50 prosent frå 1981 til
1984 (Setsaas, 1985 og 1986).

Ei ny undersøking som Norsk vaksenpe-
dagogisk forskningsinstitutt gjorde i 1996
stadfesta det nye rekrutteringsmønsteret.
Undersøkinga var tilpassa spørsmåla som
Skaalvik og Knudsen hadde stilt i 1978,
og viste at den totale deltakinga i vaksen-
opplæringa hadde auka med 50 prosent
på 20 år. Auken var særleg stor i delta-
king på arbeidsrelaterte kurs, men også
fleire deltok i andre typar kurs. Totalt
fanga undersøkinga opp at 40 prosent av
vaksne mellom 16 og 79 år hadde delteke
i vaksenopplæring over ein toårsperiode
frå mai 1994 til mai 1996 (Skaalvik og
Engesbak, 1996). Tabellen nedanfor
samanstiller desse to undersøkingane.

Tala frå 1994-1996 demonstrerte den
klåre forskyvinga over mot arbeidsrelater-
te kurs som tidlegare var påvist frå 1980-
talet. Tendensen var også den same i
førstegongsutdanninga. Færre søkte seg
inn på allmennfag, og midt på 1990-talet
var over 80 prosent av søknadene til
vidaregåande opplæring retta inn mot
yrkesfag.

Tabell 5. Deltaking i vaksenopplæring. 1986.
Prosent

Prosent

Yrkesopplæring, kurs og vidareutdanning
i arbeidstida .............................................. 19
Yrkesopplæring, kurs og vidareutdanning
utanom arbeidstida ................................... 10
Ikkje-yrkesretta vaksenopplæring; fritidskurs,
brevkurs og studiering ...............................  8

Tabell 6. Deltaking i arbeidsrelatert og generell/
fritidsorientert vaksenopplæring. 1978
og 1996. Prosent

Tidsrom Alder Arbeids- Gene- Total
for del- relaterte relle, del-
taking kurs hobby- taking

og fritids-
orienterte

1978 . 1 ½ år 15–75 11 15 24
1996 . 2 år 16–79 30 21 40
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Trenden heldt fram, viste ei ny undersø-
king i 1999 (Skaalvik, Finbak og Ljosland,
2000). Først og fremst hadde den totale
deltakinga auka. Av eit representativt
utval av personar i alderen 18–79 år
svarte 70 prosent at dei hadde delteke i
ei eller anna form for opplæring eller
utdanning dei siste tre åra. Undersøkinga
skilde mellom allmenndannande, yrkes-
retta og fritidsorienterte kurs og stadfesta
at dei yrkesretta kursa dominerte vaksen-
opplæringsfeltet.

Som i 1996 viste undersøkinga i 1999 at
for fleirtalet av kursdeltakarane var
hovudmotivet yrkesrelatert; å kvalifisere
seg betre i arbeidet eller kvalifisere seg
for ein ny arbeidssituasjon. For nokre –
7-8 prosent – var deltakinga også resultat
av tvang. Men 20 prosent grunngav også
deltakinga med lærelyst, interesse for
faget eller emnet, at dei ville utvikle seg
eller få større sjølvtillit. Desse faktorane
betydde noko meir for kvinner enn menn,
og var dei avgjerande grunnane for pen-
sjonistane til å gå på kurs. Dei var også
dominerande motiv for deltakarane på
hobby- og fritidskurs.

Undersøkingane i 1990-åra viste at svært
mange kurs var arrangerte av arbeidsgje-
var og gjekk føre seg i arbeidstida. Kon-
klusjonen er følgjeleg at "mye av voksen-

opplæringen i dag faktisk skjer som be-
driftsintern opplæring" (Skaalvik og
Engesbak, 1996) og at føretaka er den
dominerande aktøren i dagens vaksen-
opplæring.

Skeiv rekruttering
Alle studiar av rekruttering og deltaking i
vaksenopplæring har påvist ei tydeleg
skeiv rekruttering. Her skal vi trekkje
fram korleis deltakinga har variert med
kjønn, alder, utdanning og bustadregion.

Kjønn
Kvinnene er i fleirtal i det frivillige studie-
arbeidet, og utgjorde i 1970-åra omkring
60 prosent av alle. Seinare minka pro-
sentdelen av kvinner noko og har i det
seinare tiåret ligge stabilt omkring 56
prosent. Kvinnene dominerer særleg i
kurs som er karakteriserte som hobby- og
fritidsretta, og statistikken viser stort
kvinnefleirtal på kurs i estetiske fag,
humaniora og allmenne fag. Men dei er i
mindretal i yrkesretta utdanning og
intern bedriftsopplæring. Levekårsunder-
søkinga i 1987 viste at 15 prosent av
kvinnene fekk yrkesretta opplæring i
arbeidstida mot 23 prosent av mennene
(Gooderham og Lund, 1990). Desse
skilnadene var framleis markerte midt på
1990-talet, men den siste undersøkinga i
1999 tyder på at tendensen går mot
utjamning mellom kjønna. Derimot kom
det fram at skilnadene mellom menn og
kvinner varierte med alder og utdan-
ningsnivå. Mest markert var at lågtutdan-
na kvinner var klårt underrepresenterte
mellom deltakarane fram til 60-åralde-
ren, medan eldre kvinner var meir aktive
enn menn med same utdanning
(Skaalvik, Finbak og Ljosland, 2000).

Alder
Tidsnytteundersøkinga i 1971-72 viste
minkande deltaking i vaksenopplæring alt

Tabell 7. Deltakarar på ulike typar kurs. 1996-
1999. Prosent av utvalet (N =1 836)

Type kurs Delt. i prosent
av utvalet

Allmenndannande kurs (ikkje retta
mot yrke eller hobby/fritid) ................. 12
Yrkesretta kurs (relevans for noverande
eller framtidig arbeid) ......................... 60
Hobby- og fritidskurs (knytt til
rekreasjon eller eigen fritidsaktivitet) .. 18
Andre kurs (som ikkje let seg plassere
i dei tre første kategoriane) ................ 11

Kjelde: Skaalvik, Finbak og Ljosland, 2000, s. 16.
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frå 30-årsalderen. Skaalvik og Knudsen
kom i 1978 fram til at nedgangen sette
inn først frå 40-årsalderen. Dei nye re-
krutteringsundersøkingane ved Norsk
vaksenpedagogisk forskningsinstitutt i
1996 og 1999 viste at aldersfordelinga
var noko endra sidan slutten av 1970-
talet. Deltakinga hadde vorte større i
aldersgruppa 40-60 år, og særleg mellom
høgtutdanna minka ikkje deltakinga før
etter 60-årsalderen. Nedgangen starta
altså på høgre alderstrinn enn før, og
karriereutviklinga for dei mest utdanna
held fram til 60-årsalderen. Først frå 60-
årsalderen sank deltakarprosenten under
50, viste tala frå 1996-99. Men deltaking
i arbeidsrelaterte kurs minka raskare med
alder for dei lågt utdanna.

Utdanning
Meir urovekkjande for utdanningspoliti-
karane var at både norsk og internasjonal
forsking påviste at vaksenopplæringa
forsterka utdanningskløfta i staden for å
minske skilnadane. Tidsnytteundersøkin-
ga i 1971 viste at berre 4 prosent av dei
med folkeskole (7 år) som høgste utdan-
ning deltok i vaksenopplæring mot 25
prosent av dei som hadde gymnasutdan-
ning. Denne skeive fordelinga vart stad-
festa av undersøkinga til Skaalvik og
Knudsen i 1978. Personar med lita utdan-
ning – som var den fremste målgruppa i
vaksenopplæringa – deltok desidert
minst. Eit anna funn var at yrkesaktive
deltok meir enn personar utan lønna
arbeid. Generelt viste det seg at utdan-
ning, yrkesaktivitet og fritidsaktivitet
hadde kumulative effektar på deltakinga i
vaksenopplæringa (SSB Voksenopplæring
1969-74). Det same kom fram ved under-
søkingane i 1996 og 1999. Begge viste
stigande deltaking med utdanningsnivå
på alle typar kurs med unntak av dei
allmenndannande. Det var i 1996-99 tre
gonger så mange høgtutdanna (universi-

tet/høgskole) som deltok i yrkesretta
kurs som dei med lågutdanning (grunn-
skole). Denne tendensen var særleg sterk
for personar over 60 år. I aldersgruppa
60-66 år deltok 58 prosent av høgtutdan-
na i yrkesopplæring mot berre 15 prosent
av personar med grunnskole som høgste
utdanning. Denne skeive rekrutteringa i
forhold til utdanningsnivå, som har vore
påvist innafor vaksenopplæring frå dei
første rekrutteringsstudiane, gjeld altså
framleis og er eit av dei stabile trekka.
Frå slutten av 1970-åra har tre gonger så
mange frå det høgste utdanningsnivået
delteke i yrkesretta opplæring som arbei-
darar med berre grunnskoleutdanning.
Dei har òg dobbelt så stor deltakarfre-
kvens i fritids- og hobbyretta vaksenopp-
læring. Vi samanstiller fire undersøkingar
i følgjande tabell:

Geografi
Eit mål for vaksenopplæringa var også å
medverke til geografisk utjamning av
utdanningsgode og gjere opplæring til-
gjengeleg uavhengig av kvar ein budde.
Men Levekårsundersøkingane i 1983,
1987 og 1991 viste alle at deltaking i
yrkesopplæring tenderte til å auke med

Tabell 8. Deltaking etter utdanningsnivå fordelt
på arbeidslivsretta og fritidsretta
vaksenopplæring

1977-1978 1986 1994-1996 1996-1999

Ar- Fri- Ar- Fri- Ar- Fri- Ar- Fri-
beid tid beid tid beid tid beid tid

Grunnskole 10 13 20 7 12 11 25 13
Vidaregåande
skole ......... 25 20 30 6 30 22 63 17
Høgskole/
universitet . 31 28 56 9 48 28 75 23

Kjelde: Skaalvik og Knudsen, 1979; Levekårsundersøkelsen
(LKU) 1987; Skaalvik og Engesbak, 1996; Skaalvik, Finbak og
Ljosland, 2000. I LKU 1987 er utdanningskategoriane
ufaglærte, faglærte og funksjonærar på høgre nivå.
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urbaniseringsgrad. Deltaking i utdanning
og opplæring har generelt vist seg å vere
relativt høg i lokalsamfunn med godt
utbygd næringsliv, høg sysselsetting og
andre lokale/kommunale ressursar. Lange
avstandar til skole og andre service-
institusjonar fungerer som barrierar for å
delta. Mange av faktorane samvarierer og
forsterkar kvarandre. At deltakarfrekven-
sen går ned til meir avsides personane
bur, heng saman med at også utdannings-
nivået minkar med avstanden til folkesen-
tra (Knudsen og Skaalvik, 1979; Nord-
haug, 1981; SSB Voksenopplæring 1969-
74).

Deltaking er eit produkt av både etter-
spørsel og tilbod. Det er grunn til å tru at
tilbydarane i ein etterspørselsstyrt mark-
nad vil handle etter marknadsretta prin-
sipp og satse der det er lettast å få i gang
tiltak. Satsinga vil oftast kome der det er
bygd opp tilbod og lokal administrasjon
frå før, og der det finst mange "ressurs-
sterke" kundar (Nordhaug, 1981). Re-
krutteringa vil altså auke på slike stader.
Men ved at aktiviteten auka, førte lova til
ei "betydelig utjamning", hevda Sosialt
utsyn i 1980. Det vart størst vekst i talet
på deltakarar i utkantfylke (Sogn og
Fjordane, Nord-Trøndelag, Finnmark og
Oppland) og minst vekst i Oslo og Akers-
hus. I Sogn og Fjordane deltok 47 prosent
av innbyggarane over 15 år i registrert
vaksenopplæring i byrjinga av 1980-talet.
I Akershus berre 26 prosent (SSB Utdan-
ningsstatistikk. Vaksenopplæring 1981/
82). Men målt etter variasjonsbreidda
auka samtidig ulikskapane mellom fylka.
Ei undersøking av deltaking på kommu-
nenivå fann heller inga påviseleg utjam-
ning mellom tettbygde og grisgrendte
strok (Nordhaug, 1981). Spørsmålet om
det skjedde ei utjamning kan dessutan
diskuterast fordi folk i Akershus og Oslo
kunne velje mellom mange tilbod. I Sogn

og Fjordane var det derimot få mogleg-
heiter utanom kursa til opplysningsorga-
nisasjonane. Relativt liten deltaking i
frivillig studiearbeid i sentrale strok, kan
truleg forklarast med større konkurranse
med andre typar aktivitetar. Ein viktig
effekt som likevel talar for hypotesen om
utjamning, er at talet på kommunar med
svært liten aktivitet (under 10 prosent
deltakarar av alle vaksne) vart på to år
redusert frå 27 prosent til 9 prosent. Sjølv
om utjamningseffekten var tvilsam, had-
de det auka aktivitetsnivået "trukket
´bunnen´ med seg" (Nordhaug, 1981).

Etter 1982 har utviklinga reversert med
tilbakegang i alle fylke unnateke Oslo når
det gjeld deltaking i vaksenopplæring i
regi av organisasjonar og studieforbund.
På dette området har variasjonsbreidda
mellom fylka minka, men framleis i 2002
har studieforbunda flest deltakarar i
forhold til innbyggjarar over 14 år i fylke
som Nord-Trøndelag (25 prosent), Sogn
og Fjordane (24 prosent) , Nordland (24
prosent) og Troms (23 prosent). Men vi
har ikkje utarbeidd statistikk for den
totale deltakinga i vaksenopplæring i
fylka, og det er truleg framleis slik at
personar i sentrale strok har størst tilbod
på yrkesretta vaksenopplæring. Der har
vaksenopplæringskurs også større kon-
kurranse med andre aktivitetar som krev
tid og pengar. Om geografiske skilnader
har minka, er derfor uvisst.

Sluttkommentar
Artikkelen har drøfta utviklinga innafor
vaksenopplæringa i nyare tid og gitt eit
oversyn over ulike område som feltet
dekkjer. Det går fram at feltet er uover-
siktleg og har mangelfull statistikk. Vi
manglar svært mykje på oversikt og
kunnskap om den yrkesretta og bedrifts-
interne opplæringa som faktisk er den
dominerande når det gjeld deltaking og
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ressursbruk. Eit problem som gjeld dei
tala for deltaking som er presenterte her,
er at deltakarar ikkje tyder det same som
person. Statistikken registrerer personen
på kvart kurs han eller ho deltek i, men
talet på personar er ukjent og i beste fall
usikkert. Statistikken gir heller ikkje god
nok presentasjon av aktørane og tilbyda-
rane ved at kursa varierer svært mykje
med omsyn til omfang, lengd, kvalitet og
andre faktorar som avgjer utbytte, resul-
tat og nytte for deltakar og samfunn.
Vaksenopplæringsinstituttet opprettar
derfor ei eiga analyseavdeling i 2003 for
å analysere utviklinga på feltet gjennom
eksisterande data og ved å skaffe fram
nye data og meir kunnskap.

Note
1 St. prp. nr. 1. Kursdeltakar tyder deltakar i eitt

undervisningsfag, altså ikkje personar.
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Økonomisk avkastning av utdanning
Torbjørn Hægeland, Statistisk sentralbyrå (SSB)1

Hvorfor skal vi interessere oss for hvor
mye utdanning kaster av seg? Utdanning
spiller en sentral rolle i alle moderne
samfunn. Store ressurser blir brukt på
investeringer i utdanningssektoren, både
av enkeltpersoner som betaler for lære-
midler og går glipp av arbeidsinntekter i
studietiden, og av offentlige myndigheter
gjennom ulike typer økonomisk støtte til
utdanning (skolebygninger, lærerlønnin-
ger, studiefinansiering etc.). Hvor mye
disse investeringene kaster av seg, både
for enkeltindivider og for samfunnet som
helhet, er derfor viktig informasjon for
offentlige myndigheter som utformer
utdanningspolitikken, og for enkeltindivi-
der som skal ta beslutninger om investe-
ringer i sin egen utdanning.

Utdanning kan altså gi avkastning på
flere plan. Privatøkonomisk avkastning av
utdanning relaterer seg ofte til økt lønn/
inntekt, redusert risiko for arbeidsledig-
het, økt sosial status, eller generelt "et
bedre liv" med økt mulighet for å nyttig-
gjøre seg for eksempel kunst og litteratur.
Utdanning kan imidlertid gi gevinster ut
over den rent privatøkonomiske. I tillegg
til fordelingsargumenter, er oppfatningen
at det eksisterer gevinster knyttet til
utdanning som ikke tilfaller den som selv
tar utdanningen – såkalte positive ekster-

naliteter – et av hovedargumentene for
offentlig støtte til utdanningssektoren.
Slike eksternaliteter kan ta mange former.
En mulig eksternalitet er at tilgang på
utdannet arbeidskraft stimulerer innova-
sjon og implementering av ny teknologi. I
tillegg kan utdannet arbeidskraft øke
produktiviteten til sine kolleger. I den
grad slike spillovereffekter ikke reflekte-
res fullt ut i den enkeltes avkastning av
utdanning, vil det være et avvik mellom
privat- og samfunnsøkonomisk avkast-
ning. Et annet argument for offentlig
engasjement i utdanningssektoren er
Irisikospredning. Selv om investeringer i
utdanning i gjennomsnitt gir god avkast-
ning, er det usikkerhet forbundet med
denne investeringen. Denne usikkerheten
innebærer at individer med aversjon mot
risiko vil tendere til å investere mindre i
utdanning. For samfunnet som helhet er
denne individuelle risikoen mindre rele-
vant for hva som er samfunnsøkonomisk
optimalt utdanningsnivå. Dersom det
offentlige bærer noe av risikoen ved
utdanningsinvesteringene gjennom at de
dekker en del av kostnadene og tar noe
av avkastningen gjennom skatt på lønns-
inntekt, gjør det at summen av indivi-
duelle beslutninger om investeringer i
utdanning avviker mindre fra hva som er
samfunnsøkonomisk optimalt.
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Denne artikkelen tar sikte på å gi en
oversikt over litteraturen om avkastning
av utdanning. Hovedfokuset i denne
artikkelen – som ellers i litteraturen – er
privatøkonomisk avkastning av utdan-
ning, hvor avkastningsmålet er inntekt:
Hvor mye av inntektsforskjellene mellom
ulike utdanningsgrupper kan relateres til
selve utdanningen? Jeg gir en oversikt
over ulike problemer man støter på når
man søker å besvare et slikt spørsmål, og
drøfter noen metoder som har vært fore-
slått for å løse disse problemene. Deretter
gis det en drøfting av inntektsulikhet og
avkastning av utdanning i Norge, relativt
til andre land, med fokus på hvorfor
Norge synes å være et "annerledesland" i
denne sammenhengen. Til slutt drøftes
kort den samfunnsøkonomiske avkastnin-
gen av utdanning.

