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Forord 

Prosessen med å skrive masteroppgaven har vært interessant og givende, spesielt fordi jeg 

fikk muligheten til å undersøke et relativt nytt og uutforsket tema. Arbeidet har også til tider 

vært svært utfordrende, noe som har ført til at læringsutbyttet ble stort.  

 Det er flere som har vært behjelpelige i løpet av prosessen, og som fortjener 

anerkjennelse for det. Jeg vil for det første takke min veileder, Marit Christensen, for din evne 

til å sette meg på riktig spor, for mye konstruktive kritikk, og interessante samtaler.   

 For å i det hele tatt kunne gjennomføre denne undersøkelsen var jeg avhengig av 

riktige typer data. Jeg skylder derfor Stamina Census en stor takk for muligheten til å benytte 

meg av deres datamaterialer. En spesiell takk går til deres medarbeider Synne Bendal, for 

hjelp til å ferdigstille datasettet, og raske svar på små og store spørsmål.  

 Til slutt går en stor takk går til Guro, din støtte gjennom de lette og vanskelige 

periodene utgjorde den store forskjellen. I tillegg skal familie og venner ha takk for positiv 

oppmerksomhet, og ekstra pågangsmot.  

 

Trondheim, mai 2020 

Eivind Svendsen 
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Sammendrag 

Denne tverrsnittlige, kvantitative undersøkelsen av truende jobbressurser ble gjennomført for 

å følge opp kritikk av Jobbkrav-ressurs teoriens ensidige, positive konseptualisering av 

jobbressurser. Analysen ble utformet med mål om å kunne utforske potensielle negative 

aspekter ved organisasjoners tilbud om kompetanseutvikling, målt ved arbeidstakeres 

reduserte opplevelse av jobbengasjement (N = 4854). Med utgangspunkt i Conservation of 

Resources teori, ble betydningen av kompetanseutvikling for individuelt jobbengasjement satt 

i kontekst av et ressurskrevende arbeidsmiljø, representert ved jobbkravene arbeidsmengde og 

krav til læring. Hierarkisk, multippel regresjon ble benyttet for å analysere interaksjonene 

mellom kompetanseutvikling, arbeidsmengde og krav til læring på jobbengasjement. Det ble 

ikke funnet støtte for at tilbud om kompetanseutvikling er en truende jobbressurs, eller at 

arbeidsmengde og krav til læring er betydningsfulle moderatorer, ved at økt 

kompetanseutvikling predikerte høyere gjennomsnittlig jobbengasjement ved alle nivåer av 

jobbkrav. I tråd med utfordrende/hindrende-krav rammeverket ble arbeidsmengde vist å være 

et utfordrende krav, ved en positiv sammenheng med jobbengasjement. Til forskjell fra 

tidligere forskning ble krav til læring funnet å være et hindrende krav, og negativt relatert til 

jobbengasjement. Resultatene tilsier at organisasjoner burde kunne skape en positiv 

opplevelse av jobben gjennom å tilby kompetanseutvikling, og at arbeidslivets utvikling i 

retning av økte krav til læring er en viktig utfordring for fremtiden. Forslag og anbefalinger 

for videre forskning på truende jobbressurser blir diskutert, og behovet for oppfølgende 

forskning på betydningen av økende krav til læring for arbeidstakere blir understreket.  
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Abstract 

This quantitative, cross-sectional study was conducted with the goal of exploring the 

experience of threatening job resources, based on earlier criticism of job demands-resources 

theory regarding the exclusively positive conceptualization of job resources. The analyzes 

was designed to test the possibility of offered opportunities for development having a negative 

impact on workers experience of work engagement (N = 4854). This relationship was put in 

the context of a resource demanding work environment, through the inclusion of workload 

and learning demands, based on conservation of resources theory. Interactions between 

opportunities for development, workload and learning demands on work engagement was 

analyzed with the use of hierarchical, multiple regression. Opportunities for development was 

found to predict increasing levels of work engagement independent of the experience of job 

demands. Hence the theoretical assumptions regarding opportunities for development being 

perceived as a threatening job resource, and the moderating roles of workload and learning 

demands, was not supported by the statistical analyzes. Workload was positively associated 

with work engagement, and classified as a challenge demand, in line with the 

challenge/hindrance-stressor perspective. Surprisingly, the results suggested that learning 

demands was generally appraised as a hindrance demand, and negatively related to work 

engagement. Organizations should be able to create work engagement through continued 

investment in opportunities for development, and a working life characterized by increasing 

levels of learning demands could be a source of growing concern. Recommendations for 

future research aimed at threatening job resources are discussed, and the need for an expanded 

understanding of the importance of learning demands in relation to work engagement is 

underlined.  
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Både sosiologisk og psykologisk litteratur understreker at det moderne arbeidslivet i Europa 

og Nord-Amerika lenge har vært preget av en økende grad av endring og utvikling, og en 

opplevelse av økende arbeidstempo hos arbeidstakere (Rosa, 2003, 2005; Pettigrew et al., 

2001; Beck, 2009; Heinz, 2003). De samme utviklingstrekkene finnes også innenfor det 

norske arbeidslivet, der 45 prosent av arbeidstakere rapporterer at de «har for mye å gjøre, 

ofte eller alltid» (Statistisk Sentralbyrå, 2017). Disse karakteristikkene ved arbeidslivet har 

blitt bekreftet å påvirke arbeidstakeres opplevelse av arbeidet (Ulferts et al., 2013). Dette 

innebærer en opplevelse av høye krav i form av økende arbeidsmengde (Green, 2004; 

Roberts, 2007; Szollos, 2009), og økende krav til læring ved at arbeidstakere konstant må 

fornye sine kunnskaper og ferdigheter for å tilpasse seg endringer i organisasjonen (Loon & 

Casimir, 2008; Obschonka et al., 2012). Utviklingen mot økende krav er problematisk med 

tanke på at høye krav generelt har blitt positivt relatert til utbrenthet (Bakker et al., 2005), og 

har blitt vist å påvirke prestasjonsnivå negativt (Bakker et al., 2004). For å unngå at en 

arbeidshverdag preget av høye krav fører til negative konsekvenser for individuelle 

arbeidstakere og organisasjoner vil det være nødvendig med engasjerte medarbeidere.  

Tilstanden engasjement har blitt relatert til en opplevelse av kontroll i en krevende 

jobbsituasjon (Hobfoll et al., 2003), ved at engasjerte arbeidstakere har en mer aktiv 

tilnærming til håndteringen av krav (Rothmann & Storm, 2003). På denne måten kan 

engasjerte individer lettere opprettholde høy grad av produktivitet og et høyt prestasjonsnivå 

på jobben (Bakker & Demerouti, 2008; Christian et al., 2011), noe som har betydning for 

organisasjoners overlevelse (Bersin, 2014). Videre er engasjerte arbeidstakere mer 

motstandsdyktige mot stress (Hobfoll et al., 2003). Engasjement fører derfor til en mer positiv 

opplevelse av jobben (Schaufeli, 2018), ved at arbeidstakere er mer tilfredse og har bedre 

helse (Mauno et al., 2007; Bakker, Schaufeli, et al., 2008; Hakanen & Schaufeli, 2012). I 

tillegg vil engasjerte arbeidstakere i større grad skape en motiverende arbeidshverdag for seg 

selv, ved at de former jobben etter egne behov (Wrzesniewski & Dutton, 2001). Med 

utgangspunkt i Jobbkrav-ressurs (JD-R) modellen innebærer formingen av egen jobb å 

redusere de krevende aspektene ved jobben som oppleves som problematiske, og å styrke 

positive, ressursskapende aspekter ved jobben (Demerouti et al., 2001; Tims et al., 2012). 

Samtidig som norske arbeidstakere burde ha mange muligheter til å påvirke og å forme sin 

egen arbeidshverdag (Gustavsen, 2007), er organisasjoner nødt til å legge til rette for 

motivasjon og god helse (Schaufeli & Bakker, 2004; Buvik et al., 2018).  

Organisasjoner kan skape motivasjon og god helse gjennom å tilby jobbressurser som 

hjelper arbeidstakere til å prestere bedre på jobben, og som støtter opp om profesjonell 
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utvikling (Bakker & Demerouti, 2014). Jobbressurser som er til nytte for medlemmene i 

organisasjonen vil bidra positivt til opplevelsen av engasjement, spesielt når jobbsituasjonen 

preges av høye krav (Bakker et al., 2014). I et arbeidsliv der arbeidstakere må håndtere en høy 

arbeidsmengde og høye krav til læring har individers evne til å lære kontinuerlig og effektivt 

blitt foreslått å være en svært viktig ressurs (Paulsson & Sundin, 2000; Brown et al., 2001; 

Loon & Casimir, 2008; Shalley et al., 2009; Hetzner et al., 2012). Dette er fordi læring har 

blitt bekreftet å legge til rette for måloppnåelse og personlig vekst, som i tillegg til å være 

viktige mål i seg selv skaper økt engasjement (Schaufeli & Bakker, 2004). Forskning har vist 

at organisasjoner kan støtte arbeidstakernes læringsprosess gjennom å tilby muligheter for 

læring og utvikling (Kyndt et al., 2013; Maurer et al., 2003), heretter kalt 

kompetanseutvikling. I tråd med dette har det blitt etterspurt mer forskning på hvilken 

betydning jobbressursen kompetanseutvikling har for arbeidstakeres engasjement i nylig 

litteratur (Shuck et al., 2014; Albrecht et al., 2018; Salminen & Miettinen, 2019). Norske 

organisasjoner har fokus på utviklingen av sine arbeidstakere (Lorenz & Valeyre, 2005), slik 

at økt kunnskap om når investeringer i kompetanseutvikling skaper engasjement i et 

arbeidsliv preget av endring er viktig. Denne oppgaven kan derfor skape ny forståelse 

gjennom å inkludere både arbeidsmengde og krav til læring som en modererende kontekst for 

relasjonen mellom kompetanseutvikling og engasjement. Problemstillingen for oppgaven er 

derfor:  

Hvilken sammenheng har kompetanseutvikling med jobbengasjement, moderert av 

ulike nivåer av arbeidsmengde og krav til læring? 
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Teori 

Jobbengasjement 

Det har blitt foreslått flere ulike definisjoner på engasjement som enten trekk, tilstand 

eller atferd (Kahn, 1990; Maslach et al., 1996; Schaufeli et al., 2002; Shuck & Wollard, 

2010). I denne oppgaven vil det bli tatt utgangspunkt i engasjement som en relativt 

vedvarende, affektiv-kognitiv tilstand (Schaufeli et al., 2002). Et perspektiv på engasjement 

som tilstand vil for det første bety at arbeidstakeres subjektive opplevelse av å være engasjerte 

er i fokus. For det andre tilsier valget av engasjement som affektiv-kognitiv tilstand at 

arbeidstakeres opplevelse av engasjement vil være basert på utvalgte positive følelser og 

mentale tilstander (Macey & Schneider, 2008). Engasjement vil derfor bli behandlet som et 

eget konsept, og noe mer enn bare fravær av utbrenthet (Schaufeli et al., 2002). For det tredje 

vil det bli antatt at engasjement som tilstand er relativt stabil over tid, blant annet med 

bakgrunn i at arbeidsforhold og personlighetstrekk tenkes å være vedvarende (Macey & 

Schneider, 2008). Videre vil denne oppgaven ta utgangspunkt i definisjonen av 

jobbengasjement som en «positiv og tilfredsstillende, arbeidsrelatert tilstand, som 

karakteriseres ved vitalitet, dedikasjon og absorpsjon» (Schaufeli et al., 2002, s. 74; Schaufeli 

& Bakker, 2004). Den første dimensjonen, vitalitet, måler hvorvidt arbeidstakere har høyt 

energinivå og legger innsats i jobben, og om de viser mental utholdenhet i møte med 

utfordringer. Dedikasjon referer til en sterk involvering i og entusiasme for arbeidet, og en 

opplevelse av mening og stolthet relatert til arbeidet de gjør. Absorpsjon betyr at 

arbeidstakere opplever full konsentrasjon på jobben, slik at de blir oppslukt av arbeidet på en 

positiv måte der tiden flyr og det blir vanskelig å løsrive seg (Schaufeli & Bakker, 2010). 

Engasjerte arbeidstakere tenkes derfor å ha høyt energinivå, de er entusiastiske på jobben, og 

de blir ofte oppslukt av arbeidet slik at tiden flyr (May et al., 2004; Macey & Schneider, 

2008). I kontrast har lavt jobbengasjement blitt funnet å kunne føre til en tilbaketrukket 

tilstand preget av redusert innsats på jobben, og manglende konsentrasjon (Salanova et al., 

2005; Halbesleben & Wheeler, 2008; Dawsey & Taylor, 2011). I tillegg er det viktig å merke 

seg at jobbengasjement referer til arbeidstakeres relasjon til jobben, ikke deres relasjon til 

organisasjonen (Schaufeli, 2013). Med utgangspunkt i en definisjon av jobbengasjement vil 

det være mulig å presentere oppgavens teoretiske rammeverk, som setter jobbengasjement i 

sammenheng med relevante karakteristikker ved jobben.  

Jobbkrav-ressurs Teori 
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For å kunne svare på problemstillingen vil det være hensiktsmessig å ta utgangspunkt i 

Jobbkrav-ressurs rammeverket (JD-R; Demerouti et al., 2001; Schaufeli & Bakker, 2004). JD-

R modellen åpner for å predikere jobbengasjement ut ifra ulike jobbkarakteristikker (Bakker 

& Demerouti, 2007; Bakker, 2011), slik at det er mulig å identifisere og undersøke hvilke 

jobbrelaterte faktorer som har betydning for arbeidstakeres opplevelse av jobbengasjement. 

Disse karakteristikkene eller faktorene blir delt i to kategorier i JD-R modellen, kalt jobbkrav 

og jobbressurser (Demerouti et al., 2001). Jobbkrav, heretter kalt krav, referer til fysiske, 

sosiale eller organisatoriske aspekter ved jobben som krever enten fysisk og/eller mental 

innsats over tid, noe som innebærer fysiske og psykologiske kostnader for individet. 

Jobbressurser ble innledningsvis definert som fysiske, psykologiske, sosiale eller 

organisatoriske aspekter ved jobben som har betydning for arbeidstakere gjennom å: 1) legge 

til rette for eller å støtte måloppnåelse, 2) redusere krav og assosierte fysiologiske og 

psykologiske kostnader, og 3) å stimulere til personlig utvikling og vekst. Med utgangspunkt i 

disse definisjonene kan JD-R modellen tenkes å omfatte et bredt spekter av ulike betingelser 

for individuelle opplevelser av jobben (Demerouti et al., 2001). Det blir i tillegg antatt at alle 

typer jobber kan beskrives og undersøkes ved bruk av relevante jobbressurser og krav (Bakker 

& Demerouti, 2007), noe som har blitt bekreftet av senere gjennomganger (Bakker & 

Demerouti, 2014). Til slutt omfatter JD-R rammeverket en rekke sentrale antagelser om 

forholdet mellom krav, jobbressurser og jobbengasjement (Demerouti et al., 2001; Schaufeli 

& Bakker, 2004), der oppgaven vil ta for seg antagelsene: 1) Jobbressurser er positivt relatert 

til jobbengasjement, 2) krav er negativt relatert til jobbengasjement, og 3) høye krav 

forsterker den positive relasjonen mellom jobbressurser og jobbengasjement. Alle disse 

antagelsene har fått støtte fra svært mange studier på tvers av ulike design og ulike typer krav 

og jobbressurser (Bakker & Demerouti, 2014; Bakker et al., 2014). JD-R teorien antagelser vil 

bli presentert i sammenheng med oppgavens modell og tilhørende variabler, der første 

jobbkarakteristikk som vil bli introdusert er kompetanseutvikling.  

Kompetanseutvikling 

Arbeidstakernes opplevelse av muligheter for læring og utvikling, eller 

kompetanseutvikling, kan omfatte tilstedeværelsen av både formelle og mindre formelle 

former for læringsmuligheter. Denne undersøkelsen av kompetanseutvikling er fokusert rundt 

formelle typer kompetanseutvikling, som kan defineres som strukturerte læringsaktiviteter 

som skjer utenfor arbeidsmiljøet (Marsick & Watkins, 1990, 2001). Formelle tilbud om læring 

kan for eksempel være at organisasjonen arrangerer læringsaktiviteter som kurs og opplæring 
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(Nikolova et al., 2014). Forskning har funnet at kompetanseutvikling kan ha positiv 

påvirkning på både arbeidstakeres innsats for læring (Kyndt et al., 2013), og deres faktiske 

deltagelse i læringsaktiviteter (Maurer et al., 2003). Oppgaven tar derfor utgangspunkt i at 

kompetanseutvikling kan legge til rette for læring og utvikling hos arbeidstakerne. Læring og 

utvikling refererer i denne sammenhengen til forbedringen av ferdigheter og evner, og 

opptagelsen av ny kunnskap, økt kapasitet og økt kompetanse (Loon et al., 2007). I likhet med 

tidligere studier vil det ikke bli tatt stilling til i hvilken grad kompetanseutvikling fører til 

utvikling av arbeidstakernes kunnskaper og ferdigheter (Van Ruysseveldt et al., 2011; Rau, 

2006; Holman & Wall, 2002; Morrison et al., 2005). Fokus avgrenses derav til betydningen 

en opplevelse av kompetanseutvikling har for arbeidstakeres jobbengasjement. Videre kan 

målet med læring på arbeidsplassen generelt tenkes å være at arbeidstakerne skal kunne oppta 

og bruke kompetanser som er nødvendige for å håndtere krav på jobben (Jacobs & Parks, 

2009). Kompetanseutvikling burde derav ha praktisk betydning for arbeidstakeres opplevelse 

av og håndtering av arbeidshverdagen. Til slutt har forskning på JD-R modellen generelt 

definert kompetanseutvikling som en jobbressurs (Schaufeli & Salanova, 2007; Bakker & 

Demerouti, 2007; Schaufeli et al., 2009). Neste steg vil være å ta for seg den første antagelsen 

i JD-R teori, i form av den motiverende prosessen, og å plassere kompetanseutvikling 

innenfor den motiverende prosessen.  

Den Motiverende Prosessen 

JD-R modellen foreslår at jobbressurser er koblet til jobbengasjement gjennom en 

overordnet, positiv og motiverende prosess (Demerouti et al., 2001; Schaufeli & Bakker, 

2004). Dette innebærer en antagelse om at jobbressurser er positivt relatert til 

jobbengasjement, fordi jobbressurser tenkes å kunne styrke både indre og ytre motivasjon 

(Bakker & Demerouti, 2008). Derav, for at det skal være mulig å konseptualisere 

kompetanseutvikling som en jobbressurs, må muligheter for læring og utvikling ha betydning 

for individuell motivasjon. Jobbressurser spiller for det første en indre motiverende rolle 

gjennom å legge til rette for læring, utvikling og vekst (Bakker & Demerouti, 2008). 

Kompetanseutvikling burde, av definisjon, legge til rette for økt læring og profesjonell vekst 

på jobben. At kompetanseutvikling skaper indre motivasjon gjennom økt læring og utvikling 

har fått støtte fra tidligere forskning (Xanthopoulou et al., 2009; De Pater et al., 2009). 

Undersøkelser av sammenhengen mellom kompetanseutvikling og jobbengasjement går 

derfor ut ifra at kompetanseutvikling spiller en indre motiverende rolle, som følge av at 

arbeidstakere opplever utvikling og vekst på jobben (se for eksempel Bakker & Bal, 2010). 
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Videre forventes indre motivasjon å bli styrket når jobbressurser tilfredsstiller grunnleggende 

menneskelige behov (Deci & Ryan, 2000; Ryan & Deci, 2000; Van den Broeck et al., 2008), 

som for eksempel behovet for kompetanse. Koblingen mellom kompetanseutvikling og indre 

motivasjon får derav også støtte fra forskning som tilsier at kompetanseutvikling oppfyller 

grunnleggende behov for personlig vekst og kompetanse (Van Wingerden et al., 2017). 

Kompetanseutvikling kan derfor tenkes å bidra til et arbeidsmiljø som oppfyller 

arbeidstakeres behov for kompetanse, noe som har blitt funnet å fostre jobbengasjement 

(Ryan & Frederick, 1997). Med utgangspunkt i at kompetanseutvikling spiller en indre 

motiverende rolle vil det være nyttig å avklare betydningen av kompetanseutvikling for ytre 

motivasjon.  

Jobbressurser kan for det andre knyttes til ytre motivasjon ved at arbeidstakere får 

tilgang på for eksempel instrumentell hjelp og nyttig informasjon (Schaufeli & Bakker, 2004). 

Ulike typer hjelp og støtte som blir tilbudt på jobben legger til rette for at arbeidstakere kan 

løse sine arbeidsoppgaver, og derav oppleve økt måloppnåelse (Schaufeli & Bakker, 2004; 

Bakker & Bal, 2010). Jobbressurser tenkes å spille en ytre motiverende rolle når opplevelsen 

av måloppnåelse øker, fordi arbeidstakere er mer motiverte til å dedikere sin innsats og sine 

evner på jobben når sannsynligheten for suksess øker (Meijman & Moulder, 1998). På samme 

måte som for assosiasjonene mellom kompetanseutvikling og læring og utvikling, burde det 

være mulig å gå ut ifra at kompetanseutvikling kan skape relevante kunnskaper og ferdigheter 

(Van Ruysseveldt & Taverniers, 2010). I tråd med dette blir kompetanseutvikling forventet å 

spille en ytre motiverende rolle i litteraturen, ved at muligheter for læring og utvikling bidrar 

positivt til arbeidstakeres måloppnåelse og håndtering av krav (Salanova et al., 2005; Panari et 

al., 2010; Loon et al., 2007). Sammenhengen mellom kompetanseutvikling og ytre motivasjon 

fikk i tillegg støtte i Bakker og Bal (2010) sin studie, der kompetanseutvikling var positivt 

relatert til respondentenes mestring av arbeidsoppgaver som inngikk i egen stilling. Det vil 

derfor være rimelig å ta utgangspunkt i at kompetanseutvikling er en jobbressurs, som styrker 

arbeidstakeres motivasjon på jobben (Hackman & Oldham, 1976; Ryan & Deci, 2000; Bakker 

et al., 2007). 