Tallfesting av individuell
avkastning av utdanning
Som flere forfattere har påpekt, se blant
annet Card (1999) og Griliches (1997),
ble økonomers interesse for å studere
avkastningen av utdanning stimulert av
såkalte vekstregnskapsberegninger på
1950- og 1960-tallet, se for eksempel
Jorgenson og Griliches (1967). Disse
beregningene viste at forbedringer i
kvaliteten på arbeidsstyrken, oppnådd
gjennom en økning i det gjennomsnittlige
utdanningsnivået, kunne "forklare" en
stor del av produktivitetsveksten i USA i
etterkrigstiden. For at man skal kunne
trekke en slik konklusjon på bakgrunn av
vekstregnskapsberegninger, må to forut-
setninger være oppfylt2. For det første må
lønnsforskjeller mellom individer med
forskjellig utdanningsnivå reflektere
produktivitetsforskjeller, og disse produk-
tivitetsforskjellene må ha sin årsak i
forskjellene i utdanningsnivå. I tiårene
som har fulgt har det blitt utført en stor
mengde forskning om den årsakseffekten

av utdanning på lønn3. En innvending
mot å tolke observerte lønnsforskjeller
mellom individer med ulik utdanning
som effekter av selve utdanningen har
vært at utdanningssystemet kan tjene
som et filter eller en signaleringsmekanis-
me, se Arrow (1973) og Spence (1974).
Utdanning kan dermed være lønnsomt
for den enkelte selv om den ikke gir en
økning i produktiviteten. En annen inn-
vending, som kanskje har vært drøftet
mer inngående i litteraturen, har vært
viktigheten av seleksjonsskjevhet eller
"ability bias": I hvilken grad er inntekts-
forskjeller mellom ulike utdanningsgrup-
per influert av medfødte forskjeller i
evner som er korrelert med utdannings-
nivået?

Rammeverket for økonomers analyse av
avkastningen av utdanning er den såkalte
humankapitalteorien, som ble lansert av
Becker (1964). Meget kort fortalt var det
nye med denne teorien at utdanning
betraktes som en investering for det
enkelte individ. Slike investeringer med-
fører kostnader. For å foreta slike kost-
bare investeringer, må et individ bli kom-
pensert med høyere inntekt etter at inves-
teringen er foretatt. For at inntektene
faktisk skal bli høyere, må arbeidsgivere
være villige til å betale høyere lønninger
til individer med mer utdanning. Dette
innebærer at individer med mer utdanning
må ha høyere produktivitet. Teorien inne-
bærer at enkeltindividers valg av utdan-
ning er et resultat av at de søker å maksi-
mere nåverdien av sin livstidsinntekt.

Basert på denne teorien har det vært
utført en lang rekke studier av individuell
økonomisk avkastning av utdanning.
Svært mange av disse har tatt utgangs-
punkt i en variant av en statistisk lønns-
funksjon, først lansert av Mincer (1974):
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(1) iiii uXSw +++= γβαln

hvor wi er lønn eller inntekt til individ i, S
er antall år med utdanning, og X er en
vektor av andre variable som påvirker
inntekten, som for eksempel arbeidserfa-
ring, kjønn, hva slags næring man arbei-
der i og i hvilken region man er bosatt. ui
er et restledd. I Mincers analyse var
denne ligningen utledet fra en teoretisk
modell hvor enkeltindividene foretok
optimale investeringer i humankapital
både gjennom skolegang og opplæring på
jobben. Under visse forutsetninger kan β
tolkes som avkastning av utdanning.

Ulike varianter av Mincer-ligningen i (1)
er blitt brukt svært mye i empirisk forsk-
ning, spesielt for å tallfeste den økono-
miske avkastningen av utdanning. Som
blant annet Heckman, Lochner og Todd
(2003) påpeker, har mange forskere
benyttet (1) uten å ta stilling til om de
teoretiske forutsetningene i Mincers
teoretiske modell er oppfylt, slik at den
estimerte β faktisk kan tolkes som avkast-
ningen av utdanning. Videre estimeres
modellen ofte på tverrsnittsdata. For at
disse estimatene skal kunne si noe om
avkastningen av utdanning for bestemte
årskull, og ikke minst for individer som
vurderer hvor lang utdanning de skal ta,
forutsettes det at økonomien er i langsik-
tig likevekt med hensyn til lønn for ulike
typer utdanning. Mincer-ligningen i sin
enkleste form forutsetter at avkastningen
av arbeidserfaring er uavhengig av utdan-
ning, og marginaleffekten av utdanning
på lønn er konstant, det vil si at ett år
ekstra utdanning gir den samme prosent-
vise økningen i inntekt uavhengig av hva
utdanningsnivået er i utgangspunktet.
Dette representerer ganske sterke forenk-
linger. Empiriske analyser, som vi omtaler
senere i artikkelen, viser at det er store
variasjoner i marginalavkastningen av

utdanning både med hensyn til utdan-
ningsnivå og utdanningsretning, og at
avkastningen av arbeidserfaring synes å
øke med utdanningsnivået.

Selv om koeffisientene i Mincer-regre-
sjonsligningen (1) ikke nødvendigvis kan
gis en strukturell tolkning, har de likevel
stor praktisk interesse. Griliches (1977)
argumenterer for at (1) kan tolkes som
en prisindeks for arbeidskraft, hvor ulike
typer arbeidskraft har ulik produktivitet,
men ellers lett kan erstatte hverandre, og
konkurranse på arbeidsmarkedet sørger
for at prisforskjellene reflekterer produk-
tivitetsforskjeller.

Estimater basert på varianter av (1) viser
omtrent uten unntak at personer med
høy utdanning tjener mer enn de med lav
utdanning. Et viktig spørsmål er imidler-
tid om disse inntektsforskjellene repre-
senterer en kausalsammenheng: Er det
forskjeller i utdanning som har generert
inntektsforskjellene (enten gjennom
humankapital- eller signaleringsmekanis-
mer), eller skyldes forskjellene at indivi-
der som har et høyere inntektspotensial
enn andre i større grad velger lang utdan-
ning? Dette er av fundamental betydning
for om estimerte verdier for β fra (1) skal
kunne tolkes som "avkastningen av ut-
danning", og hvilken vekt som skal tilleg-
ges slike estimater i beslutninger om
utdanningsinvesteringer.

For at en estimert Mincer-ligning skal gi
uttrykk for avkastningen på utdanning,
må den reflektere mulighetsområdet for
kombinasjoner av utdanning og inntekt
for et typisk individ. Dette innebærer at
estimatene må kunne gi svar på det
kontrafaktiske spørsmålet om hvor mye
en person ville ha hatt i inntekt om han
hadde valgt utdanningsnivå S2 istedenfor
S1. Av naturlige årsaker må estimeringene
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baseres på at ulike individer har valgt
ulike utdanningslengder. Valg av utdan-
ningslengde er ikke tilfeldig, men antas å
være resultat av en optimalisering hvor
individene tar i betraktning ulike forhold
som påvirker både kostnadene og brutto-
avkastningen knyttet til utdanningen.
Hvis selvseleksjonsmekanismene er knyt-
tet til observerbare variable, kan man
kontrollere for dem ved å inkludere dem i
regresjonsligningen basert på (1). Proble-
met er at man aldri kan observere alle
forhold som påvirker henholdsvis inntekt
og valg av utdanningslengde. Hvis det er
uobserverte variable som påvirker både
utdanningslengde og utdanningsnivå, vil
S i (1) være korrelert med restleddet u,
og estimater basert på minste kvadraters
metode vil ikke være forventningsrette.
Eksempler på slike faktorer kan være
uobserverte variasjoner mellom individer
når det gjelder avkastningen av utdan-

ning, generelt inntektspotensial uavhen-
gig av utdanning og kostnader – i vid
forstand – knyttet til det å ta utdanning.
Hvis det er slik at enkeltindivider kjenner
sin individuelle avkastning og tar denne
med i betraktning når de velger sin ut-
danning, slik at de med høyere avkast-
ning av utdanning velger lengre utdan-
ning, gir dette en positiv korrelasjon
mellom S og restleddet i (1), se Willis og
Rosen (1979). En annen kilde til skjevhet
er den tradisjonelle "ability bias", som er
drøftet av Griliches (1977), gjennom at
personer som gitt utdanningsnivå tjener
mer enn andre systematisk velger et
annet utdanningsnivå. Dette gir også en
korrelasjon mellom S og restleddet i (1).
Denne korrelasjonen oppstår gjennom
korrelasjon mellom generelt inntektspo-
tensial og marginalkostnaden ved utdan-
ning. Dersom personer med høyt inn-
tektspotensial også har lavere marginal-

Figur 1. Observert og faktisk avkastning av utdanning
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kostnader ved utdanning, vil de ta lengre
utdanning, og vi vil få en positiv skjevhet
i estimater basert på minste kvadraters
metode.

Figur 1 gir en illustrasjon av problemet,
og viser hvordan heterogenitet i avkast-
ning av utdanning og generelt evnenivå
kan gi skjeve estimater på avkastningen
av utdanning når disse baseres på minste
kvadraters metode brukt på tverrsnitts-
materiale. De tynne linjene angir de
individuelle "mulighetsområdene" –
sammenhengen mellom utdanningsnivå
og inntekt – for to hypotetiske individer,
A og B. For gitt utdanningsnivå har indi-
vid A høyere inntektsnivå enn individ B.
Individ A har også høyere avkastning av
utdanning. De individuelle mulighetsom-
rådene er ikke observerbare for en for-
sker som skal estimere avkastningen av
utdanning. Det som observeres er de
valgte utdanningsnivåene SA og SB, og de
tilhørende inntektsnivåene wA og wB. Den
tykke linjen i figur 1 viser den estimerte
sammenhengen mellom utdanning og
inntekt basert på disse observasjonene.
Dette illustrerer at estimater basert på
observerte valg av utdanning og tilhøren-
de inntekter kan gi et misvisende bilde av
gjennomsnittlig avkastning av utdanning
for populasjonen som helhet. I figuren er
den estimerte avkastningen høyere enn
den faktiske avkastningen for begge typer
individer, men andre utfall er selvsagt
fullt mulige. Størrelsen og retningen på
skjevheten er et empirisk spørsmål.

I litteraturen har det vært foreslått en
rekke metoder for å korrigere for skjev-
heter knyttet til selvseleksjon når man
estimerer avkastning av utdanning. En
metode har vært å inkludere eksplisitte
mål for evner og andre variable som
påvirker både utdanning og inntekt. Det
er viktig å ha mål på evner som ikke

reflekterer ferdigheter som er oppnådd
gjennom skolegang, slik at denne frem-
gangsmåten krever data fra tidlige tester.
Slik informasjon er ofte vanskelig å få tak
i, og det er også et spørsmål om hvor
godt slike tidlige testresultater reflekterer
evner og andre faktorer som påvirker
både utdanningsvalg og inntekt. Antake-
lig er flere slike variable genuint uobser-
verbare, og det er begrenset hvor langt
man kan kontrollere for slike faktorer
med observerte variable. Estimater basert
på denne metoden hvor man kontrollerer
for evnenivå – målt på en imperfekt måte
– tenderer til å gi noe lavere estimater
enn estimater hvor evnenivå ikke er
inkludert.

Erkjennelsen av at det er vanskelig eller
umulig fullgodt å observere evner og
andre kjennetegn som påvirker både
utdanningsvalg og inntekt, har ledet
forskere til å studere individer som man
med rimelighet kan anta er like – eller i
alle fall likere enn andre – når det gjelder
slike uobserverbare kjennetegn. Naturlige
objekter i en slik sammenheng er tvillin-
ger og søsken generelt. Den grunnleggen-
de ideen er at tvillinger ikke bare deler
sosial bakgrunn og oppvekstvilkår, men
de er også genetisk like (eneggede tvillin-
ger). Hvis tvillinger velger ulik utdan-
ningslengde, kan inntektforskjellene dem
imellom tilskrives forskjellene i utdan-
ningsnivå, siden de er like når det gjelder
andre kjennetegn som har betydning for
utdanning og inntekt. Dersom disse
forutsetningene holder, vil estimater
basert på forskjeller mellom tvillinger i
utdanning og inntekt være forventnings-
rette anslag på avkastningen av utdan-
ning. Man kan selvsagt stille spørsmål om
hvorvidt tvillinger som velger vidt for-
skjellig lengde på utdanningen virkelig er
"like", og om forskjellen i utdanningsnivå
er tilfeldig. Hvis det er forskjeller i evner
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mellom tvillinger, og disse forskjellene
påvirker utdanningsvalget, vil også "tvil-
lingestimater" være skjeve. Det er likevel
grunn til å anta at forskjellene i uobser-
verte evner er mindre mellom søsken og
tvillinger enn mellom familier. Derfor vil
tvilling- og søskenestimater være mindre
skjeve enn tradisjonelle estimater basert
på minste kvadraters metode. En annen
variant er å utnytte variasjon i utdan-
ningslengde for enkeltindivider, det vil si
personer som observeres i arbeidsmarke-
det med en utdanning, og som senere tar
videre utdanning og returnerer til ar-
beidsmarkedet igjen. Dersom man antar
at uobserverte evner er konstante over
tid, vil forskjellen i inntekt før og etter
videreutdanningen reflektere avkastnin-
gen av selve utdanningen for disse indivi-
dene (Angrist og Newey, 1991). Det er
imidlertid et spørsmål om hvor represen-
tativ gruppen av mennesker som returne-
rer til utdanning etter noen år i arbeids-
livet er for hele befolkningen. Dette kan
være mennesker som må omskolere seg
på grunn av tap av arbeidsplass, de kan
være spesielt motiverte eller lignende.
Dersom avkastningen av utdanning varie-
rer mellom individer, er det derfor ikke
sikkert at denne metoden gir et godt
estimat for den gjennomsnittlige avkast-
ningen av utdanning i befolkningen.

Som nevnt er "problemet" når man skal
estimere avkastningen av utdanning at
enkeltpersoner i stor grad velger utdan-
ning selv, at dette valget delvis er styrt av
variable vi ikke kan observere eller måle
på en systematisk måte, og at de samme
variable også påvirker inntekten. Metode-
ne ovenfor går alle ut på å kontrollere for
disse uobserverte variablene på ulike
måter. Et alternativ er å se etter variasjo-
ner i utdanningslengde som ikke skyldes
forskjeller i evner, men som kan tilskrives
andre faktorer som er ukorrelert med

evner. Siden vi ikke har tilgang til ekspe-
rimentelle data, blir strategien å se etter
det vi kaller "naturlige eksperimenter",
det vil si variasjoner i utdanningslengde
som er et resultat av ytre (eksogene)
faktorer, og hvor disse faktorene ikke
påvirker inntekten direkte, men bare
gjennom utdanning. I de senere årene
har det blitt stadig mer populært blant
forskere å utnytte institusjonelle forhold
og variable som påvirker kostnadene ved
å ta utdanning i slike analyser, som for
eksempel endringer i lengden på obliga-
torisk skole, reiseavstand til utdannings-
institusjoner og så videre. Ideen er som
følger: På grunn av forskjeller i bosted
har ulike individer forskjellig reiseavstand
til utdanningsinstitusjoner. Dette påvirker
kostnadene ved å ta utdanning. Alt annet
likt vil personer med lavere utdannings-
kostnader velge lengre utdanning. I den
grad bosted er ukorrelert med evner, vil
variasjoner i utdanningslengde som kan
tilskrives bosted også være det, og lønns-
forskjeller mellom ellers like individer
som har valgt ulik utdanning på grunn av
ulikt bosted, vil reflektere den faktiske
avkastningen av utdanning for disse
personene. Det er imidlertid et spørsmål
om hvor representative disse personene
er. Noen individer har høy avkastning av
utdanning og tar lang utdanning nærmest
uansett hvor høye kostnadene er, andre
igjen har lav avkastning og tar ikke ut-
danning selv om skolen er "vegg i vegg".
Avkastningen av utdanning til individer
hvis utdanningsbeslutning faktisk påvir-
kes av for eksempel reiseavstand eller
endring i lengden på obligatorisk skole,
reflekterer ikke nødvendigvis gjennom-
snittlig avkastning, og estimatene må
korrigeres for å reflektere gjennomsnitts-
avkastningen av utdanning for befolknin-
gen som helhet.
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Ulike metoder for å korrigere for selek-
sjonsskjevhet gir noe ulike svar. Studier
på norske data viser i hovedsak at det er
en positiv seleksjon inn i utdanning, slik
at estimater som ikke korrigerer for
seleksjonsskjevhet overvurderer gjennom-
snittsavkastningen av utdanning. Avviket
er imidlertid ikke veldig stort, slik at
analyser av utviklingen i avkastning av
utdanning over tid som baserer seg på
"ukorrigerte" estimater ikke gir et veldig
misvisende bilde av utviklingen.