De indre og ytre motiverende prosessene er viktige, fordi jobber som gir arbeidstakere 

en opplevelse av oppfyllelse og mestring antas å legge til rette for økt jobbengasjement 

(Hackman & Oldham, 1980; Bakker & Demerouti, 2008). Med andre ord kobles jobbressurser 

til høyere nivåer av jobbengasjement via den motiverende prosessen (Bakker & Demerouti, 

2008). Senere empiriske studier har bekreftet at jobbressurser er viktige for opplevelsen av 

jobbengasjement (Mauno et al., 2007; Saks, 2006; Halbesleben, 2010). I tillegg har det blitt 
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gjennomført longitudinelle studier som bekrefter kausale sammenhenger mellom 

jobbressurser og jobbengasjement, i tråd med den motiverende prosessen (Hakanen, Schaufeli 

& Ahola, 2008; Schaufeli et al., 2009). Med utgangspunkt i konseptualiseringen av 

kompetanseutvikling som en jobbressurs, og rollene kompetanseutvikling spiller i den 

motiverende prosessen, burde økte nivåer av kompetanseutvikling kunne predikere høyere 

grad av jobbengasjement (Bakker & Demerouti, 2008). Den positive relasjonen mellom 

kompetanseutvikling og jobbengasjement har blitt bekreftet av flere gjennomganger av 

litteraturen (Halbesleben, 2010; Bailey et al., 2015; Crawford et al., 2010; Mauno et al., 2010; 

Simpson, 2009). Tilhørende litteratur har spesifisert at kompetanseutvikling virker å være et 

viktig utgangspunkt for å skape jobbengasjement blant arbeidstakere i de fleste yrker (Bakker 

& Demerouti, 2007; Lee & Ashforth, 1996). Det har i tillegg blitt funnet en positiv effekt av 

kompetanseutvikling på jobbengasjement over en periode på et år (Schaufeli et al., 2009), og 

to år (Mauno et al., 2007). Den motiverende prosessen blir derfor vurdert som et godt 

grunnlag for å utforme antagelser om sammenhengen mellom kompetanseutvikling og 

jobbengasjement, og det vil bli tatt utgangspunkt i at:  

Hypotese 1: Kompetanseutvikling er positivt relatert til jobbengasjement.  

Med grunnlag i den motiverende prosessen, vil det være nyttig å fortsette med et 

tilknyttet teoretisk rammeverk som kan forklare betydningen av jobbressurser for 

arbeidstakeres tilgang på ressurser, og betydningen av tilgjengelige ressurser når arbeidstakere 

opplever krav på jobben.  

Conservation of Resources Teori 

«Conservation of Resources»-teori (COR; Hobfoll, 1989, 1998, 2001, 2002, 2011; 

Hobfoll & Shirom, 2001; Westman et al., 2005), er et teoretisk rammeverk basert på ressurser, 

og prosesser relatert til administrasjonen av ressurser (ten Brummelhuis & Bakker, 2012). 

COR-teori tar utgangspunkt i en definisjon av ressurser som alle karakteristikker ved 

arbeidstakeres liv som verdsettes av individet (Hobfoll, 1998, 2002). Ressurser kan være både 

eksterne verdier, som lønnsnivå, og interne verdier, som for eksempel kunnskaper og 

erfaringer. Av definisjon er ressurser koblet til ressurser, ved at eksisterende ressurser legger 

til rette for å oppnå andre ressurser. For eksempel kan muligheter for å delta i 

læringsaktiviteter på jobben være en ressurs, som åpner for at arbeidstakerne kan skape andre 

ressurser som kunnskaper og ferdigheter, eller nye sosiale relasjoner med kollegaer. Det som 

kalles jobbressurser innenfor JD-R modellen vil derav være en type ressurs innenfor COR-

teori, samtidig som en ressurs ikke nødvendigvis er en jobbressurs. For eksempel kan 
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kompetanseutvikling tenkes å være både en jobbressurs og en ressurs, mens kunnskapene som 

utvikles som følge av muligheter for læring er ressurser, men de klassifiseres ikke som en 

jobbressurs innenfor JD-R modellen (Demerouti et al., 2001). Siden ressurser alltid 

representerer en positiv verdi foreslo Hobfoll (1989) at individer, og arbeidstakere (Hobfoll & 

Shirom, 2001), ønsker å besitte så mange ressurser som mulig. Arbeidstakere vil derfor være 

motivert til å skaffe og å fostre nye ressurser, og til å beholde og å beskytte eksisterende 

ressurser (Hobfoll, 2001). I hvilken grad det er mulig å få tak i nye ressurser, og å samtidig 

beholde eksisterende ressurser, er i tillegg avhengig av mengden ressurser individer har 

tilgjengelig (Hobfoll, 1989).  

Nivået av tilgjengelige ressurser er for det første betydningsfullt fordi ressurser som 

nevnt er koblet til ressurser (Hobfoll, 1989, 2002; Hobfoll & Shirom, 2001). På denne måten 

kan ressurssterke arbeidstakere tenkes å bli tilbudt flere ressurser av jobben, og de har flere 

muligheter til å fostre ytterligere ressurser for seg selv på jobben. For eksempel kan 

arbeidstakere bruke ressurser som ledig tid og energi på å identifisere utviklingsmuligheter, 

og på å oppta nye kunnskaper og å lære seg nye ferdigheter. Mengden eksisterende ressurser 

har for det andre betydning fordi utfordrende eller vanskelige situasjoner må håndteres 

gjennom investeringen av ressurser (Hobfoll, 2002). I kontekst av JD-R rammeverket vil dette 

si at krav som arbeidstakere opplever på jobben innebærer kostnader i form av tap av 

ressurser (Schaufeli & Bakker, 2004). Ressurssterke arbeidstakere antas å i større grad være i 

stand til å beholde ressurser fordi de opplever færre krevende situasjoner, og fordi de blir 

mindre påvirket av eventuelle ressurstap (Hobfoll, 1989). En jobbressurs som sosial støtte kan 

for eksempel tilby hjelp til løsninger på vanskelige problemstillinger, og eventuelt åpne for 

emosjonell støtte dersom problemet ikke var mulig å løse. Ressurssterke arbeidstakere blir i 

tillegg antatt å kunne håndtere krav bedre enn sine ressurssvake medarbeidere (Hobfoll, 

1989). Dette har blitt bekreftet av litteraturen, ved at arbeidstakere med mange ressurser har 

en aktiv tilnærming til håndteringen av krav (Rothmann & Storm, 2003), og opplever mer 

kontroll på jobben (Hobfoll et al., 2003). Fra et ressursperspektiv gir det derfor mening at 

kompetanseutvikling hjelper arbeidstakere til å håndtere arbeidshverdagen på en god måte 

(Hobfoll, 1989, 2002), siden muligheter for læring og utvikling fostrer nye ressurser som 

kunnskaper, evner og ferdigheter (De Pater et al., 2009; Van Ruysseveldt & Taverniers, 

2010). I tråd med at ressurser representerer positive verdier har nivået av tilgjengelige 

ressurser blitt positivt relatert til opplevelsen av motivasjon og jobbengasjement (Judge et al., 

2004; Bakker, Gierveld & Van Rijswijk, 2006; Xanthopoulou et al., 2007; Mauno et al., 

2007). Det vil derav i tillegg være mulig å knytte opplevelsen av jobbengasjement til et 
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gjennomsnittlig høyere nivå av tilgjengelige ressurser, og alle de positive konsekvensene som 

følger av tilgangen på ressurser. Med utgangspunkt i inklusjonen av COR-teori i oppgavens 

teoretiske rammeverk, vil det være mulig å gå videre med den andre antagelsen fra JD-R 

teorien, om sammenhengen mellom krav og jobbengasjement.  

Krav og Jobbengasjement 

JD-R teoriens andre antagelse er at krav er negativt relatert til jobbengasjement 

(Demerouti et al., 2001; Schaufeli & Bakker, 2004; Bakker & Demerouti, 2014). I JD-R 

modellen er krav koblet til jobbengasjement via den helsereduserende prosessen, ved at 

kostnadene som følger av høye krav kan føre til utmattelse, noe som reduserer arbeidstakeres 

motivasjon. Utmattelse kan tenkes å innebære en mangel på energiske ressurser over tid 

(Maslach et al., 2001; Bakker & Demerouti, 2014). Det har derfor blitt foreslått at 

arbeidstakeres prestasjonsnivå og måloppnåelse reduseres som følge av en mangel på 

ressurser som energi og tid (Bakker & Demerouti, 2017). For eksempel har det blitt vist at 

utmattelse predikerer lavere prestasjonsnivåer (Bakker, van Emmerik & Van Riet, 2008), noe 

som tilsier lavere måloppnåelse. Ut ifra COR-teori kan reduksjonen i motivasjon som følger 

av manglende ressurser forklares ved at utmattede individer i mindre grad vil være i stand til å 

håndtere krav, i tillegg til at de ikke har muligheten til å investere ressurser for å skaffe flere 

ressurser (Hobfoll, 1989; Hobfoll & Shirom, 2001). Arbeidstakere vil derav miste 

motivasjonen til å investere seg i arbeidet, og kan vurdere alternative håndteringsstrategier 

som unnvikende atferd for å beskytte gjenværende ressurser (Ito & Brotheridge, 2003). 

Samtidig som det blir forventet at krav spiller en omvendt rolle av jobbressurser i den 

motiverende prosessen, er det viktig å merke seg at JD-R teorien antar at det er jobbressurser 

som er viktigst for opplevelsen av jobbengasjement (Bakker & Demerouti, 2014). Antagelsen 

om en negativ relasjon mellom krav og jobbengasjement har derfor vært mye omdiskutert i 

litteraturen, med grunnlag i at en rekke oppfølgende studier har konkludert med at det ikke 

eksisterer noen relasjon mellom krav og jobbengasjement (Hallberg et al., 2007; Llorens et 

al., 2006; Mauno et al., 2007; Schaufeli et al., 2009). Det har derfor blitt foreslått en utvidelse 

av JD-R modellen kalt utfordrende/hindrende-krav rammeverket (Cavanaugh et al., 2000; 

LePine et al., 2005), som foreslår en alternative hypoteser for relasjonene mellom krav og 

jobbengasjement.  

Utfordrende/hindrende-krav Rammeverket 

Utfordrende/hindrende-krav perspektivet vokste frem som følge av at Cavanaugh et al. 

(2000) foreslo at den svake relasjonen mellom samlinger av krav og positive utfall skyldes at 
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ulike krav vil være omvendt relatert til positive utfallsvariabler som jobbtilfredshet. Det ble 

derfor foreslått at krav kunne deles i to dimensjoner, kalt utfordrende og hindrende krav. 

LePine et al. (2005) fulgte opp forslaget om kategoriseringen av krav, ved å argumentere for 

at mangelen på signifikante relasjoner mellom spesifikke krav og jobbengasjement i tidligere 

studier skyldes at individuelle arbeidstakere vil vurdere krav forskjellig (Lazarus & Folkman, 

1984). Derav kan mangelen på betydningsfulle sammenhenger forklares ved at samme krav 

kan ha positive eller negative følger for ulike arbeidstakeres motivasjon, slik at det blir 

vanskelig å identifisere den generelle retningen på sammenhengen (LePine et al., 2005). 

Utfordrende/hindrende-krav rammeverket antar derfor at det eksisterer to typer krav som er 

omvendt relatert til jobbengasjement, noe som ble bekreftet i senere studier (Podsakoff et al., 

2007; Crawford et al., 2010). Mer spesifikt fant Crawford et al. (2010) at utfordrende krav er 

positivt relatert til jobbengasjement, mens hindrende krav er negativt relatert til 

jobbengasjement. Samtidig forventes det at begge typene krav er positivt relatert til utmattelse 

(LePine et al., 2005), siden alle krav av definisjon innebærer energibaserte kostnader 

(Demerouti et al., 2001), og derav representerer potensielle kilder til belastning over tid 

(Cooper et al., 2001; Lazarus & Folkman, 1984; Maslach & Schaufeli, 1993). Forskjellen 

mellom hindrende og utfordrende krav går altså ut på hvordan ulike krav er relatert til 

motivasjon, og derav jobbengasjement, med utgangspunkt i individuelle arbeidstakeres 

vurderinger (Perrewé & Zellars, 1999). Det vil derfor være nødvendig å presentere de to 

klassifiseringene av krav, og deres respektive sammenhenger med arbeidstakeres motivasjon.  