Utviklingen i ulikhet og inntekts-
forskjeller knyttet til utdanning –
internasjonalt og i Norge

Generelt om inntektsulikhet
Mens 1970-årene var en periode med
sterkt fallende inntektsforskjeller i mange
OECD-land, har mange land opplevd en
til dels sterk økning i inntektsforskjeller
og økende individuell avkastning av
humankapital i de seneste to tiårene.
Særlig sterk har økningen vært i land som
USA og Storbritannia, men i de fleste
land har tendensen gått i retning av økte
inntektsforskjeller, se blant annet Katz,
Loveman og Blanchflower (1995) og Katz
og Autor (1999). Norge fremstår som et
unntak fra denne trenden. Som Aaberge
et al. (2000) viser, har Norge ikke opp-
levd den økningen i inntektsulikhet som
man har sett i mange andre land. Når
man også tar i betraktning at ulikhetsni-
vået i utgangspunktet var lavt i Norge i
forhold til andre land, gjør dette Norge til
et spesielt land i denne sammenhengen,
jf. OECD (1997). I tillegg kommer det
faktum at mange internasjonale sammen-
ligninger av ulikhet bruker enten time-
lønn eller arbeidsinntekt for fulltidsarbei-
dende som inntektsmål. Dette fanger ikke
opp den direkte ulikhetsskapende effek-
ten av arbeidsledighet. Historisk har
Norge hatt relativ lav arbeidsledighet, og

vi har ikke opplevd en sterk økning i
ledigheten slik som mange andre euro-
peiske land. Tar man også dette i betrakt-
ning, fremstår Norge i enda sterkere grad
som et "annerledesland" i ulikhetssam-
menheng.

Inntektsforskjeller mellom individer kan i
stor grad knyttes til personlige karakteris-
tika og hvordan disse "prises" i arbeids-
markedet. Slike kjennetegn kan være
konstante over tid, slik som kjønn og
medfødte evner, eller de kan påvirkes og
tilpasses med større eller mindre kostna-
der, slik som utdanningsnivået man har
og den næringen man jobber i. I de fleste
land hvor ulikheten har økt, har man sett
økte inntektsforskjeller mellom individer
med ulik utdanning, arbeidserfaring, yrke
og næringstilknytning, mens inntektsfor-
skjellene knyttet til kjønn har blitt redu-
sert over tid. I tillegg har man sett en
økning i ulikheten innad i grupper av
individer med samme observerbare per-
sonkjennetegn. Dette tolkes av mange
som et tegn på at man beveger seg i
retning av en mer individuell lønnsfast-
settelse.

Avkastning av utdanning – et over-
blikk
Et interessant trekk som mange studier
har funnet er at også inntektsforskjellene
knyttet til utdanning er små i Norge i
forhold til andre land. I tillegg har mange
land opplevd en økning i lønnsforskjelle-
ne knyttet til utdanning i løpet av de to
siste tiårene. Som blant annet Katz og
Autor (1999) påpeker, er det nettopp
økningen i lønnsforskjeller knyttet til
utdanning som har bidratt sterkest til
økningen i ulikhet i en del land. Dette har
vært særlig markert i land som USA og
Storbritannia. I kontinental-Europa har
utviklingen vært mindre entydig, men
hovedbildet er at de fleste land har hatt
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en viss økning i lønnsforskjellene knyttet
til utdanning. I tillegg har man i en rekke
land opplevd økende arbeidsledighet
blant personer med lav utdanning. Av-
kastningen av utdanning har også vært
relativt stabil i Norge, se for eksempel
Barth og Røed (1999) og Hægeland,
Klette og Salvanes (1999). Hægeland
(2002a) finner at lønnsforskjellene knyt-
tet til utdanning i gjennomsnitt falt gjen-
nom 1970-tallet og begynnelsen av 1980-
tallet, men har vært stabil deretter, se
figur 2. Et typisk anslag for inntektsøk-
ningen knyttet til ett år ekstra utdanning
i Norge er 5 prosent. Dette er stort sett på
linje med hva man finner i land som
Sverige og Danmark, men er altså lavere
enn avkastningen i en del andre europeis-
ke land, og langt lavere enn det man
finner i USA, se for eksempel Asplund et
al. (1996). Norge skiller seg dermed ut
både ved at de individuelle lønnsforskjel-

lene knyttet til utdanning er relativt små
og ved at de har vært stabile over tid.

Hvorfor er Norge et "annerledesland"?
Internasjonalt har det blitt forsket mye på
hvorfor lønnsforskjellene knyttet til ut-
danning har økt så kraftig i mange land.
Når man skal studere utviklingen i lønns-
struktur, er det naturlig å ta utgangs-
punkt i at lønn bestemmes i et marked.
Dette markedet kan være mer eller
mindre regulert, det vil si omgitt av ulike
institusjonelle ordninger. Med dette
utgangspunktet må endringer i lønns-
struktur reflektere at det har vært en
endring i etterspørsels- eller tilbudsfor-
hold, eller at institusjonelle forhold på
arbeidsmarkedet har endret seg.

Flere studier dokumenterer at det har
funnet sted en sterk økning i etterspørse-
len etter utdannet arbeidskraft i de fleste

Figur 2. Lønnsforskjeller knyttet til ett år ekstra utdanning i Norge. 1970-1997

Kilde: Hægeland (2002a).
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industrialiserte land, se blant annet Ber-
man, Bound og Griliches (1994) og Ber-
man, Bound og Machin (1998). To ho-
vedforklaringer på dette har vært fore-
slått. En mulighet er at de teknologiske
endringene vi har vært vitne til i de siste
tiårene har favorisert utdannet arbeids-
kraft ved å gjøre denne relativt mer
produktiv, se Berman, Bound og Griliches
(1994). En annen mulighet er at økt
handel med land som har rikelig tilgang
på lavtlønnet ufaglært arbeidskraft, har
redusert etterspørselen etter slik arbeids-
kraft innenlands, se Wood (1995) og
Feenstra og Hanson (1996). Selv om
handelshypotesen også kan være rele-
vant, er det hypotesen om at teknologisk
endring favoriserer utdannet arbeidskraft
(skill-biased technological change) som
har funnet sterkest empirisk støtte, se for
eksempel Berman, Bound og Machin
(1998) og Autor, Katz og Krueger (1998).
Det er særlig to typer av funn som gir
støtte til denne forklaringen. For det
første har den økte etterspørselen etter
utdannet arbeidskraft funnet sted ved at
de fleste bedrifter og næringer har økt sin
bruk av utdannet arbeidskraft. Dette
gjelder ikke bare konkurranseutsatt
industri, men også tjenesteyting og skjer-
mede næringer.4 For det andre viser mer
case-orienterte studier at etterspørselen
etter utdannet arbeidskraft samvarierer
positivt med kapitalintensitet og intro-
duksjon av ny teknologi, se for eksempel
Bartel og Lichtenberg (1987) og Autor,
Levy og Murnane (2000). Studier på
amerikanske data, se Katz (2000) for en
oppsummering, tyder også på at mye av
veksten i etterspørselen etter utdannet
arbeidskraft de seneste tiårene har vært
konsentrert i sektorer som bruker infor-
masjons- og kommunikasjonsteknologi
(IKT) intensivt.

Tilbudseffekter synes også å ha betydning.
Abraham og Houseman (1995) og Katz,
Loveman og Blanchflower (1995) finner
at land med sterk økning i tilbudet av
utdannet arbeidskraft ikke opplevde den
samme økningen i avkastningen av ut-
danning. Mange forskere har også pekt
på betydningen av institusjonelle endrin-
ger på arbeidsmarkedet for lønnsforhold-
ene, slik som reduksjon i minimums-
lønninger og organisasjonsgrad, se blant
annet. DiNardo, Fortin og Lemieux
(1996).

Hva er så forklaringen på at vi ikke har
sett den samme utviklingen i Norge?
Salvanes og Førre (1999) dokumenterer
at endringene i etterspørselen etter ulike
typer arbeidskraft i Norge samsvarer godt
med hva man har sett i OECD for øvrig:
Etterspørselen etter arbeidskraft med høy
utdanning har økt på bekostning av lavt
utdannet arbeidskraft. Når det gjelder
endringer i tilbudet, har det gjennom-
snittlige utdanningsnivået i hele den
vestlige verden økt kraftig de seneste
tiårene. I Norge har denne økningen vært
spesielt sterk: Fra å være blant de OECD-
landene med lavest gjennomsnittlig ut-
danningsnivå i 1960, har Norge nå en av

Figur 3. Andelen av befolkningen som har
utdanning på universitetsnivå. 1996.
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de høyest utdannede arbeidsstyrkene i
OECD, målt i antall utdanningsår. Figur
3, hentet fra Hægeland og Møen (2000),
viser tydelig hvordan tilbudet av utdan-
net arbeidskraft i Norge har vokst raskere
enn i andre land. Denne økningen kan ha
bidratt til å holde lønnsforskjellene knyt-
tet til utdanning stabile, på tross av økt
etterspørsel etter utdannet arbeidskraft.
En sammenligning av utviklingen i Sveri-
ge og Norge tyder også på at tilbudseffek-
ter kan ha spilt en viktig rolle. I Sverige
stoppet økningen i tilbudet av høyt ut-
dannet arbeidskraft mer eller mindre opp
på midten av 1980-tallet, og lønnsfor-
skjellene knyttet til utdanning steg mot
slutten av 1980-tallet, se Edin og Holm-
lund (1995). I Norge opplevde man en
fortsatt vekst i tilbudet av utdannet ar-
beidskraft, men altså ingen økning i
utdanningspremiene i samme periode.

Systemet for lønnsfastsettelse kan også
ha betydning for størrelsen på lønnsfor-
skjellene. Lønnsfastsettelsen i Norge er i
internasjonal sammenheng relativt sen-
tralisert, og tendensen i vestlige land har
dessuten gått mot en mer desentralisert
struktur i de senere årene. Både Freeman
(1996) og Kahn (1998) påpeker at Norge
representerer et unntak fra denne ten-
densen, og at den sentraliserte lønnsfast-
settelsen kan være en viktig årsak til at
lønnsforskjellene i Norge er og har vært
relativt små og stabile. Det har vært
hevdet at det norske systemet for lønns-
fastsettelse fører til at lønnsforskjeller
mellom individer blir mindre enn de
tilsvarende produktivitetsforskjellene, og
følgelig at den lønnsmessige avkastnin-
gen av utdanning er lavere enn avkast-
ningen målt i produktivitet. Produktivitet
er ofte vanskelig å måle, spesielt i offent-
lig sektor og deler av tjenesteyting. Like-
vel synes det klart at det ikke er noen
sterke holdepunkter for å si at den norske

"sammenpressede" lønnsstrukturen ikke
reflekterer produktivitetsforskjeller. Esti-
matene i Hægeland og Klette (1999)
tyder på at lønnsforskjellene i Norge stort
sett tilsvarer produktivitetsforskjellene.
En tilsvarende analyse for USA (Heller-
stein, Neumark og Troske 1999) indikerer
at produktivitetsforskjellene knyttet til
utdanning der til en viss grad er større
enn lønnsforskjellene. I tillegg viser sta-
tistikk fra OECD, gjengitt i Hægeland og
Møen (2000), at forskjellen i forventet
arbeidsledighet mellom grupper med
ulikt utdanningsnivå er mindre enn gjen-
nomsnittet i OECD, og mye mindre enn i
USA. I de aller fleste land er det slik at jo
høyere utdanning man har, desto mindre
er sannsynligheten for at man skal bli
arbeidsledig, men i Norge reduseres
denne sannsynligheten mindre enn i
andre land. Avkastningen av utdanning i
Norge synes derfor lav også langs denne
dimensjonen. Dersom lønnsforskjellene i
Norge var institusjonelt gitt på et nivå
som var mye lavere enn produktivitetsfor-
skjellene, ville vi forvente å finne et
motsatt mønster. De lavt utdannede i
Norge burde ha høyere relativ forventet
ledighet enn de lavt utdannede i USA.

Alt i alt kan det synes som om etterspør-
selsøkningen etter utdannet arbeidskraft
for Norges del har blitt motsvart av en
kraftig økning i tilbudet, og derfor ikke
gitt seg utslag i økte inntektsforskjeller
knyttet til utdanning. Det kan også være
slik at utviklingen skyldes institusjonelle
forhold på arbeidsmarkedet. Imidlertid
oppstår institusjonelle endringer sjelden i
et vakuum, men reflekterer i alle fall til
en viss grad endringer i tilbuds- og etter-
spørselsforhold på arbeidsmarkedet.

Små lønnsforskjeller knyttet til utdanning
kan selvsagt også skyldes at den faktiske
kompetansespredningen er liten. Innret-
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ningen av utdanningssystemet kan selv-
sagt spille inn her: Et "egalitært" utdan-
ningssystem hvor man satser mye på å få
med flest mulig opp til et visst nivå,
skaper mindre forskjeller enn et "elitis-
tisk" system, hvor man satser mer ressur-
ser på de flinkeste og hvor sorteringen er
hardere på alle trinn. Det kan selvsagt
reflektere små sosiale forskjeller også ut
over det som har med utdanning å gjøre.

Forskjeller i avkastning av utdanning
mellom næringer, nivåer og retninger
Det er relativt store variasjoner mellom
ulike sektorer, noe de norske studiene
referert ovenfor viser. Et gjennomgående
trekk er at avkastningen av utdanning er
høyere i privat enn i offentlig sektor.

Som nevnt tidligere predikerer enkle
standardmodeller for utdanningsvalg at
hvert år med utdanning skal gi samme
marginalavkastning. Estimater for avkast-
ningen av utdanning basert på slike
modeller, jf. Mincer-regresjonsligningen
ovenfor, kan imidlertid dekke over bety-
delige variasjoner i marginalavkastning
mellom utdanninger med ulik lengde og
innhold. Hægeland, Klette og Salvanes
(1999) benytter en spesifikasjon som
tillater avkastningen av utdanning å
variere med utdanningslengden. De
finner da relativt stor variasjon i margi-
nalavkastning av utdanning. Det mest
oppsiktsvekkende funnet er trolig at den
marginale lønnspremien knyttet til det
andre og tredje året med høyere utdan-
ning er svært lav, muligens negativ, se
figur 4. Asplund et al. (1996) og Raaum
og Aabø (2000) finner et tilsvarende
mønster. En umiddelbar og åpenbar
innvending mot dette funnet er at mange
høyere utdanninger av to til tre års varig-
het er rettet inn mot offentlig sektor, og
at en del av disse utdanningene er kvin-
nedominert. Resultatet holder seg imid-

lertid dersom analysen gjøres separat for
privat og offentlig sektor, eller for kvinner
og menn hver for seg.

For øyeblikket har man ingen god forkla-
ring på hvorfor relativt korte studier i
gjennomsnitt synes å kaste så lite av seg,
og dette er åpenbart et interessant tema
for videre forskning.

Utdanningens lengde er ikke den eneste
relevante dimensjonen når man studerer
avkastningen på utdanning. Avkastningen
av utdanning kan variere også mellom
forskjellige typer utdanning. Når det
gjelder avkastningen av ulike typer
utdanning, har dette blitt analysert av
Moen og Semmingsen (1996) og Raaum,
Aabø og Karterud (1999). De estimerer
livsløpsinntekt for ulike utdanningstyper
og finner betydelig variasjon, også på
tvers av utdanninger med samme lengde.
Siviløkonomer, jurister og leger ligger på
topp, mens lærere og sykepleiere ligger
lavest. Disse og flere andre utdannings-
grupper har lavere neddiskontert livsløps-
inntekt enn referansegruppen som er
personer med treårig videregående skole.
Det er interessant å merke seg at Aarre-
stad (1969, 1972) i en tidlig, norsk studie

Figur 4. Relativ avkastning av utdanning i 1990
for heltidsarbeidere født i 1951-1955
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utførte lignende beregninger med data
fra 1966. Hovedresultatene er stort sett
de samme som i Moen og Semmingsens
arbeid. For de utdanningene som er med
i begge analysene, er rangeringen temme-
lig lik. Ifølge Moen og Semmingsens og
Raaum, Aabø og Karteruds estimater har
siviløkonomer om lag 50 prosent høyere
livsløpsinntekt enn sykepleiere og lærere.
Hva ligger bak slike store forskjeller? Det
kan være slik at mange har sterke prefe-
ranser for lærer- eller sykepleieryrket og
derfor er villig til å akseptere en lavere
inntekt for å få lov til å ha et slikt yrke.
Det er imidlertid lite trolig at dette kan
forklare en vesentlig del av forskjellene i
livsløpsinntekt siden høytlønnsyrkene
også i stor grad er høystatusyrker. En
annen mulig forklaring er at personer i
høytlønnsyrker arbeider mer. Både sivil-
økonom-, jus- og medisinstudiet har
tradisjonelt krevd høyt karakternivå for
opptak. Dette kan påvirke lønnsforskjeller
mellom utdannelser på to måter. For det
første reduserer adgangsbegrensning
tilbudet av ferdige kandidater, og kan
dermed drive opp lønnsnivået for den
aktuelle utdannelsen. For det andre
indikerer høye karakterkrav at noe av
forskjellene i livsløpsinntekt kan skyldes
seleksjon. Man må i så fall spørre seg hva
som styrer fordelingen av talent til ulike
typer utdanning. En forklaringsmekanis-
me kan være at avkastningen av talent er
større i enkelte yrker. Lønnsspredningen
blant lærere og sykepleiere er liten, av-
lønningen er i svært liten grad knyttet til
den enkeltes evner og prestasjoner når
man først har fått utdannelsen. Blant
jurister og siviløkonomer er lønnsspred-
ningen langt større. En flink jurist eller
økonom har et langt større inntektspoten-
sial enn en mindre dyktig kollega. Et
annet moment er at lærere og sykepleiere
i det alt vesentlige er sysselsatt i offentlig
sektor og har få alternativer om de er

misfornøyde med avlønningen. Dette gir
det offentlige som arbeidsgiver en viss
markedsmakt som en nær "enekjøper" av
enkelte typer arbeidskraft, og i den grad
denne utnyttes vil resultatet bli lavere
privatøkonomisk avkastning for utdan-
ninger som retter seg mot offentlig sek-
tors etterspørsel.

Forskjeller i avkastning mellom ulike
årskull – har kvaliteten på utdanning
falt?
I tråd med den sterke veksten i det gene-
relle utdanningsnivået i etterkrigstiden
har det vært uttrykt bekymring, både i
Norge og i andre land, for at transforma-
sjonen av skoler og universiteter fra elite-
til masseinstitusjoner har gått utover
kvaliteten på utdanning (se bl.a. OECD
1997), og at dagens unge faktisk lærer
mindre på skolen enn deres foreldre
gjorde. I den hjemlige debatten blir det
med jevne mellomrom slått alarm om
"kvalitetskrise" i skolen. I tillegg til å vise
til resultater fra internasjonalt sammen-
lignbare testresultater, underbygges ofte
påstandene om redusert kvalitet i skolen
med at en stadig større andel av studen-
tene ved universiteter og høyskoler
mangler de nødvendige forkunnskaper og
stryker til eksamen i grunnleggende kurs.
Dette indikerer at grunnskolen og videre-
gående skole gjør en dårligere jobb enn
tidligere når det gjelder å forberede barn
og unge på høyere utdanning og arbeids-
liv.

Kvalitet i utdanningen har mange dimen-
sjoner, og mange av dem er vanskelige å
måle. En viktig evaluering av utdannings-
kvalitet er imidlertid den som skjer i
arbeidsmarkedet. Hægeland (2002b)
analyserer hvorvidt utdanning av ulik
årgang avlønnes ulikt i arbeidsmarkedet,
med det hovedformål å undersøke om det
er noen tegn på at kvaliteten av utdan-
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ning har endret seg over tid. Gjennom å
analysere kvalitetsforskjeller ved å se på
forskjeller i individuell økonomisk avkast-
ning av utdanning, defineres kvalitet
implisitt som utdanningens evne til å
generere økt inntekt for den enkelte,
basert på arbeidsgiveres betalingsvillighet
for den produktivitetsøkningen som
utdanningen medfører. Siden avkastnin-
gen av utdanning fra ulike årskull sam-
menlignes i det samme arbeidsmarkedet i
det samme tidsrommet, kontrollerer man
for effektene av konjunkturer, systemer
for lønnsfastsettelse og andre forhold på
arbeidsmarkedet. En alternativ frem-
gangsmåte for å studere endringer i
utdanningskvaliteten over tid, er å benyt-
te resultater fra ulike tester og normerte
prøver. Tilgjengeligheten av testresultater
som er sammenlignbare over mange
årskull, er imidlertid begrenset. På den
annen side gir testresultater, dersom man
klarer å designe tester som lar seg sam-
menligne over tid, en nær momentan
evaluering av kvaliteten på utdanningen.
Ved å benytte et inntektsbasert kvalitets-
mål blir utdanningskvaliteten evaluert i
arbeidsmarkedet, og eventuelle endringer
i kvalitet kan derfor først avdekkes en
stund i etterkant. Analysen dekker fød-
selskullene fra 1942 til 1970. Disse års-
kullene kan sies å ha vært utsatt for ulike
"utdanningspolitiske regimer" som kan
tenkes å ha hatt betydning for utdan-
ningskvaliteten.

Den økonomiske avkastningen av utdan-
ning er noe lavere for senere årskull. Det
er imidlertid slik at forskjellige individer
har ulikt utbytte av utdanning, for eksem-
pel som følge av forskjeller i evnenivå og
lignende. Analysen viser at det er selvse-
leksjon inn i utdanning i den forstand at
individer med høyt utbytte av utdanning
tenderer til å ta lengre utdanning enn
andre, men at denne effekten er svakere

for yngre årskull. Blant de yngre årskulle-
ne er det med andre ord mindre forskjell
i utdanningslengden mellom individer
som har ulikt utbytte av utdanning. Når
man kontrollerer for effekten av slik
selvseleksjon inn i utdanning, og at den
er forskjellig i de ulike årskullene, for-
svinner forskjellene i avkastning av ut-
danning mellom årskull. Dette indikerer
at den observerte nedgangen i avkastning
skyldes en endring over tid i sammenset-
ningen av gruppen som tar utdanning,
gjennom at seleksjonsmønsteret inn i
utdanning har endret seg.

Resultatene gir dermed ingen støtte til en
hypotese om at kvaliteten på utdannin-
gen i seg selv har blitt redusert, og at
elever og studenter lærer mindre enn før:
I den grad arbeidstakere betales i hen-
hold til sin produktivitet, og effekten av
utdanning på arbeidsproduktivitet er et
relevant mål på hva elever og studenter
faktisk lærer, viser estimatene at det ikke
har vært et fall i kvaliteten på det norske
utdanningssystemet i den perioden vi ser
på. Det er viktig å peke på at analysen
omfatter fødselskullene fra 1942 til 1970.
De yngste av disse årskullene avsluttet
videregående skole på slutten av 1980-
tallet. Analysen kan derfor ikke si noe om
eventuelle kvalitetseffekter av de seneste
reformene i norsk skole, som for
eksempel Reform 94. Strategien med å
måle utdanningskvalitet ved å se på
arbeidsgiveres betalingsvilje for utdannin-
ger av ulik årgang i ett og samme ar-
beidsmarked, gjør at resultatene av ut-
danningen må måles en stund i etterkant
av at utdanningen har funnet sted. Meto-
den fremstår derfor ikke som et alternativ
til å bruke testresultater, normerte prøver
og lignende for løpende vurderinger av
kvalitetsendringer i skolen. Den er heller
et redskap for å vurdere mer langsiktige
trender i kvaliteten. Det kan være vanske-
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lig å sammenligne tester som er foretatt
med mange års mellomrom. Istedenfor å
forsøke å sammenligne kunnskapsnivået
til ulike årskull direkte, kan det være mer
hensiktsmessig å bruke arbeidsmarkedet
som "sensor" i vurderingen av kvalitet og
relevans av utdanninger av ulik årgang.

Kan arbeidserfaring erstatte
utdanning?
Et viktig spørsmål for myndighetene når
de skal utforme utdanningspolitikken, for
enkeltpersoner som skal velge utdanning
og for bedrifter som skal bestemme inn-
retningen på sine opplæringsprogrammer,
er hvorvidt formell utdanning og arbeids-
erfaring kan erstatte hverandre, eller om
de støtter opp om hverandre. Hvis det
første er tilfelle, innebærer det at opplæ-
ring på jobben og læring gjennom arbeid
kan kompensere for manglende formell
skolegang. Hvis derimot utdanning og
arbeidserfaring er komplementære fakto-
rer, slik at de som har mer utdanning har
mer utbytte av opplæring på jobben, gir
det enkeltmennesker sterkere økonomisk
motivasjon til å ta mer utdanning, men
også en motivajon for bedriftene til å
bruke mer ressurser på opplæring av de
ansatte som allerede har mest formell
utdanning. Bak en antagelse om at utdan-
ning og arbeidserfaring støtter opp om
hverandre, ligger en hypotese om at
"læring avler læring": Jo mer man kan,
desto lettere er man i stand til å lære mer.
En beslektet hypotese er at formell utdan-
ning gir ferdigheter som setter en i stand
til i større grad å generalisere ferdigheter
som er tilegnet på jobben, slik at den kan
utnyttes også i andre jobber og arbeids-
operasjoner.

Hægeland (2002c) analyserer disse pro-
blemstillingene. Bruk av et stort data-
sett for ansatte og bedrifter i norsk indu-
stri i perioden 1986-1995, viser at den

lønnspremien som er knyttet til økt gene-
rell arbeidserfaring og bedriftsspesifikk
ansiennitet, øker med utdanningsnivå.
Dette indikerer klart at jo mer formell
utdanning man har, desto mer lærer man
på jobben. Disse resultatene indikerer at
en del av den økonomiske avkastningen
av utdanning realiseres over tid, gjennom
høyere lønnsvekst knyttet til arbeidserfa-
ring og bedriftsspesifikk ansiennitet.
Resultatene gir også støtte til en hypotese
om at humankapital har såkalte "dyna-
miske komplementariteter": Læring avler
læring, slik at jo mer du kan, desto lettere
er du i stand til å tilegne deg enda mer
kunnskap, jf. Heckman (2000). Dette har
implikasjoner for utdannings- og kunn-
skapspolitikken: Opplæring på arbeids-
plassen kan ikke enkelt fungere som en
erstatning for manglende formell utdan-
ning. Det er snarere slik at formell utdan-
ning og læring på jobben støtter opp om
hverandre.

Samfunnsøkonomisk avkastning av
utdanning
Analyser av den typen som er beskrevet
ovenfor gir et nokså entydig bilde av at
utdanning gir betydelig individuell øko-
nomisk avkastning. Slike studier kan
imidlertid ikke gi noe definitivt anslag på
den samfunnsøkonomiske avkastningen
av utdanning. I tillegg til fordelings-
politiske argumenter, er den viktigste
begrunnelsen for myndighetenes aktive
rolle i utdanningssektoren at det eksiste-
rer avvik mellom privatøkonomisk og
samfunnsøkonomisk avkastning av utdan-
ning. Dersom det er slik at ikke alle ge-
vinstene knyttet til en utdanningsinves-
tering tilfaller den som tar utdanningen,
vil effekten av en økning i det generelle
utdanningsnivået på aggregert produkti-
vitet kunne være svært forskjellig fra
effekten av en tilsvarende økning i indivi-
duelt utdanningsnivå på lønn, og et
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uregulert utdanningsmarked vil ikke gi
samfunnsøkonomisk optimalt nivå på
utdanningsinvesteringene.

Generelt kan man skille mellom tre typer
eksternaliteter knyttet til utdanning, se
Moretti (2003a). For det første har man
positive eksternaliteter knyttet til produk-
tivitet, det vil si at utdannet arbeidskraft
gjør annen arbeidskraft mer produktiv.
For det andre kan utdanning tenkes å
redusere sjansen for deltakelse i aktivite-
ter som genererer negative eksternalite-
ter, som for eksempel kriminalitet. For
det tredje kan en mer utdannet befolk-
ning bidra til at kollektive beslutninger
blir fattet på et mer informert grunnlag
og derfor er bedre i en samfunnsøkono-
misk forstand. Dette argumentet har
blant annet vært brukt av Friedman og
Friedman (1962) for å rettferdiggjøre
offentlige subsidier av utdanning.

Å hevde at det eksisterer eksternaliteter
knyttet til utdanning er lite kontrover-
sielt. Å kvantifisere dem direkte er langt
vanskeligere. Dette innebærer at makro-
studier i prinsippet er bedre egnet enn
mikrostudier til å anslå de samfunnsøko-
nomiske effekter av utdanning. I makro-
studier forsøker man å anslå den samlede
effekten av utdanningsinvesteringer, uten
å forsøke å identifisere hvordan effektene
faktisk fremkommer. I de senere årene
har det blitt publisert en rekke økonome-
triske analyser av de faktorene som kan
påvirke økonomisk vekst og velstands-
nivå, deriblant investeringer i utdanning
(se f.eks. Hægeland og Møen 2000 og
Sianesi og van Reenen 2003, for mer
detaljerte oversikter). Slike analyser
baserer seg gjerne på datamateriale for et
stort antall land og inkluderer en rekke
variabler og indikatorer for forhold som
kan tenkes å påvirke den økonomiske
veksten, deriblant utdanningsnivå og

investeringer i utdanning. Innenfor dette
rammeverket kan man i prinsippet få
identifisert en totaleffekt av utdanning på
økonomisk vekst. Det er imidlertid van-
skelig å dekomponere en slik estimert
totaleffekt i sine enkelte bestanddeler
som internaliserte gevinster, eksternalite-
ter og så videre. Det er heller ikke uten
videre opplagt at kausaliteten går fra
utdanning til økonomisk vekst. Dersom
det å ta utdanning ikke bare er en inves-
tering, men også har et element av kon-
sum i seg, og dersom dette konsumele-
mentet er et såkalt normalt gode, vil et
høyere inntektsnivå føre til at man ønsker
å ta mer utdanning. Økonomisk vekst kan
også føre til høyere avkastning på utdan-
ningsinvesteringer, og dermed til at indi-
vider tar mer utdanning (Bils og Klenow
2000).

Nyere økonomisk teori fokuserer spesielt
på to mekanismer for hvordan utdanning
kan påvirke økonomisk vekst. Den første
mekanismen, gjerne assosiert med Lucas
(1988), består i at akkumulasjon av
humankapital driver den økonomiske
veksten ved at folk får mer utdanning og
blir mer produktive. Da betraktes human-
kapital som en produksjonsfaktor på lik
linje med alle andre produksjonsfaktorer.
Økonomier med en bedre utdannet ar-
beidsstyrke vil ha et høyere inntektsnivå,
og økonomier med høyere vekstrate i
humankapitalen vil oppleve sterkere
økonomisk vekst. Den andre mekanis-
men, som oftest assosieres med Nelson og
Phelps (1966) og Romer (1990), vektleg-
ger at humankapital er en helt spesiell
produksjonsfaktor. Utdannet arbeidskraft
betraktes som en fundamental forutset-
ning for teknologiske forbedringer, enten
de skjer gjennom innovasjon, imitasjon
eller implementering av nye produksjons-
metoder. En del av de gevinster som
følger av utdanning knyttet til ny teknolo-
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gi, tilfaller ikke de som tar utdanning.
Denne positive eksternaliteten knyttet til
utdanning gir et avvik mellom privatøko-
nomisk og samfunnsøkonomisk avkast-
ning. Ifølge denne teoriretningen er det
selve nivået på humankapitalen som har
betydning for den økonomiske veksten.
Økonomier med en høyt utdannet
arbeidsstyrke vil vokse raskere fordi de
vil være teknologisk mer avanserte. Ny
teknologi er direkte produktivitetsfrem-
mende, men har også en dynamisk kom-
ponent ved at den erfaringen man vinner
ved å utvikle og implementere ny tekno-
logi øker økonomiens kunnskapsbase.
Derved kan veksten bli selvforsterkende.
De to skisserte mekanismene for sam-
menhengen mellom utdanning og økono-
misk vekst er ikke nødvendigvis gjensidig
utelukkende.

Empiriske studier gir ikke noe klart svar
på hvilken av disse effektene som er den
mest relevante. Dette er også vanskelig
fordi deres empiriske prediksjoner er
nokså like, i alle fall i forhold til en del av
de variable som vanligvis er tilgjengelige.
Generelt finner flerlandsstudier positive
effekter av utdanning på vekst og inn-
tektsnivå, noe som tyder på at utdanning
faktisk øker produktiviteten, og ikke bare
fungerer som en signaleringsmekanisme.
De kvantitative anslagene spriker en del.
Dette kan reflektere flere forhold. Ett av
dem er datakvalitet. Selv om det har vært
lagt ned et stort arbeid i å skaffe frem
internasjonalt sammenlignbare data for
utdanningsnivå, begrenser dataene seg
stort sett til å måle antall skoleår. Data-
kvaliteten varierer dessuten sterkt mel-
lom land selv når det gjelder et så enkelt
mål. I tillegg er det nokså store forskjeller
mellom ulike lands utdanningssystemer,
både med hensyn til hva som studeres og
hvor mye ressurser som brukes. Hva som
faktisk læres i løpet av et gitt antall skole-

år, kan derfor være svært forskjellig fra
land til land. Et annet forhold er at ulike
analyser ser på ulike grupper av land og
ulike tidsperioder. Dette kan reflektere at
den samfunnsmessige avkastningen av
utdanning (og av ulike typer av utdan-
ning) kan avhenge av hvilket utviklings-
trinn samfunnet befinner seg på. Et tredje
forhold er at den estimerte effekten av
utdanning varierer sterkt med hvordan
den økonometriske modellen er spesifi-
sert og hvilke andre variable som inklu-
deres i analysen.

Når det gjelder empiriske analyser som
tar sikte på å kvantifisere konkrete eks-
ternaliteter, har litteraturen kommet
relativt kort. Som Topel (1999) uttrykker
det: "Economists are conspicious by their
absence" når det gjelder empiriske studier
av eksternaliteter knyttet til utdanning. I
de senere årene har det imidlertid blitt
publisert en del analyser som bruker
nyere økonometriske teknikker for å
forsøke å identifisere eksternaliteter
knyttet til utdanning, se for eksempel
Acemoglu og Angrist (2000) og Moretti
(2003b). Det er for tidlig å trekke noen
definitive konklusjoner fra denne littera-
turen, som foreløpig er relativt beskjeden.
De analysene som finnes, peker imidlertid
i retning av at det finnes positive ekster-
naliteter knyttet til utdanning, men at de
er relativt beskjedne, i alle fall de som
ikke allerede er internalisert.

Noter
1 Takk til Hans Bonesrønning og Oddbjørn Raaum

og redaksjonen for kommentarer. En del av
resultatene og resonnementene i denne artikke-
len er hentet fra fellesarbeider med Tor Jakob
Klette, Jarle Møen og Kjell Salvanes. Uten deres
innsats kunne ikke artikkelen blitt skrevet.

2 Hægeland (1997) presenterer vekstregnskapsbe-
regninger for Norge og drøfter metoden i detalj.
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3 Griliches (1977) og Card (1999) er oversikter
over ulike generasjoner av litteraturen som har
beskjeftiget seg med å avdekke den kausale
sammenhengen mellom utdanning og inntekt.