Den første typen, utfordrende krav, referer til krav som både krever energi og virker 

stimulerende for arbeidstakere (Boswell et al., 2004; Podsakoff et al., 2007). Utfordrende krav 

stimulerer arbeidstakere til å gjøre en ekstra innsats på jobben, ved at de blir oppfattet som 

utfordringer som må løses for å oppnå ulike belønninger (Cavanaugh et al., 2000). 

Arbeidstakere blir foreslått å reagere på arbeidsrelaterte utfordringer med en aktiv 

håndteringsstil som legger til rette for høy måloppnåelse (Van den Broeck et al., 2010). 

Utfordrende krav blir også antatt å legge til rette for utvikling og vekst (Cavanaugh et al., 

2000; McCauley et al., 1994). Utfordringer kan for eksempel vekke arbeidstakeres 

nysgjerrighet og sette krav til deres kompetanse, slik at de må finne nye løsninger gjennom en 

problemfokusert tilnærming til arbeidet, og derav opplever mestring og læring (Cavanaugh et 

al., 2000; Van den Broeck et al., 2010). Det blir derfor tatt utgangspunkt i at utfordrende krav 

er koblet til den motiverende prosessen ved at de kan styrke både ytre og indre motivasjon 

(Cavanaugh et al., 2000). På samme måte har Hobfoll (2011) argumentert for at individer vil 
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være motivert til å investere ressurser i håndteringen av krav når de forventer måloppnåelse, 

og dersom belønningene de mottar utveier mengden ressurser de investerte i utgangspunktet. 

Dette stemmer med JD-R teori, der jobbkarakteristikker som bidrar til en utfordrende 

arbeidshverdag preget av måloppnåelse og utvikling blir antatt å skape jobbengasjement 

(Bakker & Demerouti, 2017). Samtidig foreslår utfordrende/hindrende-krav rammeverket at 

utfordrende krav kan være positivt relatert til redusert helse, for eksempel målt ved utmattelse 

(LePine et al., 2005). En slik relasjon blir forventet med utgangspunkt i JD-R- og COR-teori, 

med grunnlag i at faktorer som skaper kostnader for arbeidstakere kan føre til utmattelse over 

tid (Bakker & Demerouti, 2017; Hobfoll, 1989). Det vil derfor bli tatt utgangspunkt i at krav 

som blir vurdert som utfordrende er positivt relatert til både jobbengasjement og utmattelse.  

Den andre typen, hindrende krav, har blitt definert som helseskadelige krav som 

begrenser arbeidstakernes muligheter for å fungere optimalt i jobben (Cavanaugh et al., 2000). 

Nedsatt fungering på jobben innebærer redusert personlig vekst og utvikling, og lavere 

måloppnåelse (Cavanaugh et al., 2000; Crawford et al., 2010). Ut ifra teorien vil redusert 

utvikling og måloppnåelse ha negative konsekvenser for henholdsvis indre og ytre motivasjon 

(Bakker & Demerouti, 2017; Crawford et al., 2014), noe som svekker jobbengasjement. 

Hvorfor hindrende krav blir opplevd som belastende kan forklares med utgangspunkt i COR-

teori (Hobfoll & Freedy, 1993; Hobfoll, 2011), der det blir forventet redusert motivasjon når 

individer opplever usikkerhet med tanke på muligheter for å mestre arbeidsoppgaver, i 

kombinasjon med at høy måloppnåelse ikke nødvendigvis tilsier belønninger i form av flere 

ressurser. Arbeidstakere forventer derav at investeringer i å håndtere hindrende krav vil 

resultere i et påfølgende tap av ressurser (Hobfoll, 2011). I slike truende situasjoner blir det 

antatt at individer må investere ressurser i å beskytte eksisterende ressurser (Hobfoll, 1998). 

For eksempel kan arbeidstakere benytte sin sosiale relasjon til ledere ved å be om andre 

arbeidsoppgaver som passer dem bedre. I tråd med denne argumentasjonen har det blitt vist at 

hindrende krav reduserer motivasjon og jobbengasjement, fordi arbeidstakere opplever 

mangel på kontroll, og må investere ressurser i å håndtere negative emosjoner (Folkman & 

Lazarus, 1985; May et al., 2004; Porath & Erez, 2009). I tillegg blir det antatt at de 

emosjonelle og kognitive kostnadene som oppstår når hindrende krav skal håndteres kan føre 

til utmattelse (Lazarus & Folkman, 1984; LePine et al., 2005). Med grunnlag i COR-teori vil 

det derfor bli tatt utgangspunkt i at hindrende krav, til forskjell fra utfordrende krav, begrenser 

arbeidstakeres evne til å beskytte og å fostre ressurser.  

Innenfor litteraturen om utfordrende og hindrende krav har det oppstått enighet om 

klassifiseringen av visse krav på tvers av flere studier. For eksempel har arbeidsmengde og 
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økt ansvar blitt vist å kunne være utfordrende krav (McCauley et al., 1994; Crawford et al., 

2010), mens rollekonflikt og jobbusikkerhet har blitt klassifisert som hindrende krav 

(Cavanaugh et al., 2000; Crawford et al., 2010). Denne typen undersøkelser tar utgangspunkt i 

at spesifikke krav vil bli vurdert på lignende måte av de fleste arbeidstakere, slik at det er 

mulig å identifisere generelle sammenhenger uten å inkludere individuelle vurderinger, som 

foreslått av Lazarus og Folkman (1984). I mangelen på muligheter for å inkludere 

individuelle, subjektive vurderinger av krav, vil denne oppgaven benytte seg av den generelle 

tilnærmingen til analysen av krav. Samtidig vil det blir dratt nytte av ressursperspektivet for å 

kunne tolke den generelle vurderingen av krav med utgangspunkt i respondentenes 

egenskaper (Hobfoll, 1989, 2011). Hobfoll foreslår at arbeidstakeres vurderinger av krav vil 

bli påvirket av deres eksisterende nivå av tilgjengelige ressurser, siden ressurssterke eller 

engasjerte individer er bedre i stand til å håndtere krav (Bakker & Demerouti, 2008). Det kan 

derav tenkes at det gjennomsnittlige nivået av jobbengasjement i utvalget kan være et nyttig 

utgangspunkt for å tolke sammenhengene mellom krav og jobbengasjement. For eksempel vil 

en positiv relasjon mellom arbeidsmengde og jobbengasjement, når det gjennomsnittlige 

nivået av jobbengasjement er lavt, tilsi at arbeidsmengde blir vurdert som et utfordrende krav, 

selv når arbeidstakere mangler et godt utgangspunkt for å håndtere krav på en måte som 

skaper flere ressurser (Hobfoll, 2011). Med bakgrunn i denne teoretiske avklaringen vil det 

være mulig å inkludere to typer krav, kalt arbeidsmengde og krav til læring, og å kategorisere 

målene i henhold til utfordrende/hindrende-krav rammeverket.  

Arbeidsmengde 

Arbeidsmengde, også kalt kvantitative krav (Dallner et al., 2000), referer til antallet 

eller mengden arbeidsoppgaver individer må gjennomføre i løpet av en typisk arbeidsdag. 

Mengden tid arbeidstakere har tilgjengelig vil påvirke arbeidsmengden, slik at arbeidsmengde 

er relatert til tidspress (Baeriswyl et al., 2017; Dallner et al., 2000). Arbeidsmengde kan derfor 

defineres som opplevelsen av forholdet mellom mengden krav arbeidstakeren må håndtere i 

sin jobbrolle, og tiden og ressursene de kan bruke til å håndtere dem (Byrne, 1994; Spector & 

Jex, 1998). Siden mengden tilgjengelig tid har betydning kan arbeidsmengde øke som følge 

av økte forventninger til arbeidstempo (Green, 2004). Konsekvensene av slike forventninger, 

utover at arbeidstakere må øke sitt eget arbeidstempo, kan være økt grad av «multitasking» 

(Kenyon, 2008; Stoneman, 2007), at arbeidstakerne må ta kortere pauser (Roberts, 2007), og 

at de må jobbe overtid for å kunne prestere innenfor korte frister (Paoli & Merllié, 2001; 

Parent-Thirion et al., 2007). Både arbeidstempo og overtidsarbeid har derfor blitt inkludert 
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som indikatorer på høy arbeidsmengde (Dallner et al., 2000). Videre, med utgangspunkt i 

definisjonen av krav, kan arbeidsmengde inkludere «fysiske, psykologiske, sosiale eller 

organisatoriske aspekter ved jobben som krever fysisk eller psykologisk innsats» (Schaufeli & 

Bakker, 2004, s. 296).  Høy arbeidsmengde kan derfor generelt tenkes å trekke fra 

arbeidstakeres ressurser som tid og energi (Hobfoll, 1989; Lapierre & Allen, 2006). Et 

overdrevent tap av ressurser over tid som følge av høy arbeidsmengde kalles overbelastning, 

og har blitt relatert til negative emosjoner, og dårligere fysisk og psykisk helse (Gorgievski & 

Hobfoll, 2008). Samtidig er det utfordrende å generalisere konsekvensene av en viss 

arbeidsmengde på tvers av arbeidstakere, siden individer vil ha ulike arbeidsoppgaver og 

forskjellig utgangspunkt for å håndtere dem. Derfor vil objektiv arbeidsmengde bli målt 

indirekte i denne oppgaven gjennom arbeidstakeres subjektive opplevelse av arbeidsmengde. 

Opplevelse av høy arbeidsmengde refererer til opplevelsen av å ha for mange 

arbeidsoppgaver i forhold til tiden som er tilgjengelig for å gjennomføre dem (Leiter & 

Durup, 1996; Greenglass et al., 2003). Fokus vil derav være på sammenhengen mellom 

opplevelsen av arbeidsmengde, og opplevelsen av jobbengasjement.  

Arbeidsmengde og Jobbengasjement 

Enkelte studier med utgangspunkt i JD-R rammeverket har funnet at økt 

arbeidsmengde kan være relatert til redusert engasjement (Schaufeli & Bakker, 2004; Taipale 

et al., 2011). Taipale et al. understreket, i tråd med JD-R modellen (Demerouti et al., 2001), at 

relasjonen mellom krav og jobbengasjement var svakere enn relasjonen mellom jobbressurser 

og jobbengasjement. En slik negativ effekt av økt arbeidsmengde på jobbengasjement har 

ikke blitt ensidig bekreftet av longitudinelle studier, der blant annet Mauno et al. (2007) fant 

at arbeidsmengde var positivt relatert til jobbengasjement to år senere (se også Bakker, van 

Emmerik & Euwema, 2006; Van den Broeck et al., 2008). Mangelen på entydige funn 

innenfor JD-R litteraturen tilsier altså at det vil være hensiktsmessig å vurdere sammenhengen 

mellom arbeidsmengde og jobbengasjement ut ifra utfordrende/hindrende-krav rammeverket. 

Flere studier har kategorisert arbeidsmengde som et utfordrende krav (McCauley et al., 1994; 

Cavanaugh et al., 2000; Boswell et al., 2004; LePine et al., 2005; Crawford et al., 2010). 

LePine et al. (2005) foreslo at høyere arbeidsmengde innebærer flere utfordringer og større 

ansvar, noe som stimulerer arbeidstakere til å gjøre en ekstra innsats for å oppnå økt 

effektivitet og et høyt prestasjonsnivå. Arbeidstakere som håndterer økningene i 

arbeidsmengde vil da kunne oppnå belønninger som jobbrelatert utvikling, og en opplevelse 

av mestring (Cavanaugh et al., 2000). Arbeidsmengde kan derfor tenkes å spille en ytre 
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motiverende rolle gjennom å stimulere til økt måloppnåelse, og en indre motiverende rolle 

gjennom å belønne individer med blant annet personlig utvikling. I tråd med dette foreslo en 

teoretisk gjennomgang av JD-R teorien at krav med utfordrende komponenter kan ha en 

positiv, energigivende effekt på jobbengasjement (Schaufeli & Taris, 2014). Samtidig er det 

viktig å understreke at høy måloppnåelse ikke alltid vil være noen selvfølge når 

arbeidsmengden øker. Oppfølgende studier har vist at høy arbeidsmengde kan bli opplevd 

som hindrende når mengden tilgjengelige ressurser ikke er tilstrekkelig til å håndtere kravene 

(Crawford et al., 2010; Eatough et al., 2011). Det vil derfor være nødvendig å inkludere et 

ressursperspektiv for å kunne kategorisere arbeidsmengde som enten et utfordrende eller 

hindrende krav.  