4 Handelshypotesen innebærer (i sin enkleste
form) at økt relativ etterspørsel etter utdannet
arbeidskraft skjer ved at næringer som er
intensive i bruken av lavt utdannet arbeidskraft
blir redusert i omfang på grunn av konkurranse
fra lavkostland. Selv om konkurranse fra lav-
kostland har hatt betydning i enkeltsektorer (ett
eksempel på dette er tekstil- og konfeksjonsin-
dustrien), viser empirisk forskning at dette ikke
ser ut til å være den dominerende forklaringen.
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Betydningen av teknologi og inter-
nasjonal handel for lønn og ledighet etter
utdanning i Norge*

Roger Bjørnstad og Terje Skjerpen, Statistisk sentralbyrå (SSB)

Innledning
Gjennom de siste tiårene har det skjedd
betydelige endringer i sammensetningen
av arbeidsstyrken i Norge. Andelen med
høyere utdanning har økt. Dette er ingen
særnorsk utvikling, men et fellestrekk for
alle vestlige land. I Norge har utviklingen
funnet sted uten vesentlig økning i
arbeidsledigheten blant de med lavest
utdanning og uten at det har skjedd store
endringer i lønnsforskjellene. Dette er et
mer særegent trekk ved den norske utvik-
lingen. Forklaringen på dette er trolig at
den utdanningsmessige oppgraderingen
av arbeidsstokken langt på vei har holdt
tritt med etterspørselsendringene.

I den økonomiske litteraturen trekker en
ofte fram to utviklingstrekk som begge
bidrar til å dempe etterspørselen etter
personer med lav utdanning og øke etter-
spørselen etter de med relativt høy
utdanning:
• Teknologiske nyvinninger, ikke minst

knyttet til IT, favoriserer høyt utdannet
arbeidskraft på bekostning av de med
lav utdanning. Arbeidsoppgaver som
tidligere ble gjennomført av et forholds-

vis høyt antall ufaglærte arbeidere er
nå automatisert. Samtidig kreves det et
høyt kvalifikasjonsnivå for å utvikle og
drive oppsyn med styringssystemene.
Gjennom masseproduksjon og interna-
sjonal handel har denne typen teknolo-
giske endringer gjort seg gjeldende i
hele produksjonslivet, noe som forkla-
rer at en i alle produksjonssektorer har
hatt en økende andel høyt utdannet
arbeidskraft.

• En del konkurranseutsatte sektorer som
er intensive i bruken av lavt utdannet
arbeidskraft, har blitt sterkere ekspo-
nert for konkurranse fra nylig industria-
liserte lavkostnadsland. Dette har ført
til en gradvis nedleggelse av denne
typen bedrifter i den vestlige verden,
noe som særlig har gått utover de med
relativt lav utdanning. Flytting av tek-
stilproduksjon til lavkostnadsland er et
eksempel på denne prosessen, og
enkelte framhever at særlig møbel-
produksjonen i Norge vil være utsatt for
noe lignende i framtiden.

Mange studier finner en sterk sammen-
heng mellom den utdanningsmessige

* Takk til Jørgen Ouren for gjennomføringen av beregningene og Wenche Drzwi for at
hun hjalp oss med å lage figurene. Takk også til Ådne Cappelen, Bjarne Strøm og
redaksjonen for nyttige kommentarer underveis.
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oppgraderingen av arbeidsstyrken og
bruken av computere og FOU-investerin-
ger, jamfør Berman mfl. (1994) og Autor
mfl. (1998). Berman mfl. (1998) presen-
terer internasjonal dokumentasjon fra
mange land, se også Salvanes og Førre
(2003) for en studie for Norge. Det er
derfor svært vanlig å konkludere med at
det er den teknologiske utviklingen som
står bak de observerte trendene i arbeids-
kraftsetterspørselen. Wood (1994) har
kanskje vært den fremste talsmannen for
at økt internasjonal handel - og da særlig
med nylig industrialiserte land med lave
arbeidskraftskostnader - har endret pro-
duktprisene og lønnsomheten mellom
industrisektorer i den rike delen av ver-
den. Empiriske undersøkelser finner
imidlertid mindre støtte for dette synet.

I hvilken grad har spredningen av mikro-
prosessorer og handelen med lavkost-
nadsland bidratt til sysselsettingsendrin-
gene de siste tiårene? Og hva har konse-
kvensen vært for lønninger og arbeidsle-
dighet for ulike utdanningsgrupper? For å
besvare spørsmålene er det fruktbart med
en tilnærming der produksjonsvirksomhe-
ten behandles på en disaggregert måte,
uavhengig av om utviklingen er teknolo-
gidrevet eller om det er økt internasjonal
handel som er forklaringen på endringe-
ne de siste tiårene. Vi forsøker å si noe
om dette ved å benytte en ny variant av
MODAG1, der arbeidskraften er splittet
opp i fem utdanningskategorier. Ved å
integrere et relativt heterogent arbeids-
marked i en stor makroøkonomisk modell
som også beskriver resten av den norske
økonomien, kan en ikke bare studere
betydningen av de utdanningsspesifikke
arbeidsmarkedene på andre områder av
økonomien, men en vil også få tatt hen-
syn til effektene av dette tilbake til ar-
beidsmarkedet. For eksempel vil en tek-
nologisk endring som favoriserer høyt

utdannet arbeidskraft bedre konkurranse-
evnen til næringer med mange høyt
utdannede og øke avlønningen til slik
arbeidskraft. Økt inntekt vil øke konsu-
met, noe som ikke bare bedrer arbeids-
markedet for de høyt utdannede ytterli-
gere, men som også øker etterspørselen
etter lavt utdannet arbeidskraft. Samtidig
vil økt gjennomsnittsproduktivitet bidra
til å heve lønnsnivået også for de med
lavest utdanning. Økt lønnsomhet i enkel-
te næringer vil også bidra til å endre
næringsstrukturen og vil få betydning for
bedriftenes investeringer. Slike forhold vil
i neste omgang få ytterligere konsekven-
ser i arbeidsmarkedet. MODAG vil kunne
fange opp mange slike komplekse sam-
menhenger i norsk økonomi der nær sagt
alt avhenger av alt.

Beregningene viser at etterspørselsvrid-
ningene i all hovedsak kan føres tilbake
til utdanningsfavoriserende teknologiske
endringer snarere enn til økt handel med
lavkostnadsland. En slik konklusjon
støtter altså mye av den internasjonale
litteraturen og analyser for andre land.
Videre viser vi at samspillet mellom ar-
beidsmarkedet og resten av økonomien
sammen med forhold ved den norske
lønnsdannelsen, har bidratt til (i) at den
teknologiske utviklingen også har kom-
met de med lav utdanning som fortsatt er
i jobb til gode, og (ii) at et relativt fall i
prisene på varer fra den fattige delen av
verden har holdt lønnsforskjellene nede.

I neste avsnitt presenteres utviklingen i
sysselsetting, ledighet og lønn for de ulike
utdanningsgruppene i Norge de siste
tiårene. Deretter gjennomgår vi den
makroøkonomiske modellen, MODAG,
som benyttes i beregningene. Her går vi
også gjennom hvilke utvidelser av model-
len som har vært nødvendige for å beskri-
ve de utdanningsspesifikke delmarkedene
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i økonomien. I de påfølgende avsnittene
presenteres resultatene fra de to skiftbe-
regningene, dvs. betydningen av de tek-
nologiske endringene og av importprisut-
viklingen. Til slutt oppsummerer vi og gir
noen avsluttende bemerkninger.

Utviklingen i relative ledighetsrater
og relative lønninger
Det er vanlig å bruke formell utdanning
som en indikator på arbeidernes kvalifi-
kasjoner og evner, fordi dette relativt lett
lar seg måle (se for eksempel Manacorda
og Petrongolo, 1999). Dette er selvfølge-
lig ikke uproblematisk, blant annet fordi
formell utdanning i en viss grad har
erstattet arbeidserfaring, uten at kvalifi-
kasjonene dermed har økt. Det er imid-
lertid ikke enkelt å finne gode alternative
indikatorer, for eksempel lar stilling seg
ikke så lett klassifisere og spørreunder-
søkelser og tester er ofte upålitelige. Her
benyttes fem utdanningskategorier som
indikator for kvalifikasjonsnivå2. Tabell 1
viser utdanningskategoriene benyttet i
analysen.

I fortsettelsen refereres utdanningskate-
goriene som henholdsvis grunnskoleut-
danning, allmennfaglig utdanning, yrkes-
faglig utdanning, kort universitetsutdan-
ning og lang universitetsutdanning. I
figur 1 vises utviklingen i utdannings-
gruppenes sysselsettingsandeler på nasjo-
nalt nivå i perioden 1972-20003. Av
figuren ser man at sysselsettingen i Norge

er vridd bort fra arbeidere med grunnsko-
leutdanning og over mot arbeidere med
høyere utdanning og da særlig yrkesfag
og kort universitetsutdanning. Forklarin-
gen på utviklingen er sannsynligvis to-
delt. For det første har formell utdanning
erstattet arbeidserfaring uten å øke arbei-
dernes kvalifikasjoner. Tidligere gikk
mange rett fra grunnskolen til en yrkes-
rettet opplæring i de ulike bedriftene, nå
er det mer vanlig å gjennomføre yrkes-
opplæringen i det formelle utdannings-
systemet. For det andre har det samtidig
skjedd en reell kvalifikasjonsmessig opp-
gradering av arbeidskraften ved at stadig
flere har ønsket å ta lengre utdanning.

Tabell 1. Utdanningskategoriene benyttet i analysen

1. Obligatorisk grunnskole og eventuelt ettårig grunnkurs, normert studietid er 10 år eller mindre. (Personer
med uoppgitt utdanning er også plassert her.)

2. Videregående allmennfaglig studieretning, administrative fag eller handels- og kontorfag, normert studietid
er 11-12 år.

3. Videregående yrkesfag, normert studietid er 11-12 år.
4. Universitet og høyskole, lavere grad, omfatter cand.mag.-utdanning eller tilsvarende, normert studietid er

13-16 år.
5. Universitet og høyskole, høyere grad, omfatter bl.a. sivilingeniørutdanning og all utdanning på

hovedfagsnivå eller over, normert studietid er 17 år eller mer.
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Figur 1. Utdanningsgruppenes sysselsettings-
andeler i Norge i perioden 1972-2000.
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I figur 2 vises utviklingen i arbeidsledig-
heten i prosent av arbeidsstyrken ifølge
Statistisk sentralbyrås (SSBs)
Arbeidskraftsundersøkelse (AKU) for de
fem utdanningskategoriene i perioden
1972-2000. Det er betydelige nivåfor-
skjeller gjennom hele perioden, med
høyest ledighet blant de med lavest ut-
danning. Ledighetstallene viser at det har
vært to betydelige nedgangskonjunkturer
i norsk økonomi i denne perioden. I
perioden 1981-1983 steg ledigheten for
arbeidstakere med grunnskoleutdanning
og videregående utdanning, mens ledig-
heten blant arbeidere med universitetsut-
danning forble lav. I perioden 1988-1993
derimot, steg ledigheten for alle gruppe-
ne. I den grad det er forhold på etterspør-
selssiden som har stått bak konjunktur-
svingningene, var etterspørselssvikten i

norsk økonomi i den siste lavkonjunktu-
ren bred. Lavkonjunkturen svekket der-
med arbeidsmarkedet for alle utdannings-
gruppene. Lavkonjunkturen på begynnel-
sen av 1980-tallet ble derimot antakelig
initiert av forhold som rammet ulike
grupper ulikt, på lik linje som også utdan-
ningsfavoriserende teknologiske endrin-
ger og økt konkurranse fra lavkostnads-
land gjør.

Ledighetsutviklingen påvirkes imidlertid
av forhold både på etterspørselssiden og
på tilbudssiden, men det blir ofte antatt
at det reelle arbeidstilbudet, det vil si
antall potensielle yrkesdeltakere, endrer
seg tregere enn etterspørselen. Arbeids-
tilbudet slik det måles i AKU, viser seg
imidlertid å være svært konjunkturavhen-
gig slik at arbeidsstyrken beveger seg i
motsatt retning av ledigheten – et feno-
men som vanligvis beskrives som "motløs-
arbeider-effekten" (se kapittel 5.2 i Boug
mfl., 2002). Til tross for at ledigheten
blant de med lav utdanning i nedgangsti-
der har økt langt kraftigere enn for de
med høyere utdanning, kan forskjellene i
virkeligheten være enda større enn det
tallene til grunn for figur 2 viser.

I tabell 2 vises graden av samvariasjon
mellom deltakerraten, det vil si andelen
som inngår i arbeidsstyrken, og ledighets-
raten for de fem utdanningskategoriene.
Vi ser at spesielt de med grunnskoleut-
danning, men også de med allmennfaglig
utdanning, i sterkere grad forlater ar-
beidsstyrken når ledigheten stiger. Der-
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Figur 2. Arbeidsledighet i prosent, etter utdan-
ning. 1972-2000

Tabell 2. Korrelasjonskoeffisienter1 mellom ledighetsrater og deltakerrater, etter arbeidernes
utdanning

Grunnskole- Allmennfaglig Yrkesfaglig Kort universitets- Lang universitets-
utdanning utdanning utdanning utdanning utdanning
-0,96 -0,26 0,06 -0,12 -0,47

1 En korrelasjonskoeffisient er et mål for graden av lineær samvariasjon mellom to variable. Den er konstruert til å ligge mellom
-1 og 1. -1 viser at variablene har en perfekt negativ lineær sammenheng og 1 at de har en perfekt positiv lineær sammenheng.
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med kan vi anta at problemene disse
opplever i arbeidsmarkedet er større enn
det ledighetstallene alene tyder på. Det er
også verdt å merke seg den høye negative
samvariasjonen mellom deltakerraten og
ledighetsraten blant de med lang univer-
sitetsutdanning.

Siden arbeidere med høy utdanning i de
to nedgangstidene i dataperioden har
opplevd en svakere økning i ledigheten
enn de med lavere utdanning, kan det
tyde på at den økte sysselsettingen av
høyt utdannet arbeidskraft de siste tiår-
ene er drevet av forhold på etterspørsels-
siden. Dersom utviklingen var forårsaket
av økt tilbud av høyt utdannet arbeids-
kraft, ville man forvente at ledigheten
blant disse ville økt mer enn blant de
med lavere utdanning. Det er imidlertid
faglig uenighet om dette. Blant andre
Acemoglu (1998) peker på at de med
høyere utdanning som ikke får jobb i
henhold til sine kvalifikasjoner, tar jobbe-
ne til de med lavere utdanning, da de
ofte kan gjøre jobben mer effektivt til
samme lønn. Arbeiderne med lavest
utdanning blir dermed i større grad

arbeidsledige, selv om det relativt sett er
størst mangel på denne typen arbeids-
kraft.

I figur 3 vises utviklingen i relative time-
lønnssatser for de fire utdanningsgruppe-
ne med høyest utdanning målt i forhold
til timelønnssatsen for de med bare
grunnskole over perioden 1978-2000.
Den relative lønna for de med lang uni-
versitetsutdanning har falt gjennom
perioden, ellers er hovedinntrykket at de
relative lønningene har vært forholdsvis
stabile. Spesielt var den relative lønns-
nedgangen for de med lang universitets-
utdanning sterk på slutten av 1980-tallet
og i første halvdel av 1990-årene. Mens
den første perioden kan knyttes til en
relativt svak lønnsutvikling for de med
lang universitetsutdanning i industrien,
var det personer med lang universitetsut-
danning i den delen av økonomien som
er skjermet fra internasjonal konkurran-
se, og da særlig i offentlig sektor, som
bidro sterkest til fallet i den sistnevnte
perioden. Årsaken til dette kan være
flere. Blant annet er det ting som tyder
på at de høyt utdannede i offentlig sektor
fikk en lavere lønnsvekst i denne perio-
den som følge av en omlegging av lønns-
dannelsen i mer sentralisert retning etter
lønnslovene i 1988 og 1989. Det kan
imidlertid også skyldes at kvinneandelen
blant de høyt utdannede i offentlig sektor
har økt i denne perioden. I den grad
kvinner fortsatt har et lavere lønnsnivå
enn menn med tilsvarende høy utdan-
ning, har dette bidratt til å trekke den
gjennomsnittlige lønnen ned.

I figur 4 ser en på timelønnsutviklingen i
skjermet sektor målt i forhold til i indus-
trien for personer med samme utdan-
ningsbakgrunn i perioden 1978-2000.
Med skjermet sektor forstår en her de
tjenesteytende næringene i offentlig og

Figur 3. Timelønn relativt til grunnskole-
utdannede. 1978-2000. Prosent
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privat sektor. På starten av 1980-tallet var
det en nedgang i de relative timelønning-
ene for alle utdanningsgruppene i skjer-
met sektor målt i forhold til industrien.
Hvis en ser bort fra de med videregående
allmennfaglig utdanning, fortsatte ned-
gangen til starten av 1990-årene. Siden
da har de relative lønningene i skjermet
sektor styrket seg noe, men det var i 2000
fortsatt slik at lønnsnivået i skjermet
sektor var klart lavere enn på begynnel-
sen av 1980-tallet dersom dette sees i
forhold til lønnsnivået i industrien. Det er
likevel slik at alle gruppene har et lavere
lønnsnivå sammenlignet med arbeidere
med like lang utdanning i industrien. Sett
i en slik sammenheng er det de med lang
universitetsutdanning som ligger lengst
bak lønnsmessig. Dette reflekterer det
lave lønnsnivået i offentlig sektor der
flesteparten av disse arbeider.