En arbeidsmengde opplevd som høy kan tenkes å kreve en betydelig mengde ressurser 

av arbeidstakere, der to viktige ressurser er tiden og energien de har tilgjengelig (Hobfoll, 

1989). ten Brummelhuis og Bakker (2012) kalte slike ressurser for «begrensede personlige 

energiske ressurser» (egen oversettelse), fordi mengden tid og energi ikke kan øke over en 

viss grenseverdi. I hvilken grad arbeidstakere må investere slike begrensede ressurser for å 

håndtere arbeidsmengden er relevant, ved at en arbeidsmengde over et visst nivå ikke vil være 

mulig å imøtekomme, siden en arbeidshverdag omfatter et visst antall timer. I tillegg vil det 

sannsynligvis være utfordrende å opprettholde maksimal effektivitet til enhver tid. 

Konsekvensen av en mangel på begrensede ressurser kan derfor være at måloppnåelsen med 

tanke på andre krav reduseres som følge av at arbeidsmengden er høy (Van den Broeck et al., 

2010). Van den Broeck et al. foreslo derfor at høy arbeidsmengde kan føre til redusert 

prestasjonsnivå, noe som går ut over kvaliteten på utført arbeid. Dette forslaget har fått støtte 

fra relaterte studier, der en arbeidsmengde opplevd som hindrende reduserte prestasjonsnivå 

(Bakker et al., 2010; Crawford et al., 2010; Eatough et al., 2011). En manglende evne til å 

gjennomføre arbeidsoppgavene på en god måte kan føre til at individer ikke får oppfylt sitt 

behov for kompetanse, slik at motivasjonen synker (Deci & Ryan, 2000). Når 

arbeidsmengden er høy nok til å være skadelig for arbeidstakeres opplevelse av jobben og 

deres prestasjoner vil det være passende å referere til overbelastning. Med andre ord taper 

arbeidstakerne ressurser i større grad enn de makter å skaffe nye (Hobfoll, 2001). 

Overbelastning kan videre tenkes å hindre opplevelsen av vitalitet på jobben (Freeney & 

Tiernan, 2009), noe som tilsier en reduksjon i engasjement. Det virker altså som at 

arbeidsmengde omfatter både hindrende og utfordrende aspekter (LePine et al., 2005; 

Crawford et al., 2010; Eatough et al., 2011; Webster et al., 2011), ved at økt arbeidsmengde 
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kan stimulere til økt innsats, men samtidig føre til overbelastning som er skadelig for 

arbeidstakeres motivasjon. 

Det virker altså ikke å eksistere noen enighet i litteraturen med tanke på 

arbeidsmengde sin rolle i den motiverende prosessen. For å utvikle en spesifikk hypotese om 

sammenhengen mellom arbeidsmengde og jobbengasjement ble det derfor besluttet å ta 

utgangspunkt i utvalgets forventede grunnlag for håndteringen av arbeidsmengde. Det kan 

tenkes at mengden ressurser som arbeidstakere har tilgang til på jobben vil være avgjørende 

for om arbeidsmengde generelt blir opplevd som et utfordrende eller hindrende krav. Kühnel 

et al. (2012) ga støtte til dette, ved å vise at arbeidstakere blir motivert av økt arbeidsmengde, 

så lenge de har tilstrekkelig med ressurser som opplevelse av kontroll på jobben. Det norske 

arbeidslivet har blitt karakterisert ved at arbeidstakere har mange muligheter for medvirkning 

og involvering i utformingen av arbeidshverdagen (Gallie, 2003; Løken et al., 2008). I tillegg 

kan norske arbeidstakere forventes å bli tilbudt mange muligheter for innflytelse over hvordan 

arbeidsoppgaver gjennomføres (Gustavsen, 2007). Med bakgrunn i COR-teori kan det derfor 

tenkes at norske respondenter vil ha et godt utgangspunkt for å håndtere arbeidsmengden på 

en måte som fostrer flere ressurser, noe som motiverer til investeringen av eksisterende 

ressurser på jobben (Hobfoll, 2011). Det vil derfor være interessant å undersøke om 

arbeidstakere fra et norsk utvalg generelt vurderer høy arbeidsmengde som et utfordrende 

krav, gjennom å analysere sammenhengen mellom arbeidsmengde og jobbengasjement. Det 

vil derfor bli tatt utgangspunkt i at:  

Hypotese 2a: Arbeidsmengde er et utfordrende krav, og positivt relatert til 

jobbengasjement.  

Krav til Læring 

Krav til læring kan defineres som arbeidstakeres opplevelse av press mot tilegnelsen 

av nye kunnskaper, evner eller ferdigheter, som er nødvendige for å gjennomføre 

arbeidsoppgaver på en effektiv måte (Loon & Casimir, 2008; Prem et al., 2017). Et slikt press 

kan tenkes å oppstå både som følge av arbeidsgivers forventninger til arbeidstakernes 

prestasjonsnivå (Kubicek & Korunka, 2015), og ulike karakteristikker ved jobbsituasjonen. 

En viktig karakteristikk med tanke på krav til læring er i hvilken grad jobben endres (Bauer & 

Gruber, 2007; Hetzner et al., 2009), og hvor fort dette skjer. Hyppigheten av og grad av 

endringer i jobben vil ha konsekvenser for hvor effektiv og omfattende læring og utvikling 

som kreves for å gjennomføre arbeidsoppgaver (Hetzner et al., 2012). Altså skaper endringer 

et misforhold mellom arbeidstakeres nåværende og nødvendige kompetanser (Poell et al., 
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2004), noe som tilsier ulike nivåer av krav til læring. Endringer i jobben kan for eksempel 

være en økning i kompleksiteten til oppgaver, eller endringer i typen oppgaver som må 

gjennomføres (Loon & Casimir, 2008). Krav til læring kan derfor tenkes å være assosiert med 

oppgavekompleksitet (Dallner et al., 2000; Nikolova et al., 2014), og de kognitive kravene 

som stilles på jobben (Kubicek & Korunka, 2015; Glaser et al., 2015). Når endringer oppstår, 

og krav til læring øker, må arbeidstakerne investere tid og energi i å forhøye sitt 

kompetansenivå for å kunne fortsette å prestere på jobben (Loogma, 2004; Loon et al., 2007; 

Loon & Casimir, 2008). En slik investering av tid og ressurser kan tenkes å tømme individers 

tilgjengelige energi (ten Brummelhuis & Bakker, 2012). Det vil altså være et samspill mellom 

kravene til læring som jobben stiller, og innsatsen individer investerer i egen læring for å 

håndtere kravene (Sims, 1983), der for høye krav kan forventes å bli opplevd som belastende 

over tid.  

På samme måte som for arbeidsmengde er det altså ikke objektive krav til læring som 

vil bli målt, men heller arbeidstakernes opplevelse av krav til læring. Det har for eksempel 

blitt funnet at økte krav til læring kan bli oppfattet som en trussel av arbeidstakere, spesielt i 

starten av en endringsprosess (Nikolova et al., 2014; Chen et al., 2009). Krav til læring i 

kontekst av endring kan for eksempel innebære at arbeidstakere oftere må løse oppgaver som 

de ikke har fått opplæring i eller ikke har erfaring med (Meyer & Hünefeld, 2018). I hvilken 

grad arbeidstakere opplever å ha blitt tilbudt tilstrekkelig med opplæring vil trolig variere på 

tvers av individer, selv når de har samme utgangspunkt for å løse arbeidsoppgaven. Ved å 

måle opplevelser vil mønstrene i slike variasjoner bli mulige å fange opp, slik at betydningen 

av en opplevelse av ulike nivåer av krav til læring kan analyseres. Med utgangspunkt i 

konseptualiseringen av krav til læring vil neste steg være å koble krav til læring til 

opplevelsen av jobbengasjement.  

Krav til Læring og Jobbengasjement 

Krav til læring har blitt foreslått å bli opplevd som et utfordrende krav, ved at høye 

nivåer av krav til læring blir rapportert å være både en utfordring og en belastning for 

arbeidstakere (Loon & Casimir, 2008; Kubicek et al., 2015; Kubicek & Korunka, 2015; 

Schneider et al., 2017). Dette er for det første fordi krav til læring generelt kan forventes å 

være en positiv utfordring som gir muligheter for jobbrelatert vekst (Baltes et al., 2006; Crane 

& Searle, 2016; Prem et al., 2017), og som bidrar til økt måloppnåelse (McCauley et al., 

1994). Krav til læring kan derfor tenkes å bidra positivt til indre og ytre motivasjon, og kobles 

til den motiverende prosessen i JD-R-teorien (Bakker & Demerouti, 2014). For eksempel fant 
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Prem et al. (2017) at krav til læring var indirekte og positivt relatert til vitalitet, via 

opplevelsen av økt personlig utvikling. Det er også mulig å foreslå at krav til læring er 

motiverende fordi positive utfordringer oppfyller grunnleggende behov for kompetanse og 

autonomi (Deci & Ryan, 2000; Ryan & Deci, 2000). Til tross for at krav til læring har blitt 

koblet til den motiverende prosessen og jobbengasjement, eksisterer det en mangel på 

empirisk forskning på den direkte relasjonen mellom krav til læring og jobbengasjement. 

Litteraturen om krav til læring har hovedsakelig klassifisert krav til læring som et utfordrende 

krav med utgangspunkt i jobbtilfredshet som utfallsvariabel (se for eksempel Obschonka et 

al., 2012). Jobbengasjement fanger opp noen av de samme aspektene ved arbeidstakeres 

opplevelse av jobben som jobbtilfredshet, samtidig som de er distinkte mål (Macey & 

Schneider, 2008; Yalabik et al., 2013). Siden utfordrende og hindrende krav har blitt funnet å 

være motsatt relatert til jobbtilfredshet (LePine et al., 2005; Podsakoff et al., 2007), på samme 

måte som for motivasjon, kan disse undersøkelsene tolkes som støtte for at krav til læring blir 

generelt vurdert som et utfordrende krav.  

Videre har det blitt foreslått at håndteringen av krav til læring krever innsats og energi 

(Meijman & Mulder, 1998; Prem et al., 2017), slik at høye krav til læring potensielt kan være 

belastende over tid (Crane & Searle, 2016; Prem et al., 2017). For eksempel har det blitt 

funnet en positiv relasjon mellom omstrukturering av arbeidsoppgaver og emosjonell 

utmattelse (Nikolova et al., 2014). Siden endringer på jobben skaper krav til læring kan det 

tenkes at økte krav til læring kan forklare økningen i emosjonell utmattelse. I likhet med 

utmattelse måler emosjonell utmattelse negative symptomer på tap av ressurser, men med 

fokus på emosjonelle aspekter ved belastningen (Van den Broeck et al., 2010; Schaufeli et al., 

1996). Hvorvidt økte krav til læring oppleves som belastende er et omdiskutert spørsmål i 

litteraturen, som følge av at enkelte studier har funnet at krav til læring hovedsakelig er 

relatert til bedre helse hos arbeidstakere (Obschonka et al., 2012; Van Ruysseveldt & van 

Dijke, 2011). Det har derfor blitt gjennomført longitudinelle undersøkelser av sammenhengen 

mellom krav til læring og emosjonell utmattelse (Korunka et al., 2015; Nikolova et al., 2019). 

Korunka et al. (2015) fant en negativ effekt av økte krav til læring på emosjonell utmattelse, 

mens Nikolova et al. (2019) fant ingen effekt av krav til læring på emosjonell utmattelse. 

Korunka et al. (2015) foreslo derfor at resultatene kunne tolkes som at krav til læring kan 

kategoriseres som en jobbressurs innenfor JD-R teori (Bakker & Demerouti, 2014), og at 

utfallet av høye krav til læring burde være personlig vekst og vitalitet (Van den Broeck et al., 

2010), og engasjement (Crawford et al., 2010). Samtidig kan det stilles spørsmål ved 

påliteligheten til resultatene av de longitudinelle analysene. I Korunka et al. (2015) sin studie 
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utgjorde kvinner som jobber innenfor eldreomsorg nesten hele utvalget, og bare en tredel av 

utvalget rapporterte ved begge målingene. Det ble derfor foreslått at den negative effekten av 

krav til læring på emosjonell utmattelse kun gjelder for arbeidstakere med høye nivåer av 

tilgjengelige ressurser, og at resultatene ikke kan generaliseres til andre yrker. Med tanke på 

Nikolova et al. (2019) sin studie kan det stilles spørsmål ved om perioden på seks måneder 

mellom målingene var lang nok til å fange opp belastning over tid (Lizano & Barak, 2012), 

siden varigheten av krav til læring har betydning for utviklingen av utmattelse (Spreitzer et 

al., 2012). Det virker derfor ikke mulig å ta utgangspunkt i Korunka et al. (2015) sitt forslag 

om at krav til læring blir opplevd som en jobbressurs. Betydningen av krav til læring for 

arbeidstakeres ressurser må derav avklares med grunnlag i oppgavens teoretiske rammeverk.  

Det vil for det første være nødvendig å avklare om krav til læring er et krav eller en 

jobbressurs. Med utgangspunkt i JD-R teori vil det være mulig å argumentere for at krav til 

læring av definisjon er relatert til kostnader for individer (Bakker & Demerouti, 2014), siden 

arbeidstakere må gjøre en innsats mot å gjenopprette balansen mellom nødvendige og 

eksisterende kunnskaper og ferdigheter (Loon et al., 2007; Loon & Casimir, 2008). Tidligere 

studier gir indirekte støtte til dette, for eksempel ved at kompleksiteten i arbeidet er relatert til 

tap av ressurser (Ito & Brotheridge, 2003). Økt kompleksitet kan som nevnt være en kilde til 

krav til læring (Loon & Casimir, 2008). Ito og Brotheridge (2003) forklarte denne 

sammenhengen med utgangspunkt i COR-teori, ved at innsatsen mot utvikling som kreves for 

å håndtere nye eller vanskelige oppgaver fører til ressurstap. Det blir derfor antatt at 

arbeidstakere må investere ressurser i å håndtere krav til læring, og derav at krav til læring 

ikke er en jobbressurs. Med utgangspunkt i en forventning om at krav til læring krever 

ressurser av arbeidstakerne vil det være nødvendig å klassifisere krav til læring som enten et 

utfordrende eller et hindrende krav.  

Krav til læring har blitt vist å legge til rette for økt læring og utvikling (Prem et al., 

2017; Nikolova et al., 2019), slik at arbeidstakere kan fostre ressurser som nye kunnskaper og 

ferdigheter. Krav til læring burde derfor bli oppfattet som en positiv utfordring, dersom 

mulighetene for måloppnåelse er gode (Hobfoll, 2011). På samme måte som for 

arbeidsmengde vil det være mulig å foreslå at de norske respondentene har et relativt godt 

utgangspunkt for å prestere på et tilstrekkelig godt nivå, med grunnlag i den gjennomsnittlige 

kvaliteten på norske arbeidsmiljø (Gallie, 2003; Gustavsen, 2007; Løken et al., 2008). Det 

virker derfor hensiktsmessig å ta utgangspunkt i litteraturen innenfor utfordrende/hindrende-

krav rammeverket (Loon & Casimir, 2008; Kubicek et al., 2015; Kubicek & Korunka, 2015; 

Prem et al., 2017), som klassifiserer krav til læring som et utfordrende krav. I tillegg fant 
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utviklerne av skalaen for krav til læring svake, positive korrelasjoner mellom krav til læring 

og både jobbengasjement og utmattelse (Dallner et al., 2000). Det blir derfor antatt at krav til 

læring generelt vil bli vurdert som et utfordrende krav, som er mulig å håndtere for å oppnå 

positive konsekvenser (Lazarus & Folkman, 1984; Cavanaugh et al., 2000; Hobfoll, 2011).  

Hypotese 2b: Krav til læring er et utfordrende krav, og positivt relatert til 

jobbengasjement.  

 Med grunnlag i presentasjonen av kravene arbeidsmengde og krav til læring, og 

antagelsene om arbeidstakeres generelle vurderinger av dem, vil neste steg være å utforske 

interaksjonene mellom studievariablene. Det vil derfor være hensiktsmessig å først inkludere 

den tredje antagelsen fra JD-R teori.  

Interaksjoner Med Utfordrende Krav 

Den siste antagelsen fra JD-R rammeverket som oppgaven skal ta for seg er at 

jobbressurser er spesielt viktige for opplevelsen av jobbengasjement når nivåene av krav er 

høye (Schaufeli & Bakker, 2004; Bakker & Demerouti, 2007). Denne antagelsen blir ofte kalt 

«boosting»-hypotesen, og har fått støtte av blant annet Bakker et al. (2007), for visse krav og 

jobbressurser. Samtidig har det blitt vist at forskjellige jobbressurser og krav vil interagere på 

ulike måter (Kühnel et al., 2012), slik at det ikke vil være tilstrekkelig å undersøke et 

begrenset antall krav og jobbressurser. I tillegg har det blitt argumentert for at 

interaksjonsanalyser tilby kunnskap utover det analyser av isolerte faktorer kan (Kahn & 

Byosiere, 1992; Warr, 1994; Karanika-Murray et al., 2009; Bakker & Demerouti, 2017). Det 

har derfor i lang tid blitt etterspurt analyser av hvilken betydning nye eller lite utforskede 

interaksjoner mellom jobbkarakteristikker kan ha for opplevelsen av jobbengasjement (Kahn 

& Byosiere, 1992; Warr, 1994; Karanika-Murray et al., 2009; Schaufeli & Taris, 2014; 

Bakker & Demerouti, 2017). Mer spesifikt foreslo Bakker og Demerouti (2017) at fremtidig 

forskning burde analysere hvordan arbeidsmengde modererer sammenhengen mellom 

tidkrevende jobbressurser som kompetanseutvikling og jobbengasjement. Videre har det som 

nevnt blitt utført begrenset forskning på relasjonen mellom krav til læring og 

jobbengasjement, slik at det vil være interessant å analysere den uutforskede interaksjonen 

mellom kompetanseutvikling og krav til læring, som begge er koblet til læring og utvikling. 

For å kunne undersøkende de modererende rollene til arbeidsmengde og krav til læring vil det 

først være nødvendig å avklare det teoretiske grunnlaget for boosting-hypotesen.    
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JD-R-teorien antar at krav forsterker den positive effekten av jobbressurser på 

jobbengasjement fordi det motiverende potensialet til jobbressurser øker ved høye krav 

(Bakker & Demerouti, 2017). Dette kan for det første forklares ved at rollen jobbressurser 

spiller med tanke på ytre motivasjon blir viktigere. Ved tilstedeværelsen av økende krav blir 

det utfordrende for arbeidstakere å opprettholde høy grad av måloppnåelse og et høyt 

prestasjonsnivå, slik at jobbressurser som støtter måloppnåelse får større betydning (Bakker & 

Demerouti, 2008). For det andre kan jobbressurser tenkes å være spesielt viktige for 

arbeidstakeres indre motivasjon, ved at jobbressurser hjelper arbeidstakere til å håndtere krav 

på en måte som skaper læring og utvikling (Hakanen et al., 2005; Hu et al., 2011). Høye 

nivåer av jobbengasjement kan derfor tenkes å være mest sannsynlig ved kombinasjonen av 

en utfordrende arbeidshverdag, og jobbressursene som legger til rette for at arbeidstakerne 

kan håndtere og løse disse utfordringene (Bakker & Sanz-Vergel, 2013; Tadić et al., 2015; 

Rodriguez-Muñoz et al., 2012; Tuckey et al., 2012). I tråd med dette foreslo Hobfoll (2002, 

2011) at positive prosesser som legger til rette for anskaffelsen av flere ressurser blir spesielt 

viktige i utfordrende eller truende jobbsituasjoner som krever ressurser av arbeidstakerne. 

Altså argumenterer COR-teori for betydningen av at organisasjoner tilbyr arbeidstakere 

muligheter for å skaffe flere ressurser når jobbsituasjonen preges av høye krav, i likhet med 

JD-R teori (Schaufeli & Bakker, 2004; Bakker & Demerouti, 2014). Med utgangspunkt i JD-

R teori og COR-teori vil det derfor være mulig å forvente at utfordrende krav vil forsterke den 

positive sammenhengen mellom jobbressurser og jobbengasjement.  

Boosting-hypotesen kan tenkes å være et argument for positive interaksjoner mellom 

utfordrende krav og visse jobbressurser. Når nivået av utfordrende krav øker vil arbeidstakere 

måtte legge inn ekstra innsats for å opprettholde måloppnåelse, slik at tilstedeværelsen av 

jobbressurser som er relevante for håndteringen av utfordringene vil bli viktigere for deres 

opplevelse av mestring. Videre tilbyr som nevnt utfordrende krav muligheter for å oppnå 

belønninger som læring og utvikling, dersom individer lykkes i å løse utfordringene på en god 

måte. Jobbressurser som legger til rette for måloppnåelse kan derfor tenkes å øke 

sannsynligheten for at arbeidstakerne blir belønnet for ekstra innsats. På denne måten blir 

indre motivasjon styrket, gjennom at jobbressurser øker arbeidstakeres motivasjon til å 

investere ressurser i håndteringen av utfordrende krav for å fostre flere ressurser (Hobfoll, 

2011; Widmer et al., 2012; Rai, 2018). Det har i tillegg blitt foreslått at tilstedeværelsen av 

utfordrende krav fører til at arbeidstakere i større grad tar i bruk jobbressursene de blir tilbudt 

(Demerouti & Bakker, 2011). Kombinasjonen av jobbressurser og utfordrende krav antas 

derfor å kunne styrke opplevelsen av jobbengasjement (Bakker & Demerouti, 2007; Brough 



21 
 

& Biggs, 2015). Samtidig er det viktig å poengtere at eventuelle interaksjonseffekter er 

avhengige av at jobbressursen kompetanseutvikling er en positiv faktor som er relevant for å 

håndtere de utfordrende kravene arbeidsmengde og krav til læring. Det vil derfor være 

nødvendig å vurdere de spesifikke modererende rollene henholdsvis arbeidsmengde og krav 

til læring forventes å spille.  

Arbeidsmengde Som Moderator 

Kompetanseutvikling er positivt relatert til jobbengasjement fordi arbeidstakere 

opplever å bli tilbudt læringsressurser som legger til rette for høyere måloppnåelse (Salanova 

et al., 2005), og som i tillegg støtter opp om deres utvikling og vekst på jobben (De Pater et 

al., 2009). Arbeidsmengde kan, avhengig av nivå, utfordre arbeidstakere i ulik grad ved å 

kreve ekstra innsats og investeringer av ressurser (LePine et al., 2005). I tillegg vil 

håndteringen av høye arbeidsmengder kunne ha positive konsekvenser, på samme måte som 

investeringen i kompetanseutvikling fostrer ressurser (Cavanaugh et al., 2000; Hobfoll, 2011). 