Gjennomgangen av arbeidsmarkedssitua-
sjonen for de ulike utdanningsgruppene i
Norge viser at etterspørselen så vel som
tilbudet av arbeidskraft er vridd i retning
av de med lengre utdanning de siste
tiårene. Endringene har imidlertid kun i
begrensede perioder bidratt til å øke

ledighetsforskjellene mellom de ulike
gruppene. I tråd med dette, og kanskje i
enda sterkere grad, er lønnsforskjellene i
samme periode usedvanlig stabile. Unn-
taket er blant de med lang universitetsut-
danning som har hatt en svakere lønnsut-
vikling enn samtlige andre grupper siden
slutten av 1980-tallet. Lønnsforskjellene
er for øvrig svært små mellom de lavt
utdannede i industrien og de lavt utdan-
nede i skjermet sektor. Blant de med
universitetsutdanning derimot, ligger
lønnsnivået i skjermet sektor 10-15 pro-
sent under nivået i industrien.

MODAG - en modell for norsk
økonomi
Den makroøkonomiske modellen som
nyttes i beregningene, MODAG, hører
hjemme innenfor den såkalte ny-keyne-
sianske modelltradisjon. De økonomiske
mekanismene skiller seg ikke vesentlig fra
hva en finner i andre norske og utenland-
ske makroøkonomiske modeller, men
modellen er i internasjonal sammenheng
svært disaggregert (38 ulike varer og 28
innenlandske produksjonssektorer).
Under vil vi gi en kort beskrivelse av de
viktigste mekanismene i modellen. Se
Boug mfl. (2002) for en mer detaljert
dokumentasjon av modellen.

Norske bedrifter antas å ha en viss mar-
kedsmakt, det vil si at de står overfor en
etterspørsel som både avhenger av egne
og konkurrentenes priser. Dette leder til
at prisene på eksport- og hjemmemarke-
det i hovedsak bestemmes av egne va-
riable kostnader, utenlandske priser og
graden av kapasitetsutnyttelse. Produk-
sjonen for eksport- og hjemmemarkedet
(med unntak for ressursbaserte næringer,
hvor produksjonen er eksogen) bestem-
mes deretter av forholdet mellom norske
og utenlandske priser og indikatorer for
henholdsvis samlet utenlandsk og innen-
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landsk etterspørsel. Også importen av de
ulike produktene blir bestemt som en del
av denne prosessen. Bedriftenes etter-
spørsel etter variable innsatsfaktorer
bestemmes av produksjonen i sektoren,
relative priser på de variable innsatsfak-
torene og beholdningen av realkapital.

Den innenlandske etterspørselen kan
deles i husholdningenes konsum og bolig-
investeringer, investeringer i næringslivet
og offentlig etterspørsel. Offentlig etter-
spørsel og investeringer i en del energire-
laterte virksomheter blir ikke forklart av
modellen, mens de fleste øvrige etter-
spørselskomponenter fastsettes i empirisk
tallfestede atferdsrelasjoner. I bestemmel-
sen av husholdningenes konsum inngår i
første rekke realinntekt, realformue og
realrente etter skatt. Boliginvesteringene
er en funksjon av omtrent de samme
variablene, samt prisen på bruktboliger
og nybygg. Produksjonssektorenes realin-
vesteringer i fire ulike kapitalarter be-
stemmes i første rekke av sektorenes
produksjon, men i noen grad også av
lønnsomhet.

Industrisektoren er lønnsledende i
MODAG, og nominell lønn bestemmes
blant annet av arbeidsledigheten, produk-
tiviteten og produsentprisene i industri-
en, konsumpriser og en del skattepara-
metre. Sammenhengen mellom lønn og
ledighet er slik at en gitt endring i ledig-
heten får større konsekvenser for lønns-
nivået jo lavere ledigheten i utgangspunk-
tet er. Ledigheten er differansen mellom
tilbud og etterspørsel etter arbeidskraft,
der tilbudet i første rekke bestemmes av
demografiske variabler og av nivået på
arbeidsledigheten, mens reallønn etter
skatt bare spiller en beskjeden rolle.
Disponibel realtrygd er imidlertid viktig
for de eldste arbeidstakernes arbeidstil-
bud. Lønnsrelasjonene etter utdanning

som nyttes i den versjonen av modellen
som er brukt i denne artikkelen er omtalt
nedenfor.

De økonomiske sammenhengene i en
økonometrisk modell som MODAG, er
estimert på bakgrunn av historiske data-
serier. Det er betydelig uenighet om og i
hvilken grad slike modeller egner seg til å
utføre slike analyser som vi har gjort her.
Kritikken fra Lucas (1976) sier at når
aktørene i en økonomi velger sine hand-
linger, gjør de det ut ifra en optimaliser-
ende atferd og rasjonelle forventninger
om framtiden. Disse aktørene vil således
endre sin atferd dersom forventningene
endres. Når økonomien forandrer seg
som følge av politiske vedtak og lignende,
vil sammenhengen mellom økonomiske
variabler også endre seg. Dersom relasjo-
nene i økonomiske modeller er bestemt
slik at de er invariante overfor politikk-
endringer, kan modellene benyttes til
politikkanalyser. Hvis ikke, vil politikk-
endringen bidra til å endre selve model-
len. I så fall er modellen uegnet til å
studere strukturelle endringer. Ericsson
og Irons (1995) gjennomgår den etter
hvert meget omfattende litteraturen
omkring Lucas-kritikken, med spesiell
vekt på tester av kritikkens empiriske
relevans. Artikkelforfatterne konkluderer
med at Lucas-kritikken er teoretisk rele-
vant, men har begrenset relevans i prak-
sis. Det finnes kun få empiriske under-
søkelser som finner støtte for kritikken.
Dessuten viser de historiske erfaringene
at MODAG fungerer overraskende godt
selv med store samfunnsomleggelser.
Lucas-kritikken er en kvalitativ viktig
innvending mot bruken av empirispesifi-
serte modeller, men erfaringer tyder på at
kritikken rammer isolerte deler av økono-
mien hardest, og at den ikke er så viktig
rent kvantitativt.
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Utdanningsspesifikke delmarkeder i
MODAG
I standardversjonen av MODAG behand-
les arbeidskraften som en homogen
innsatsfaktor. Nasjonalregnskapet gir nå
data for timeverk og timelønnsatser for
ulike produksjonssektorer etter fem
utdanningskategorier for perioden 1972-
1997. Deler av dette datamaterialet er
tidligere beskrevet av Lindquist og Sa-
gelvmo (2000). Tidsserier for arbeidstil-
bud etter utdanningskategori er laget ved
å utnytte utdanningsspesifikke arbeidsle-
dighetsrater fra SSBs Arbeidskraftsunder-
søkelse (AKU). Dataene er benyttet til å
lage en MODAG-versjon med utdannings-
spesifikke delmarkeder innenfor arbeids-
markedet. Nedenfor beskriver vi model-
leringen av arbeidstilbud, arbeidskrafts-
etterspørsel og lønnsdannelse i denne
modellversjonen.

Modellering av arbeidstilbud etter
utdanningskategori
Det samlede arbeidstilbudet bestemmes i
tråd med standardversjonen av MODAG,
jamfør Sollie og Svendsen (2001). Der
modelleres yrkesprosentene etter alder
og kjønn som en funksjon av blant annet
reallønna og arbeidsledigheten; en "mot-
løs-arbeider-effekt" gjør at arbeidstilbudet
går ned når arbeidsledigheten øker og
motsatt. I skiftberegningene som presen-
teres under, forutsettes det imidlertid at
fordelingen av arbeidstilbudet på de ulike
utdanningsgruppene ikke påvirkes. Ar-
beidstilbudet for alle utdanningsgruppene
følger dermed utviklingen i det totale
arbeidstilbudet. For eksempel vil en
relativ endring i ledigheten mellom ulike
grupper ikke endre forholdet mellom
arbeidstilbudet. Dersom gjennomsnittlig
ledighet forblir uforandret vil det ikke
endre arbeidstilbudet overhodet. Dette er
en noe utilfredsstillende antakelse, og de
kvantitative utslagene i skiftene bør

tolkes i lys av denne forenklende forutset-
ningen. Kvalitativt er det imidlertid ikke
opplagt at denne forutsetningen vil påvir-
ke resultatene nevneverdig. Det vil være
urimelig å forvente at en endring i syssel-
settingssammensetningen vil utløse en
enda større endring i fordelingen av
arbeidstilbudet, slik at ledigheten utvikler
seg i samme retning som sysselsettingen.
Det utdanningsspesifikke arbeidstilbudet
har dessuten vist seg å utvikle seg svært
langsomt og trendmessig. Det kan synes
som om valg av utdanning til dels be-
stemmes av andre kriterier enn kun
avlønning og arbeidsmarkedssituasjonen.

Modellering av faktoretterspørsel når en
har forskjellige typer arbeidskraft
I den versjonen av MODAG som har blitt
brukt her skiller en mellom ni innsatsfak-
torer, hvorav fem ulike typer arbeidskraft,
inndelt etter utdanningsbakgrunn. De
øvrige fire innsatsfaktorene er realkapi-
tal, elektrisitet, annen energi og annen
produktinnsats. Innenfor alle næringer
skiller en mellom arbeidstakere med
henholdsvis høy og lav utdanning. MO-
DAG består av i underkant av 30 nærin-
ger. Fordelen med en slik disaggregert
produksjonsstruktur er at en kan ta hen-
syn til at de ulike produksjonsprosessene
skiller seg betydelig ad. Mens noen av
produksjonsprosessene er arbeidsintensi-
ve, bruker andre forholdsvis lite arbeids-
kraft. Sammensetningen av arbeidsstok-
ken er også forskjellig fra næring til
næring. Typisk vil det være slik at endrin-
ger i bedriftenes rammebetingelser på
etterspørselen etter ulike typer arbeids-
kraft vil variere over næringer. Eksempel-
vis vil en produksjonsøkning i én næring
kunne gi andre effekter på etterspørselen
etter ulike typer arbeidskraft enn en like
stor produksjonsøkning i én annen næ-
ring. Endringer i næringssammensetnin-
gen kan således ha en betydelig effekt på
den relative arbeidskraftsetterspørselen.
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I elleve av sektorene har en gjennomført
en atferdsmessig tilpasning av ulike typer
arbeidskraft ved at en har modellert
avveiningen mellom høyt og lavt utdan-
net arbeidskraft. Dette gjelder sju indus-
trisektorer, tre private tjenestesektorer og
jordbrukssektoren. For sju av disse sekto-
rene regnes personer med yrkesfaglig
bakgrunn som lavt utdannet arbeidskraft,
mens for de fire andre regnes de som
høyt utdannet arbeidskraft. Avveiningen
mellom arbeidskraft med henholdsvis høy
og lav utdanning avhenger av relative
lønninger, beholdningen av maskinkapital
og produksjonsvolumet samt av en trend
som, i mangel av observerbare variabler,
antas å representere det teknologiske
nivået (men muligens også andre for-
hold) som er relevant for forholdet mel-
lom de to typene arbeidskraft. For en mer
utførlig beskrivelse se Bjørnstad mfl.
(2002, Appendiks A).

Det er forholdsvis komplisert å beskrive
hvordan teknisk endring fører til endrin-
ger i etterspørselen etter ulike typer
arbeidskraft. Teknisk framgang foregår på
mange ulike måter, og det beste en kan
håpe på er å framskaffe informasjon for
variabler som er mer eller mindre gode
indikatorer for det en er ute etter å måle.
I en del mikroøkonometriske studier har
en hatt tilgang til informasjon om bruken
av IT i produksjonsvirksomheten, jamfør
for eksempel Autor mfl. (1998) som er
opptatt av hvorvidt det er slik at bedrifter
med relativt mye IT har en større andel
med høyt utdannet arbeidskraft enn
bedrifter med relativt lite IT.

Når en tallfester avveiningen mellom
ulike typer arbeidskraft ved bruk av
aggregerte data har en (iallfall ikke inntil
nå) hatt tilgang til denne typen opplys-
ninger og det er vanlig å representere det
tekniske nivået ved hjelp av en lineær

tidstrend. Dette gjøres for eksempel av
Falk og Koebel (2002) som er ute etter å
si noe om effekten av "outsourcing" og
import av produktinnsats på etterspørse-
len etter ulike typer arbeidskraft i tysk
industri. Innenfor en næring er det grunn
til å tro at ulike bedrifter tar i bruk tek-
niske innovasjoner på noe ulike tidspunkt
ved siden av at det innenfor hver bedrift
foregår læringsprosesser for å ta i bruk ny
teknologi. Aggregering over bedrifter kan
således innebære at den teknologiske
utviklingen innenfor en næring fortoner
seg mer glatt enn hva som er tilfellet for
den enkelte bedrift.

Tallfestingen av atferdsrelasjonene viser
en effekt av trendvariabelen som er for-
enlig med at det har forekommet teknisk
endring i favør av de med høy utdanning
og i disfavør av de med lav utdanning.
Den årlige relative endringen i forholdet
mellom antall utførte timeverk av de med
henholdsvis høy og lav utdanning som
kan føres tilbake til trendeffekten, er
mellom 1 og 10 prosent, avhengig av
næring. I den økonomiske litteraturen
har en også vært opptatt av teknisk end-
ring som kommer inn ved kvalitetsforbe-
dringer av realkapitalen (og da spesielt
maskinkapital). Dette betyr at kapital av
nyere dato er mer produktiv enn kapital
som er anskaffet på et tidligere tidspunkt.
Nyere realkapital kan fortrenge arbeids-
kraft med lav utdanning og samtidig
kreve bruk av høyt utdannet arbeidskraft
for å bli effektivt utnyttet. En kvalitetsfor-
bedring av realkapitalen vil således kun-
ne favorisere høyt utdannet arbeidskraft.

Nasjonalregnskapets tall danner tall-
grunnlaget for makromodellen MODAG.
Under konstrueringen av realkapitaltalle-
ne tar en imidlertid ikke hensyn til kvali-
tetsforbedringer. Det er således ikke
oppsiktsvekkende at effekten av en
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økning i maskinkapitalen er noe forskjel-
lig produksjonssektorene imellom.
Innenfor næringsmiddelsindustrien,
treforedlingsindustrien, verkstedindust-
rien og varehandelsnæringen fører en
økning i maskinkapitalbeholdningen til
en relativ oppgang i timeverk utført av de
med høy utdanning. For de øvrige sekto-
rene er effekten enten null eller trekker i
motsatt retning. For utdanningsgruppene
som hører under høy og lav utdanning
har en lagt til grunn en forutsetning om
faste faktorer. Dette betyr for eksempel at
1 prosent økning i antall timeverk utført
av de med høy utdanning slår ut i 1
prosent økning i antall utførte timeverk
av de med kort og lang universitetsut-
danning og for de med videregående
yrkesfag (hvis de tilhører dette aggrega-
tet). For disse tre utdanningsgruppene
innbyrdes er det således ingen effekt av
endringer i relative lønninger.

Virkningen av en produksjonsøkning er
også noe forskjellig fra næring til næring.
For tre av næringene fører en økning i
produksjonsvolumet til en vridning i
retning av de med høy utdanning. Dette
er tilfellet for næringsmiddelindustrien,
trefordelingsindustrien og den kjemiske
råvareindustrien. Endring av produk-
sjonsnivået som følge av innenlandske og
utenlandske etterspørselsimpulser vil
således, i de produksjonssektorene der
effekten av en produksjonsendring er
forskjellig fra null, slå direkte ut i avvei-
ningen mellom høyt og lavt utdannet
arbeidskraft.

Modellering av lønnsdannelsen for ulike
utdanningskategorier
Modelleringen av lønnsdannelsen er
basert på teorier om forhandlinger mel-
lom organisasjonene i arbeidslivet. Samti-
dig har vi tatt hensyn til de institusjonelle
trekkene som spesielt kjennetegner den

norske lønnsdannelsen. Blant annet har
den norske lønnsdannelsen gjennom hele
etterkrigstiden hatt en sentral rolle i å
bevare norsk industris internasjonale
konkurranseevne. Dette er svært viktig i
en liten åpen økonomi som den norske.
Aukrust (1977) og Lindbeck (1979) var
tidlig ute med å formalisere disse meka-
nismene i en modell som senere har fått
tilnavnet hovedkursmodellen. Modellen
sier at lønningene i en liten åpen økono-
mi på lang sikt vil følge hovedkursen gitt
ved utviklingen i produktiviteten i den
konkurranseutsatte delen av næringslivet
og i verdensmarkedsprisene. Mekanisme-
ne som sikret en slik lønnsutvikling blir
imidlertid ikke forklart av modellen. I
forhandlingsteorier fastsettes lønningene
i forhandlinger mellom (representanter
for) både arbeidsgiver- og arbeidstaker-
siden (se Nickell og Andrews, 1983,
Nickell, 1984, Hoel og Nymoen, 1988 og
Nickell og Wadhwani, 1990). Fagfore-
ningsmedlemmene antas å ønske høyest
mulig kjøpekraft og lavest mulig arbeids-
ledighet (blant medlemmene), mens
arbeidsgiverne antas å maksimere profit-
ten. Dermed avhenger lønnen i disse
modellene av både "innsidefaktorer", som
priser og produktivitet, og av "utsidefak-
torer", som arbeidsledighet og alternativ-
lønn. Når fagforeningene og arbeidsgiver-
ne er koordinerte og når lønnsdannelsen
er sentralisert, gir forhandlingsteorien en
teoretisk begrunnelse for hovedkursmo-
dellen der både industriens konkurranse-
evne og arbeidsledighet framstår som
"innsidefaktorer".