Tilstedeværelsen av kompetanseutvikling kan for det første tenkes å ha større betydning for 

måloppnåelse når arbeidstakere opplever høy arbeidsmengde, ved at kompetanseutvikling 

tilbyr kunnskaper og ferdigheter som legger til rette for mer effektiv eller generelt bedre 

gjennomføring av arbeidsoppgaver (Jacobs & Parks, 2009). For det andre kan høy 

arbeidsmengde tilsi at arbeidstakere får muligheten til å ta i bruk nye kunnskaper og 

ferdigheter på en praktisk måte, noe som burde legge til rette for utvikling. Samtidig er det 

ingen selvfølge at de ulike formene for kompetanseutvikling vil hjelpe arbeidstakere til å 

håndtere arbeidsmengden i samme grad. For eksempel kan ekstra kursing som lar 

arbeidstakere ta på seg nye ansvarsområder tenkes å i liten grad støtte opp om håndteringen av 

en allerede høy arbeidsmengde. I så fall vil ikke kompetanseutvikling ha større betydning for 

grad av måloppnåelse når arbeidsmengden øker. Videre er det ingen selvfølge at arbeidstakere 

har ressurser til overs som kan investeres i kompetanseutvikling når arbeidsmengden tømmer 

begrensede ressurser som tid og energi i arbeidstiden (Van den Broeck et al., 2010; ten 

Brummelhuis & Bakker, 2012; Bakker & Demerouti, 2017). Dersom økende arbeidsmengde 

hindrer arbeidstakerne fra å ta i bruk mulighetene for å delta i læringsaktiviteter kan det 

motiverende potensialet til kompetanseutvikling tenkes bli redusert (De Pater et al., 2009). I 

tillegg kan det tenkes at kvaliteten på arbeidet må vike til fordel for effektivitet når 

arbeidsmengden er svært høy (Van den Broeck et al., 2010), slik at arbeidstakere ikke får 

prøvd ut nye kunnskaper og ferdigheter i gjennomføringen av arbeidsoppgavene. I slike 

tilfeller kan mestringsfølelsen og tilfredsstillelsen av behovet for kompetanse tenkes å utebli 
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(Deci & Ryan, 2000), så vel som at det ikke forekommer noen ytterligere utvikling som følge 

av økt arbeidsmengde (Hobfoll, 2011). Det vil med andre ord være mulig å stille spørsmål ved 

hvorvidt kompetanseutvikling er en type jobbressurs som vil interagere positivt med 

utfordrende krav som potensielt krever mye av arbeidstakernes ressurser. Med utgangspunkt i 

COR-teori vil dette si at arbeidstakere er nødt til å kunne investere ressurser i både 

kompetanseutvikling og håndteringen av arbeidsmengde for å kunne fostre nye ressurser 

(Hobfoll, 2011). Siden interaksjonen mellom kompetanseutvikling og arbeidsmengde med 

tanke på jobbengasjement ikke har blitt utforsket tidligere, vil det være interessant å 

undersøke om tilgjengeligheten på begrensede ressurser vil ha betydning for sammenhengen 

mellom studievariablene. I mangelen på spesifikk empiri som hypotesen om den modererende 

rollen til arbeidsmengde kan baseres på, virker det hensiktsmessig å formulere hypotesen med 

utgangspunkt i JD-R teori og utfordrende/hindrende-krav rammeverket, der utfordrende krav 

forventes å forsterke sammenhengen mellom jobbressurser og jobbengasjement (Kühnel et 

al., 2012; Schaufeli & Taris, 2014).  

Hypotese 3a: Arbeidsmengde vil styrke relasjonen mellom kompetanseutvikling og 

jobbengasjement.  

Krav til Læring Som Moderator 

Krav til læring tenkes å være positivt relatert til jobbengasjement fordi arbeidstakere 

får muligheter til å utfordre seg selv på en måte som skaper læring og utvikling (Prem et al., 

2017), dersom de mestrer endringer som nye arbeidsoppgaver (Hobfoll, 2011). 

Kompetanseutvikling innebærer at arbeidstakere kan fostre nye kunnskaper og ferdigheter 

(Hobfoll, 2002; Van Ruysseveldt & Taverniers, 2010), noe som burde legge til rette for 

måloppnåelse når arbeidstakere skal tette gapet mellom eksisterende og nødvendige 

kompetanser (Nikolova et al., 2016), som følge av økte krav til læring. I tillegg burde økte 

krav til læring kunne forsterke det motiverende potensialet til kompetanseutvikling, ved at 

arbeidstakerne er nødt til å dra nytte av ressursene de utvikler gjennom læringsaktiviteter til å 

løse utfordrende arbeidsoppgaver på jobben (Loon & Casimir, 2008). I møte med slike 

utfordringer kan ressurser tenkes å sørge for at arbeidstakere forblir dedikerte i sitt arbeid med 

å håndtere arbeidsoppgavene (Bakker & Demerouti, 2014). Utfordrende jobber kan også 

tenkes å motivere arbeidstakere til å lære (Nyhan et al., 2004; Boyatzis, 1982; McCauley et 

al., 1994), altså dra nytte av høy Kompetanseutvikling. Xiao og Tsang (2004) ga støtte til 

dette, ved at opplevelsen av endring på jobben predikerte utnyttelsen av muligheter for 

utvikling. Den positive interaksjonen mellom kompetanseutvikling og krav til læring gir også 
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mening ut ifra COR-teori, ved at arbeidstakere burde være motiverte til å investere ressurser i 

å gjennomføre læringsaktiviteter og å løse problemer, dersom resultatet er flere ressurser 

(Hobfoll, 2011). Hva resultatet av innsatsen på jobben forventes å være er et viktig poeng, 

siden det motiverende potensialet til kompetanseutvikling kan tenkes å være avhengig av 

typene læring som blir tilbudt. Det vil for eksempel være lite hjelpsomt med avanserte 

tilleggskurs for arbeidstakere som sliter med å gjennomføre grunnleggende arbeidsoppgaver 

på grunn av manglende opplæring. I en slik situasjon vil kompetanseutvikling trolig kreve 

ekstra tid og energi (Bakker & Demerouti, 2017), istedenfor å hjelpe arbeidstakere til å takle 

krav til læring på en effektiv og riktig måte. Den positive modererende rollen til krav til 

læring vil derfor ikke være en selvfølge, og det ble ikke funnet eksisterende empiri på 

interaksjonen som benyttet seg av samme mål som i denne oppgaven. Det virker derfor 

hensiktsmessig å ta utgangspunkt i den presenterte teorien og boosting-hypotesen (Kühnel et 

al., 2012; Hobfoll, 2011; Bakker & Demerouti, 2014), for å kunne bidra til eksisterende 

forståelse innenfor JD-R litteraturen.  

Hypotese 3b: Krav til læring vil styrke relasjonen mellom kompetanseutvikling og 

jobbengasjement.  

Truende Jobbressurser  

 Oppgavens hovedformål er å utvikle en helhetlig modell som kombinerer 

jobbressurser og krav på en måte som gjør det mulig å teste JD-R teoriens antagelse om at 

jobbressurser alltid vil være positivt relatert til jobbengasjement (Bakker & Demerouti, 2014). 

Utgangspunktet for å stille spørsmål ved den teoretiske antagelsen om rollen til jobbressurser i 

den motiverende prosessen var Schaufeli og Taris (2014) sin teoretiske gjennomgang av JD-R 

rammeverket. Schaufeli og Taris kritiserte JD-R teoriens endimensjonale perspektiv på 

jobbressurser, som bygger på en antagelse om at jobbressurser alltid vil være positivt relatert 

til jobbengasjement, på tvers av ulike arbeidstakere og yrker (Demerouti et al., 2001; Bakker 

& Demerouti, 2014). Antagelsen om positive sammenhenger mellom jobbressurser og 

jobbengasjement innebærer at individuelle arbeidstakeres oppfatninger av 

jobbkarakteristikker blir ignorert (Schaufeli & Taris, 2014; Lazarus & Folkman, 1984). I 

tillegg blir det heller ikke tatt høyde for konteksten (Jenkins & Delbridge, 2013; Shuck et al., 

2017), som kan tenkes å forme individers subjektive vurderinger. For å kunne inkludere 

arbeidstakeres evalueringer, og for å åpne for undersøkelser av kontekstuelle faktorer som 

påvirker evalueringene, blir det foreslått en kategorisering av jobbressurser i to dimensjoner: 

1) Jobbressurser med positiv verdi, kalt jobbressurser, og 2) jobbressurser med negativ verdi, 
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kalt truende jobbressurser. Det ble argumentert for en slik løsning med grunnlag i at 

litteraturen innenfor utfordrende/hindrende-krav rammeverket har vist at konsekvensene av 

økte krav er avhengig av måten individuelle arbeidstakere vurderer eller verdsetter ulike typer 

krav (Crawford et al., 2010). Som nevnt har det blitt foreslått en lignende todeling innenfor 

COR-teori, ved at Hobfoll (2002, 2011) argumenterte for at arbeidstakere vil vurdere 

objektive karakteristikker ved jobben som enten ressursfulle eller truende. Vurderingen av 

ulike karakteristikker tenkes derav å virke inn på måten arbeidstakerne forholder seg til 

jobben, noe som har konsekvenser for opplevelsen av jobbengasjement (Crawford et al., 

2010; Hobfoll, 2011). På samme måte foreslår Schaufeli og Taris (2014) at individuelle 

arbeidstakere ikke bare vil vurdere betydningen av krav, men også betydningen av 

jobbressurser, og at disse vurderingene kan virke inn på deres reaksjoner på økte nivåer av 

jobbressurser. Det vil derav være nødvendig å utvikle en modell for analysen, med 

utgangspunkt i en jobbressurs som potensielt kan bli vurdert som truende innenfor en bestemt 

kontekst.  

 Valget av en potensielt truende jobbressurs ble for det første basert på COR-teoriens 

forslag om at visse typer jobbkarakteristikker, deriblant jobbressurser, kan tenkes å kreve 

arbeidstakeres investeringer av tilgjengelige ressurser (Hobfoll, 2011). I likhet med krav som 

må håndteres gjennom investeringen av ressurser, kan denne typen jobbressurser tenkes å bli 

oppfattet som belastende når arbeidstakere av ulike grunner ikke er motiverte til å investere 

eksisterende ressurser (Hobfoll, 2002, 2011). Videre foreslo Bakker og Demerouti (2017) at 

kompetanseutvikling kan være en jobbressurs som krever arbeidstakeres innsats i form av 

ressurser som tid og energi. Tidligere forskning gir støtte til Bakker og Demerouti sitt forslag 

ved at arbeidstakeres utnyttelse av læringsaktiviteter vil være avhengig av tiden de har 

tilgjengelig (Noe & Wilk, 1993; Klein et al., 2006; Brown & McCracken, 2009). I tillegg fant 

Paulsson og Sundin (2000) at utfordrende læringsaktiviteter kan forhøye arbeidsmengden. Det 

kan derav tenkes at arbeidstakere vil være mindre villige til å prioritere investeringen av 

ressurser i egen læring og utvikling når de mangler tilstrekkelige nivåer av tilgjengelige 

ressurser, eller når de opplever tap av ressurser (Hobfoll, 2011). I tråd med dette har tidligere 

studier vist at motivasjonen for å bedrive læring synker når nivået av hindrende krav er høye 

(LePine et al., 2004), og når arbeidshverdagen oppleves som belastende (Taris & Feij, 2004). 