I likhet med i standardversjonen av
MODAG og i tråd med de institusjonelle
forholdene ved den norske lønnsdannel-
sen, skiller vi mellom tre hovedsektorer
ved modelleringen av lønnsdannelsen:
industrien, privat tjenesteyting og offent-
lig forvaltning. For de ulike næringene
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innenfor hver av disse hovedgruppene
forutsettes den relative lønnsendringen å
være identisk. Det er imidlertid også rom
for fleksibilitet i den norske lønnsdannel-
sen da om lag halvparten av den totale
lønnsveksten skjer utenfor tarifforhand-
lingene4. Ved å estimere lønnsrelasjoner
for hver av de fem utdanningskategoriene
i hver av de tre hovedsektorene kan man
få et eksplisitt mål for fleksibiliteten i
lønnsdannelsen. De fleste analyser finner
at det er en sammenheng mellom lønns-
nivået og presset i det aktuelle arbeids-
markedet, for eksempel målt ved nivået
på arbeidsledigheten (se Blanchflower og
Oswald, 1994). Dette er forenlig med at
lønnsdannelsen skjer i forhandlinger
mellom fagforeninger og bedrifter. Når
lønnsforhandlingene i stor grad skjer på
et sentralt nivå og/eller koordineres
mellom flere sektorer, løftes imidlertid
fokus vekk fra de lokale arbeidsmarked-
ene og over på makroøkonomiske størrel-
ser. Dette lar seg teste. Hvis lønnsutviklin-
gen er svært følsom overfor endringer i
de utdanningsspesifikke ledighetsratene,
vil dette trekke i retning av større lønns-
forskjeller i perioder da ledighetsforskjel-
lene øker.

Både total og utdanningsspesifikk ledig-
het viser seg å være av betydning for
lønnsforskjellene i Norge. En økning i den
generelle ledigheten virker i sterk grad til
å moderere lønningene til arbeiderne i de
tre gruppene med lavest utdanning. De
med høyest utdanning ser imidlertid ikke
ut til å legge særlig vekt på dette. De med
lang universitetsutdanning legger der-
imot mer vekt på utviklingen i ledigheten
blant dem selv. Dette innebærer at en
økning i den generelle ledigheten vil
bidra til å øke lønnsforskjellene gjennom
lavere lønnsvekst for de med lavest ut-
danning. Dersom økningen i ledighet i
tillegg særlig rammer de med lav utdan-

ning, vil lønnsforskjellene øke ytterligere.
En økning i ledigheten blant de med lang
universitetsutdanning vil imidlertid redu-
sere lønnsforskjellene mot andre grupper.
Resultatene tyder også på at arbeiderne i
offentlig sektor i noe større grad enn i
resten av økonomien er mer opptatt av
utviklingen i ledighet, og da særlig i
utdanningsspesifikk ledighet.

For industrien finner vi støtte for at
lønnskostnadene følger utviklingen i
arbeidskraftsproduktiviteten og produkt-
prisene på lang sikt, gitt at det ikke fore-
kommer endringer i verken den totale
eller i den utdanningsspesifikke arbeidsle-
dighetsraten. Ved siden av de variablene
som er av betydning på lang sikt, spiller
også endringer i konsumentprisene samt
ulike offentlige inngrep en rolle for den
årlige lønnsveksten. De to gruppene med
høyest utdanning får i større grad enn de
med lavest utdanning kompensert for
økninger i konsumprisene. I hovedsekto-
rene privat og offentlig tjenesteproduk-
sjon viser resultatene at avlønningen
avhenger av den såkalte alternativlønna,
ved siden av den totale og utdannings-
spesifikke ledighetsraten. Alternativlønna
i privat tjenesteproduksjon er et veid
gjennomsnitt av timelønningene i indus-
trien og offentlig sektor, mens alternativ-
lønna i offentlig sektor er et veid gjen-
nomsnitt av timelønningene i industrien
og i privat tjenesteproduksjon. For gitt
ledighet vil derfor totaleffekten på lang
sikt være at lønnsutviklingen for hver
utdanningsgruppe i de to tjenesteprodu-
serende sektorene følger lønnsutviklingen
for den samme utdanningsgruppen i
industrien. Dersom sammensetningen av
arbeidskraften utvikler seg likt i de tre
sektorene, vil også det gjennomsnittlige
lønnsnivået i hver sektor utvikle seg
identisk på lang sikt.
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Alt i alt finner vi altså sterk støtte for at
industrien er lønnsledende for utviklin-
gen i de tjenesteytende næringene for alle
utdanningsgruppene, men at endringer i
utdanningsspesifikk og aggregert ledighet
kan bidra til å endre lønnsforskjellene
mellom sektorene både på kort og lang
sikt. På samme vis vil endringer i ledighe-
ten også kunne endre lønnsforskjellene
mellom arbeidere med ulik utdanning i
samme sektor. Dette vitner om at til tross
for at den norske lønnsdannelsen er
sentralisert og koordinert, er det også en
betydelig grad av utdanningsmessig og
sektorvis fleksibilitet. Sammenhengene vi
har funnet i lønnsdannelsen er svært
stabile, noe som indikerer at det ikke har
skjedd strukturelle endringer av betyd-
ning i estimeringsperioden. Det norske
lønnsforhandlingssystemet, med fokus på
industriens konkurranseevne og små
lønnsforskjeller, har dermed vist seg
robust overfor endringene som har fore-
gått i arbeidsmarkedet i denne perioden.
Til tross for at en stadig mindre andel av
arbeidstakerne arbeider i industrien og at
det blir stadig flere med høy utdanning,
ser det ikke ut til at de relativt lavt utdan-
nede industriarbeidernes rolle som lønns-
ledere for de med høyere utdanning og
for de i tjenesteytende næringer er svek-
ket.

Betydningen av den teknologiske
utviklingen
Ifølge våre analyser viser det seg at mye
av den økte etterspørselen etter høyt
utdannet arbeidskraft gjennom de siste
30 årene følger en trendmessig utvikling.
Dette tolkes som effekten av at imple-
menteringen av ny teknologi i denne
perioden i stor grad har favorisert høyt
utdannet arbeidskraft. Den nye teknolo-
gien krever arbeidskraft med høye kvalifi-
kasjoner for at den skal kunne tas i bruk.
Dette øker etterspørselen etter slik ar-

beidskraft i takt med den teknologiske
utviklingen. Tilsvarende har den nye
teknologien i stor grad erstattet arbeids-
kraft med lavere utdanning og dermed
bidratt til å svekke arbeidsmarkedet for
de med lavere kvalifikasjoner.

For å beregne betydningen av denne
teknologidrevne vridningen i arbeids-
kraftsetterspørselen har vi endret den
utdanningsspesifikke trendeffekten i
etterspørselen etter arbeidskraft fra 1980
fram til 2000. En slik beregning kan
tolkes som en alternativ utviklingsbane
for norsk økonomi under forutsetningen
om at den teknologiske utviklingen ikke
har favorisert de høyt utdannede i like
stor grad som det den faktisk har gjort. Vi
har redusert den trendmessige vridningen
i arbeidskraftsetterspørselen mot høyere
utdannet arbeidskraft med 10 prosent
årlig. I denne beregningen er det således
fortsatt slik at de teknologiske endringe-
ne favoriserer de høyt utdannede, men
noe mindre (10 prosent) enn hva estime-
ringsresultatene tilsier har vært den
historiske utviklingen.

Å anta mindre vridninger i arbeidskrafts-
etterspørselen enn de vi faktisk har sett,
får stor betydning for økonomien og for
de utdanningsmessige delmarkedene i
arbeidslivet. Endringer i total og utdan-
ningsspesifikk ledighet er av stor betyd-
ning for lønnsdannelsen og forklarer mye
av effekten på økonomien i dette skiftet.
Relative endringer i arbeidsledigheten –
utdanningsgruppene imellom – kan ten-
kes å få konsekvenser for arbeidstilbudet,
men som nevnt over har vi ikke modellert
arbeidstilbudet for hver utdanningsgrup-
pe. Vi holder dermed det relative arbeids-
tilbudet uendret. Den kvantitative effek-
ten av dette skiftet må derfor sees i lys av
denne modellforutsetningen.



Utdanning 2003 Teknologi, handel og ulikhet

229

I dette skiftet skjer det en mindre vrid-
ning i etterspørselen mot høyt utdannet
arbeidskraft enn det vi faktisk har sett.
Dette øker sysselsettingen blant lavt
utdannet arbeidskraft og reduserer syssel-
settingen blant høyt utdannet arbeids-
kraft, sett i forhold til den faktiske utvik-
lingen. I vår beregning er 25 000 flere
lavt utdannede i arbeid i 2000 i forhold
til i den faktiske utviklingsbanen. Syssel-
settingen blant høyt utdannede er til
sammenligning redusert med 10 000
personer. Tabell 3 viser utviklingen i
arbeidsledigheten i denne skiftberegnin-
gen. Fram til 2000 er arbeidsledighetsra-
ten blant de med grunnskoleutdanning
redusert med 1,9 prosentpoeng. De med
videregående allmennfag har 2,5 prosent-
poeng lavere ledighet. Blant arbeiderne
med videregående yrkesfag og med uni-
versitetsutdanning er ledigheten i 2000
mellom 1,6 og 2,1 prosentpoeng høyere i
denne alternative beregningsbanen enn
det den faktisk var i 2000.

Redusert ledighet blant lavt utdannede
og økt ledighet blant høyt utdannede
bidrar til å redusere lønnsforskjellene i
alle sektorene i økonomien, jamfør tabell
4. I industrien opplever imidlertid alle

grupper en reduksjon i lønningene sett i
forhold til den faktiske utviklingsbanen. I
2000 er det kun de med videregående
allmennfag som arbeider i den tjeneste-
ytende delen av privat og offentlig sektor,
som har et høyere lønnsnivå i denne
alternative beregningen, med henholdsvis
1,6 og 3,2 prosent høyere lønn. Siden
også prisene på konsumvarer synker noe,
øker imidlertid reallønna til de med
lavest utdanning noe. Økningen i realløn-
na til de med lavest utdanning er svært
liten til tross for at ledigheten blant de
med lavest utdanning synker markert.
Årsaken til dette er at når sysselsettingen
vris i retning av arbeidskraft med lavere
utdanning synker også den gjennomsnitt-
lige produktiviteten. En relativt sentrali-
sert lønnsdannelse fordeler i stor grad
verdiskapningen likt til de ulike gruppene
uavhengig av deres individuelle produkti-
vitet. Lønnsmessig har dermed de med
lav utdanning i stor grad vært med på å

Tabell 3. Virkningen på arbeidsledighet av
svakere utdanningsfavoriserende
teknologisk vekst. Avvik fra faktisk
ledighet i prosentpoeng. 1985-2000

Utdannings- 1985 1990 1995 2000
gruppe

Totalt ........... -0,0 -0,1 -0,1 -0,2
Grunnskole ... -0,3 -0,6 -1,2 -1,9
Videregående
allmennfag .... -0,4 -0,8 -1,7 -2,5
Videregående
yrkesfag ........ 0,6 0,9 1,3 1,6
Kort universitets-
utdanning ..... 0,7 1,1 1,5 2,1
Lang universitets-
utdanning ..... 0,6 1,0 1,4 1,9

Tabell 4. Virkningen på utbetalt timelønn av
svakere utdanningsfavoriserende
teknologisk endring. Avvik fra faktisk
lønn i prosent. 1985-2000

Hovedsektor 1985 1990 1995 2000

Industri
Grunnskole ....................... -0,2 -0,6 -0,8 -0,2
Videregående allmennfag . -0,2 -0,6 -0,8 -0,2
Videregående yrkesfag ...... -0,2 -0,6 -0,8 -0,2
Kort universitetsutdanning -0,7 -1,0 -1,1 -0,8
Lang universitetsutdanning -2,9 -6,5 -8,9 -8,7

Privat tjenesteyting
Grunnskole ....................... -0,3 -1,2 -1,5 -0,3
Videregående allmennfag . -0,2 -0,8 -0,9 1,6
Videregående yrkesfag ...... -0,5 -1,8 -2,2 -1,5
Kort universitetsutdanning -2,9 -5,8 -7,0 -7,5
Lang universitetsutdanning -5,8 -11,5 -14,1 -15,1

Offentlig sektor
Grunnskole ....................... -0,2 -1,1 -1,3 -0,2
Videregående allmennfag . -0,0 -0,3 -0,2 3,2
Videregående yrkesfag ...... -0,8 -2,3 -2,6 -2,5
Kort universitetsutdanning -2,8 -6,2 -7,3 -8,1
Lang universitetsutdanning -5,5 -12,0 -14,5 -15,8
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høste gevinstene ved at de teknologiske
endringene de siste 20 årene har favori-
sert de med høy utdanning.

I tillegg til at lavere gjennomsnittspro-
duktivitet også trekker ned lønnen til de
med høyere utdanning, bidrar en høyere
ledighet blant disse til at deres lønnsnivå
blir vesentlig lavere enn i den faktiske
utviklingsbanen. I industrien er lønnsned-
gangen for de med kort universitetsut-
danning beskjeden, mens de med lang
universitetsutdanning har nesten 9 pro-
sent lavere lønn i 2000 enn det den fak-
tiske banen viser dette året. Lønnen til de
med lang universitetsutdanning i indus-
trien svekkes altså i forhold til de med
kort universitetsutdanning med om lag 8
prosentpoeng til tross for at ledigheten
øker mer for de med kort universitetsut-
danning. Årsaken til dette er at økningen
i den utdanningsspesifikke ledigheten
blant de med høy utdanning har en ster-
kere lønnsmodererende effekt blant de
med lang universitetsutdanning enn blant
de med kort universitetsutdanning. På
grunn av den sterke sammenhengen
mellom lønnsveksten i industrien og i den
delen av økonomien som er skjermet fra
internasjonal konkurranse, opplever også
de med lang universitetsutdanning i
skjermet sektor en tilsvarende nedgang i
deres lønninger sammenlignet med løn-
ningene til de med kort universitetsut-
danning. I tillegg har ledighetsøkningen
blant alle med høy utdanning en sterkere
lønnsmodererende effekt i skjermet
sektor, slik at de med lang universitetsut-
danning kommer svært mye dårligere ut
her. For de med kort universitetsutdan-
ning i skjermet sektor er lønningene 8-9
prosent lavere i 2000 enn hva de faktisk
var dette året. De med lang universitets-
utdanning har til sammenligning 15
prosent lavere lønn. I 2000 hadde de med
både kort og lang universitetsutdanning i

skjermet sektor knapt 15 prosent lavere
lønn sammenlignet med sine respektive
kollegaer i industrien. En økning i ledig-
heten i størrelsesorden som i denne
skiftberegningen bidrar altså til å øke
disse lønnsforskjellene med ytterligere 6
prosentpoeng.

Konsekvensene av dette skiftet for noen
makroøkonomiske hovedstørrelser er vist
i tabell 5. Den innenlandske etterspørse-
len synker. Det er særlig husholdningenes
forbruk som trekker den samlede innen-
landske etterspørselen ned, men også
boliginvesteringene synker. Årsaken til
dette er at lavere lønninger har redusert
husholdningenes disponible realinntekter.
I 2000 er det private forbruket 1,2 pro-
sent lavere enn i den faktiske banen.
Boliginvesteringene er på samme tid 1,9
prosent lavere, etter å ha vært over 6
prosent lavere på begynnelsen av 1990-
tallet. Boligkapitalen er dermed justert til
et lavere inntektsnivå. I motsatt retning
bidrar lavere lønninger til å bedre kon-
kurranseevnen og øke sysselsettingen,

Tabell 5. Virkningen av en svakere utdannings-
favoriserende teknologisk endring på
makroøkonomiske hovedstørrelser.
Prosentvis avvik fra faktisk nivå hvis
ikke angitt på annen måte. 1985-2000

1985 1990 1995 2000

Privat konsum ........... -0,4 -1,1 -1,3 -1,1
Boliginvesteringer ..... -0,6 -5,4 -4,8 -1,9
Investeringer, industrien -0,1 -0,1 0,4 0,3
Tradisjonell vareeksport 0,2 0,5 0,7 0,3
Import i alt ................ -0,4 -1,0 -1,1 -1,0
BNP, Fastlands-Norge -0,2 -0,4 -0,4 -0,3
Bruttoprodukt, industrien-0,1 -0,1 0,2 0,1
Sysselsatte personer .. 0,1 0,1 0,3 0,7
Arbeidsledighet1 ....... -0,0 -0,1 -0,1 -0,2
Arbeidstilbud ............ 0,1 0,1 0,2 0,5
Disponibel realinntekt,
husholdninger ........... -0,6 -1,4 -1,6 -1,5
Husholdningenes
sparerate1 ................. -0,2 -0,4 -0,3 -0,3

1 Absolutt avvik i prosentpoeng.
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noe som gjør at eksporten i 2000 er 0,2
prosent høyere i alternativbanen enn i
den faktiske banen. Den samlede syssel-
settingen er 0,7 prosent høyere. Lavere
etterspørsel bidrar til å redusere BNP til
tross for flere sysselsatte. I 2000 er BNP
for Fastlands-Norge 0,3 prosent lavere
enn i den faktiske utviklingsbanen.

Betydningen av handel med
lavkostnadsland
I den økonomiske litteraturen pekes det
ofte på at den økte handelen med lav-
kostnadsland har bidratt til å svekke
arbeidsmarkedet for lavt utdannet
arbeidskraft i den rike delen av verden,
jamfør for eksempel Wood (1994). Stor
tilgang på billig arbeidskraft med lave
kvalifikasjoner kombinert med en stadig
friere verdenshandel, har skapt økt kon-
kurranse i markedene for produkter som i
liten grad krever høyt utdannet arbeids-
kraft i produksjonsprosessen. Dette har
skapt lavere priser og lønnsomhetsproble-
mer for slik virksomhet i den vestlige
verden. I motsetning til ved skjev teknisk
framgang som ofte antas å være generell,
vil handel med lavkostnadsland føre til
"problemer" for de med lav utdanning i
de næringene som er eksponert for kon-
kurransen. Slike endringer i nærings-
strukturen vil skape et langvarig ledig-
hetsproblem for de med lav utdanning
dersom lønningene er stive, da den ledige
arbeidskraften vanskeligere lar seg syssel-
sette i andre næringer.

For å beregne virkningen av lave priser
på denne type produkter for norsk øko-
nomi og for det norske arbeidsmarkedet
har vi foretatt en modellberegning der vi
har latt importprisene på tre varegrupper
vokse i takt med prisene på de øvrige
importvarene i perioden fra 1980-2000.
De tre varegruppene vi betrakter er
tekstil og bekledning, diverse industri-

produkter og verkstedprodukter5. Slike
varer har i stadig større grad blitt impor-
tert fra lavkostnadsland, noe som også
reflekteres i prisutviklingen på disse.
Figur 5 viser utviklingen i importprisene
for disse tre varegruppene relativt til de
øvrige importvarene. Prisene på disse
varene har utviklet seg likt som i de
øvrige gruppene når de i figuren har en
verdi på én. Fram til slutten av 1980-
tallet ser vi at disse varene faktisk opplev-
de en kraftigere prisvekst enn de øvrige
importvarene. Deretter har prisene på
varene i disse tre gruppene sunket kraf-
tig. Det var nettopp i denne perioden at
handelen med de nylig industrialiserte
landene i Sørøst-Asia akselererte. Under
denne alternative banen vokser import-
prisene for disse tre produktene derfor
klart sterkere enn det de faktisk gjorde
fra slutten av 1980-tallet og framover.
Den direkte effekten av dette er at de
norske importkonkurrerende og eksport-
orienterte produsentene styrker sin kon-
kurranseevne. Siden disse bruker mye
arbeidskraft med lav utdanning, vil disse
tjene på en slik tenkt endring.

Bedret konkurranseevne samt en vridning
mot mer bruk av arbeidskraft på

Figur 5. Importpriser for tre varegrupper relativt
til de øvrige næringene. 1980-2000.
1980=1

Kilde: Statistisk sentralbyrå (SSB).
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bekostning av vareinnsats (som har blitt
relativt sett mer kostbart), øker den
totale sysselsettingen med 10 400 perso-
ner i 2000. Isolert sett virker økte import-
priser til å redusere husholdningenes
realdisponible inntekter og derigjennom
også til å redusere konsumet, men alt i
alt dominerer altså de ekspansive effekte-
ne av økte importpriser. Sysselsettingen
av personer med videregående yrkesfag
går opp med 5 800 personer, mens syssel-
settingen i de to gruppene som har lavest
utdanning går opp med til sammen 5 200
personer. De to universitetsgruppene går
samlet tilbake med 700 personer. Den
totale arbeidsledighetsraten går ned med
0,2 prosentpoeng. Bak denne utviklingen
ligger en nedgang i arbeidsledigheten for
de tre utdanningsgruppene med lavest
utdanning, men en oppgang i ledigheten
for de to universitetsgruppene, jamfør
tabell 6. Ledighetsforskjellene synker
altså i tråd med hva en kunne forvente av
et slikt skift.

Isolert sett virker redusert ledighet blant
lavt utdannede og økt ledighet blant høyt
utdannede til å redusere lønnsforskjelle-
ne. Økte importpriser – og dermed også
økte konsumpriser – bidrar imidlertid til
å øke lønnsforskjellene på kort sikt da de
høyt utdannede i industrien i større grad

enn de lavt utdannede blir kompensert
for økte konsumpriser. Dette setter i gang
lønn-lønn-spiraler i den skjermede delen
av økonomien, slik at de høyt utdannede
her opplever en relativt kraftig økning i
sine lønninger. I den grad veksten i kon-
sumprisene blir varig høyere, vil denne
effekten også gjøre seg gjeldende på lang
sikt. Samlet sett øker lønnsforskjellene
som følge av høyere importpriser på
varer som i stor grad importeres fra
lavkostnadsland. Dessuten viser beregnin-
gene at lønnen øker mer i den delen av
norsk økonomi som er skjermet fra inter-
nasjonal konkurranse enn i den konkur-
ranseutsatte delen av næringslivet. Dette
illustrerer at økte verdensmarkedspriser i
tillegg til å bedre lønnsomheten for be-
drifter med relativt mange lavt utdanne-
de også bidrar til å øke lønnsforskjellene
mellom lavt og høyt utdannet arbeids-
kraft ytterligere, samtidig som det også
øker lønnsveksten mer i den delen av
økonomien som er skjermet fra interna-
sjonal konkurranse enn i industrien.

Virkningen av dette skiftet på utviklingen
i lønningene for de ulike utdanningsgrup-
pene er vist i tabell 7. I denne skiftbereg-
ningen får de tre gruppene med lavest
utdanning i industrien 13,5 prosent
høyere lønn i 2000 enn det den faktiske
banen viser. Dette er om lag den samme
lønnsutviklingen som blant de med lang
universitetsutdanning i industrien. De
med kort universitetsutdanning i industri-
en får 15,9 prosent høyere lønn i 2000
sammenlignet med i den faktiske banen
dette året. I privat tjenesteyting er de
tilsvarende tallene om lag 20 prosent
høyere lønn for de lavt utdannede og 24
prosent høyere lønn for de med universi-
tetsutdanning. Lønnen til de tre gruppene
med lavest utdanning i offentlig sektor er
i 2000 18-20 prosent høyere enn i den
faktiske utviklingsbanen. De to gruppene

Tabell 6. Virkningen på arbeidsledighet av en
økning i noen importpriser. Avvik fra
faktisk ledighet i prosentpoeng.
1985-2000

Utdanningsgruppe 1985 1990 1995 2000

Totalt ......................... -0,1 -0,2 -0,1 -0,2
Grunnskole ................. -0,1 -0,2 -0,1 -0,1
Videregående allmenn-
fag .............................. -0,1 -0,1 -0,1 -0,2
Videregående yrkesfag -0,4 -0,3 -0,5 -0,9
Kort universitets-
utdanning ................... 0,1 0,0 0,2 0,4
Lang universitets-
utdanning ................... 0,0 -0,1 0,0 0,3
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med universitetsutdanning i offentlig
sektor har i skiftberegningen litt over 21
prosent høyere lønn i 2000 enn det de
faktisk hadde dette året.

Da prisindeksen for privat konsum øker
med 16,3 prosent fram mot 2000 i denne
skiftberegningen, opplever arbeiderne i
de tre gruppene med lavest utdanning i
privat tjenesteytende og i offentlige sek-
torer en reallønnsøkning på 2-3 prosent,
mens alle arbeiderne i industrien får en
tilsvarende reallønnsnedgang. Også de
med universitetsutdanning i industrien
opplever en reallønnsnedgang fram til
2000 i denne skiftberegningen. Arbeider-
ne med universitetsutdanning i privat
tjenesteyting og i offentlig sektor får til

sammenligning en reallønnsøkning på 5-8
prosent.

Konsekvensen av økte importpriser på
noen av de makroøkonomiske størrelsene
vises i tabell 8. Denne alternativberegnin-
gen innebærer økte verdensmarkedspri-
ser på varer som også Norge produserer.
Dermed opplever disse delene av indus-
trien økt lønnsomhet. Bruttoproduktet i
næringen som produserer verkstedpro-
dukter øker spesielt mye, i 2000 er brut-
toproduktet her hele 28,4 prosent høyere
enn i den faktiske banen. De økte lønns-
kostnadene bidrar imidlertid til å reduse-
re lønnsomheten i de øvrige industrinæ-
ringene, og i produksjon av metaller er
bruttoproduktet 21,0 prosent lavere i
2000. Likevel stiger det samlede brutto-
produktet i industrien, og i 2000 er verdi-
skapningen i industrien målt ved denne
størrelsen 8,3 prosent høyere enn det den
faktisk var dette året. For øvrig er det

Tabell 7. Virkningen på utbetalt timelønn av en
økning i importprisene. Avvik fra
faktisk lønn i prosent. 1985-2000

Hovedsektor 1985 1990 1995 2000

Industri
Grunnskole ................. 5,0 3,5 6,6 13,5
Videregående allmennfag 5,0 3,5 6,6 13,5
Videregående yrkesfag 5,0 3,5 6,6 13,5
Kort universitets-
utdanning ................... 6,0 4,2 7,7 15,9
Lang universitets-
utdanning ................... 4,4 4,5 7,8 13,7

Privat tjenesteyting
Grunnskole ................. 8,2 5,9 9,8 19,9
Videregående allmenn-
fag .............................. 8,8 6,4 10,5 21,3
Videregående yrkesfag 8,3 5,8 9,6 19,7
Kort universitets-
utdanning ................... 9,9 7,6 12,4 24,5
Lang universitets-
utdanning ................... 8,7 7,9 12,7 23,9

Offentlig sektor
Grunnskole ................. 7,0 5,6 8,9 18,0
Videregående allmennfag 7,7 6,2 10,0 19,8
Videregående yrkesfag 7,7 5,9 9,1 18,5
Kort universitets-
utdanning ................... 8,1 6,8 11,0 21,5
Lang universitets-
utdanning ................... 6,9 6,9 11,3 21,2

Tabell 8. Virkningen av en økning i importprise-
ne på makroøkonomiske hovedstørrel-
ser. Prosentvis avvik fra faktisk nivå
hvis ikke angitt på annen måte. 1985-
2000

1985    1990     1995     2000

Privat konsum .......... 0,5 0,1 0,4 1,1
Boliginvesteringer ..... 1,0 0,2 4,0 6,7
Investeringer,
industrien ................. 2,4 2,4 3,3 7,3
Tradisjonell
vareeksport .............. 0,2 0,4 -0,4 0,4
Import i alt ............... -0,5 -0,5 -0,5 -0,5
BNP, Fastlands-Norge 0,6 -0,1 0,5 1,3
Bruttoprodukt,
industrien ................. 3,3 3,1 4,4 8,3
Sysselsatte personer . 0,3 0,0 0,3 0,5
Arbeidsledighet 1 ...... -0,1 -0,2 -0,1 -0,2
Arbeidstilbud ............ 0,2 -0,1 0,1 0,3
Disponibel realinntekt,
husholdninger .......... 1,1 0,1 0,4 1,2
Husholdningenes
sparerate1 ................. 0,7 0,0 0,2 0,5

1  Absolutt avvik i prosentpoeng.
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ingen store effekter på realøkonomien av
dette skiftet. Dette reflekterer at hushold-
ningenes realdisponible inntekter i gjen-
nomsnitt endres lite. Sammenlignet med i
den faktiske utviklingsbanen i 2000, viser
skiftberegningen at realdisponibel inntekt
for husholdningene er 1,2 prosent høye-
re. Samtidig er privat konsum 1,1 prosent
høyere og boliginvesteringene hele 6,7
prosent høyere.

Avsluttende merknader
Gjennom de 30 siste årene har det i
Norge, i likhet med i andre land i den
vestlige verden, vært en betydelig vrid-
ning i sammensetningen av sysselsettin-
gen etter utdanningsbakgrunn. Dette har
skjedd uten nevneverdige endringer i de
relative lønnsatsene som ulike utdan-
ningsgrupper mottar. Den faktiske utvik-
lingen henger sammen med forhold både
på etterspørsels- og tilbudssiden, men
institusjonelle forhold i det norske ar-
beidsmarkedet har også vært av betyd-
ning. Både når det gjelder etterspørsel
etter og tilbud av arbeidskraft har det
vært en vridning over mot høyt utdannet
arbeidskraft. Det har imidlertid vært en
noe ujevn utvikling i arbeidsledigheten
for arbeidstilbydere etter utdanningskate-
gori, men den sentraliserte lønnsdannel-
sen har i stor grad hindret at dette har
gitt seg utslag i større lønnsforskjeller.

I denne artikkelen har fokus vært rettet
mot forhold på etterspørselssiden i ar-
beidsmarkedet. Skjev teknologisk fram-
gang som favoriserer høyt utdannede og
økt konkurranse for hjemmekonkurreren-
de næringer har vært trukket fram som to
forklaringsfaktorer bak vridningen i
etterspørselen i retning av de med høy
utdanning. Vi har kvantifisert betydnin-
gen av disse to forklaringsfaktorene ved
hjelp av kontrafaktiske beregninger på
SSBs makroøkonomiske modell MODAG.

Relativt til en faktisk utviklingsbane for
norsk økonomi har vi betraktet to alter-
native baner. I den ene alternativbanen
har vi redusert den utdanningsfavorise-
rende teknologiske utviklingen, mens vi i
den andre har økt importprisene på en
del varer der en har hjemmekonkurreren-
de produksjon.

Under begge disse to alternative banene
for norsk økonomi finner vi støtte for
antakelsen om at slike forhold har forver-
ret arbeidsmarkedssituasjonen for lavt
utdannet arbeidskraft. Begge alternativ-
banene gir en økning av antall sysselsatte
personer med lav utdanning sammenlig-
net med den faktiske utviklingen. Tilsva-
rende synker sysselsettingen blant høyt
utdannede. Den relativt stabile høye
ledigheten blant lavt utdannet arbeids-
kraft sammenlignet med høyt utdannet
arbeidskraft synker dermed i disse to
alternative utviklingsbanene.

I beregningen der vi antar at den teknolo-
giske utviklingen i noe mindre grad favo-
riserer de høyt utdannede enn det den
faktisk har gjort, er sysselsettingseffekte-
ne svært markante. Dette til tross for at vi
har redusert vridningshastigheten med
kun 10 prosent. I beregningen der im-
portprisene på tre utvalgte varegrupper
er justert opp til utviklingen i prisene på
de øvrige varegruppene, har vi forsøkt å
isolere det meste av effekten som hande-
len med lavkostnadsland har hatt de siste
20 årene. Likevel er konsekvensene av
dette skiftet beskjedent sammenlignet
med teknologiskiftet. Disse resultatene er
i tråd med konklusjonene i mye av den
internasjonale litteraturen på feltet,
nemlig at den observerte vridningen i
etterspørselen mot mer faglært og høyt
utdannet arbeidskraft på bekostning av
de med lavere kvalifikasjoner i stor grad
skyldes utdanningsfavoriserende teknolo-
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giske endringer, og ikke økt handel med
lavkostnadsland.

Lavere ledighet blant lavt utdannet ar-
beidskraft og høyere ledighet blant de
med høyere utdanning trekker isolert sett
i retning av lavere lønnsforskjeller. Bereg-
ningen med mindre utdanningsfavorise-
rende teknologiske endringer viser nett-
opp et slikt resultat. I det andre skiftet
derimot, blir lønnsforskjellene større.
Dette skyldes forhold i lønnsdannelsen.
Arbeiderne med relativt lav utdanning i
industrien er godt organisert og fagfore-
ningene har historisk sett klart å koordi-
nere lønnskravene slik at hensynet til
konkurranseevnen har veid tungt i de
øvrige lønnsoppgjørene. Funksjonærene
og arbeiderne med høyere utdanning er
imidlertid ikke organisert og koordinert
på samme måte, og i tallfestingen av
forklaringsfaktorene bak lønnsutviklingen
viser det seg at disse i større grad er
opptatt av å bevare sin kjøpekraft enn
bedriftens konkurranseevne. Høyere
importpriser – og dermed også høyere
konsumpriser – gir dermed økt lønns-
vekst for de med høyere utdanning.
Denne effekten er sterkere enn effekten
av en beskjeden oppgang i ledigheten
blant disse, slik at i denne beregningen
øker lønnsforskjellene til tross for redu-
serte ledighetsforskjeller. Dessuten bidrar
lønn-lønn-spiralene i den delen av økono-
mien som er skjermet fra internasjonal
konkurranse til å øke lønningene mer i
disse sektorene enn i konkurranseutsatt
næringsliv. Konsekvensen av høyere
importpriser og bedret konkurranseevne
for den delen av industrien som sysselset-
ter mange med lav utdanning er altså,
noe overraskende, lavere lønn til de med
lav utdanning relativt til de med høy
utdanning og lavere lønn til de i konkur-
ranseutsatt næringsliv relativt til de i
skjermet sektor.

I utgangspunktet ville en forvente at
dersom den teknologiske utviklingen i
større grad favoriserte de lavt utdannede,
ville disse også oppleve lønnsmessige
gevinster. Våre beregninger viser ikke en
slik utvikling. I beregningen der vi kvanti-
fiserer effekten av dette finner vi at de
lavt utdannede i svært liten grad lønns-
messig har noe å tjene på dette. Bereg-
ningen viser altså at den teknologiske
utviklingen, som har medført at mange
ufaglærte og lavt utdannede arbeidere
har blitt overflødige, også har kommet de
med lav utdanning som fortsatt er i jobb
til gode. Også her ligger årsaken i forhold
knyttet til lønnsdannelsen. En sentralisert
lønnsdannelse, der likelønn er et viktig
prinsipp, har sikret en relativt lik forde-
ling av den økonomiske verdiskapningen
mellom yrkesgrupper. En teknologisk
utvikling som har favorisert høyt utdan-
net arbeidskraft har samtidig økt gjen-
nomsnittsproduktiviteten og det er skapt
større verdier. Dette har altså også kom-
met de lavt utdannede i jobb til gode til
tross for at hver enkelt av disse i mindre
grad har bidratt til velstandsutviklingen.

Noter
1 En stor makroøkonomisk modell for norsk

økonomi. Modellen er utviklet i Statistisk
sentralbyrå og brukes bl.a. av Finansdeparte-
mentet i arbeidet med nasjonalbudsjettet.
Modellen er nærmere beskrevet i avsnitt 3. Se
imidlertid Boug mfl. (2002) for en detaljert
dokumentasjon av modellen.

2 Deler av tallmaterialet i denne artikkelen er
nærmere beskrevet i Lindquist og Sagelvmo
(2000).

3 Da det ikke foreligger sysselsettingstall fordelt
på utdanning for årene 1998-2000, brukes
modellberegnede tall.

4 Se Holden (1989) og Rødseth og Holden (1990).
Holden (1989) finner at tariffavtalte tillegg i de
sentrale forhandlingene har sterk effekt på
lønningene og at denne effekten ikke motvirkes
av lønnsglidningen.

5 Diverse industriprodukter er bl.a. trevarer,
grafiske produkter, nye skip.
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