Konsekvensen av ressurstap som følge av høye krav vil altså være manglende motivasjon for 

læring (Warr & Birdi, 1998), noe som kan ha konsekvenser i form av redusert utnyttelse av 

utviklingsmuligheter (Tabassi & Bakar, 2009; Warr & Birdi, 1998). Neste steg vil derav være 
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å vurdere om arbeidstakere har mulighet til å bestemme over egen deltagelse i 

læringsaktiviteter, med bakgrunn i en individuell vurdering og motivasjonen for læring.  

Med tanke på opplevelsen av kompetanseutvikling som en krevende jobbressurs, 

foreslo Schaufeli og Taris (2014) at muligheter for læring og utvikling kan innebære implisitte 

forventninger om deltagelse i tilbudte læringsaktiviteter. I litteraturen om arbeidstakeres grad 

av deltagelse i læringsaktiviteter på jobben har det blitt identifisert mange faktorer av 

betydning (for oversikt, se Kyndt & Baert, 2013). Av disse har blant annet subjektive, sosiale 

normer blitt funnet å kunne påvirke arbeidstakere i retning av deltagelse i formell læring 

(Renkema, 2006; Hurtz & Williams, 2009; Sanders et al., 2011). Individers subjektive 

oppfatninger av sosiale normer på jobben, vedrørende tilbud om kompetanseutvikling, virker 

å bli formet av den observerte atferden til ledere og kollegaer (Baert et al., 2006). Med andre 

ord kan arbeidstakere tenkes å oppleve et press mot å utnytte tilbudte læringsmuligheter, når 

betydningsfulle personer på jobben har fokus på læring og utvikling. Individers muligheter for 

og motivasjon for å håndtere et slikt press kan tenkes å være avhengig av deres tilgang på 

ressurser (Hobfoll, 2011). Når arbeidstakere ikke har ressurser til overs som kan investeres i 

læringsaktiviteter, og kompetanseutvikling innebærer press mot eller krav om deltagelse 

(Kyndt & Baert, 2013), burde tilbud om utviklingsmuligheter innebære kostnader for 

individet (Schaufeli & Taris, 2014; Demerouti et al., 2001). Det virker derfor sannsynlig at 

høye krav kan være en type kontekst som gjør det mulig å identifisere de truende aspektene 

ved kompetanseutvikling, siden de sosiale normene relatert til læringsaktiviteter kun vil bli 

oppfattet som problematiske ved en mangel på motivasjon for læring. Med utgangspunkt i 

denne tankegangen, vil siste steg i utviklingen av analysemodellen være å inkludere krav som 

gjør det mulig å teste forslaget om at økte nivåer av kompetanseutvikling kan oppleves som 

belastende (Schaufeli & Taris, 2014), og derav ha en negativ innflytelse på jobbengasjement. 

Valget av krav ble for det første basert på hvilke typer krav som kan tenkes å 

interagere med arbeidstakeres opplevelse av å bli tilbudt muligheter for læring og utvikling. 

For det andre ble det valgt ut krav som trekker fra arbeidstakeres ressurser som tid og energi, 

for å kunne fange opp potensialet kompetanseutvikling har for å kreve arbeidstakeres tid og 

innsats. For det tredje ble det besluttet å inkludere to typer krav, slik at arbeidstakeres tap av 

ressurser ved økende nivåer av krav er høyt nok til at forventninger om deltagelse i 

læringsaktiviteter blir opplevd som problematiske. Med utgangspunkt i eksisterende teori kan 

det derfor virke lite hensiktsmessig å velge ut to utfordrende krav, der begge kan interagere 

positivt med kompetanseutvikling hver for seg (Bakker & Demerouti, 2007; Kühnel et al., 

2012). Samtidig har nylige studier foreslått at interaksjonen mellom krav er betydningsfull 
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(Korunka et al., 2015; Jinnett et al., 2017). Det vil være mulig å argumentere for at to 

utfordrende krav kan representere en ressurstruende kontekst, siden tidligere forskning har 

vist at krav er utfordrende når andre krav er lave, og hindrende når andre krav er høye 

(Paulsson et al., 2005; Kemery, 2006; Wincent & Örtqvist, 2011; Glaser et al., 2015). I tillegg 

har tidligere forskning vist at utfordrende krav, i form av arbeidsmengde, kan redusere 

arbeidstakeres deltagelse i læringsaktiviteter (Lauber et al., 2010; Murray & Lawry, 2011). 

Høye krav til læring kan tenkes å føre til at arbeidstakere må prioritere sine læringsaktiviteter, 

og høy arbeidsmengde har blitt foreslått å begrense mengden tid arbeidstakere kan investere i 

utvikling og læring (Klein et al., 2006). I tillegg har det blitt funnet at arbeidsmengden kan 

øke som følge av høye krav til læring (Paulsson et al., 2005). Kombinasjonen av 

arbeidsmengde og krav til læring forventes derfor å føre til en opplevelse av ressurstap hos 

arbeidstakere, på en måte som har betydning for opplevelsen av tilbudt kompetanseutvikling. 

Med utgangspunkt i disse kriteriene ble det besluttet at krav til læring og arbeidsmengde er to 

typer krav som passer oppgavens formål.  

Med utgangspunkt i valget av krav vil det være mulig å inkludere både krav til læring 

og arbeidsmengde som modererende variabler for sammenhengen mellom 

kompetanseutvikling og jobbengasjement. Dersom kompetanseutvikling alltid er positivt 

relatert til jobbengasjement, vil økende nivåer av kompetanseutvikling hjelpe arbeidstakere til 

å håndtere høye nivåer av krav, og sammenhengen vil forbli positiv for alle nivåer av krav til 

læring og arbeidsmengde. Dersom kompetanseutvikling er en truende jobbressurs vil 

relasjonen mellom kompetanseutvikling og jobbengasjement være positiv ved lave nivåer av 

krav til læring og arbeidsmengde, og negativ ved høye nivåer av et eller begge krav. I tillegg 

er det viktig være klar over at tidligere forskning har presisert at det er en grense for hvor 

mange krav individuelle arbeidstakere kan håndtere, uavhengig av tilgjengelige ressurser 

(Van Wingerden et al., 2017; Bakker et al., 2012). Dette vil si at dersom økende 

kompetanseutvikling ikke predikerer hverken økende eller synkende nivåer av 

jobbengasjement ved høye nivåer av krav, kan ikke sammenhengen tolkes som en bekreftelse 

av kompetanseutvikling sin rolle som en truende jobbressurs. En slik sammenheng tilsier at 

kompetanseutvikling ikke hjelper overbelastede arbeidstakere til å håndtere krav, siden de 

tilbudte læringsaktivitetene ikke blir tatt i bruk. Det understrekes derav at hypotesen om 

truende jobbressurser krever at kompetanseutvikling påvirker jobbengasjement negativt, 

innenfor en viss kontekst.  
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Hypotese 4: Kompetanseutvikling vil være positivt relatert til jobbengasjement når 

krav til læring og arbeidsmengde er lav, og negativt relatert til jobbengasjement når krav til 

læring og arbeidsmengde er høy.  
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Metode 

 Denne undersøkelsen ble gjennomført som en kvantitativ tverrsnittstudie for å kunne 

analysere et utvalg trukket fra et større datasett, eid av Stamina Census. Stamina Census har 

bygget opp en omfattende database gjennom sitt organisasjonspsykologiske arbeid, med 

kartlegginger av arbeidsmiljø som et viktig utgangspunkt. Innsamling av data har blitt 

gjennomført ved bruk av deres egenutviklede verktøy, kalt MTM II®. MTM II® omfatter ulike 

mål på faktorer i arbeidsmiljøet, og kobler disse til både positive og negative utfallsvariabler 

med utgangspunkt i JD-R teori. Kartleggingsundersøkelsene blir benyttet til å identifisere 

strategier for å styrke jobbengasjement og produktivitet i bedrifter, med grunnlag i den 

eksisterende tilstanden i arbeidsmiljøet. Datamaterialet som ble trukket fra Stamina Census 

sine undersøkelser ga derfor et godt utgangspunkt for å analysere krav og jobbressurser, i 

sammenheng med jobbengasjement. Videre bisto Synne Bendal fra Stamina Census med 

utvelgelsen av data, med grunnlag i hvilke observasjoner som inkluderte den demografiske 

karakteristikken kjønn. I tillegg bidro Bendal med summeringen av delmålene i spørreskjema 

i henhold til de respektive variablene.  

Utvalg 

Utvalget besto av 4584 arbeidstakere fra 23 ulike norske bedriftskunder av Stamina 

Census (se Appendiks). Responsraten varierte på tvers av de ulike variablene. Det var 98% av 

respondentene som svarte på spørsmål om utfallsvariabelen Engasjement. Responsraten for 

prediktorene var: 1) 98.4% for Kompetanseutvikling, 2) 99.7% for Krav til læring, og 3) 

99.9% for Arbeidsmengde. Responsraten for Kjønn var 100%, med bakgrunn i at utvalget ble 

trukket ut for å kunne inkludere kjønn i analysene. 59.3% (n = 2717) av utvalget var kvinner, 

mens 40.7% (n = 1867) var menn. Målingene ble foretatt fra og med år 2016, til og med 2018.  

Spørreskjema  

 Av skalaene som ble inkludert i denne oppgavens analyser var det kun 

Kompetanseutvikling som ble utviklet internt i Stamina Census. Målene på Engasjement, 

Arbeidsmengde og Krav til læring har blitt inkludert i spørreskjema med tillatelse fra sine 

respektive utviklere. De eksterne utviklerne har validert egne mål i henvist litteratur. Alle 

skalaene i spørreskjema har blitt testet for bruk på norske respondenter av Stamina Census i 

2012, med utgangspunkt i et normgrunnlag på 20000 respondenter. Dataene brukt i 

normgrunnlaget ble hentet inn fra og med 2008, til år 2011. 

Engasjement 
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Målet på Engasjement er basert på Utrecht Work Engagement Scale (UWES; 

Schaufeli et al., 2006). I henhold til Schaufeli et al. (2002) sin definisjon av jobbengasjement 

inkluderer målet på Engasjement de tre dimensjonene Vitalitet, Dedikasjon og Absorpsjon 

(Schaufeli et al., 2006). Det ble benyttet en kortversjon av den opprinnelige skalaen, som 

omfatter ni delmål. Kortversjonen inneholder et delmål for hver dimensjon av 

jobbengasjement, og utsagnene ble valgt ut av Stamina Census blant de ni delmålene i den 

norske oversettelsen av UWES (Schaufeli, u.å.). Observasjonene ble rapportert som svar på 

utsagn, på en skala fra en («aldri i det siste året»), til syv («daglig»). Vitalitet ble målt ved 

påstanden «Jeg føler meg sterk og energisk på jobben». Dedikasjon ble målt ved «Jeg er 

entusiastisk i jobben min». Delmålet for Absorpsjon var «Når jeg jobber glemmer jeg alt 

annet rundt meg». Kortversjonen av UWES har i tillegg blitt validert for bruk i ulike land av 

nylig forskning (Schaufeli et al., 2019), deriblant Finland.  

Kompetanseutvikling 

 Målet brukt for Kompetanseutvikling består av tre delmål som ble utviklet internt av 

Stamina Census, og inkludert for første gang i spørreundersøkelsen Census 2014. Påstandene 

er «Min organisasjon investerer mye ressurser i utvikling av sine medarbeidere», «Jeg 

opplever at forholdene er lagt godt til rette for at jeg skal kunne videreutvikle meg», og «Jeg 

får tilstrekkelig opplæring for å kunne utføre mine arbeidsoppgaver på en god måte». 

Responsene ble plassert på en skala fra en til seks.  

Arbeidsmengde 

Skalaen for Arbeidsmengde, eller Kvantitative krav, inneholdt fire delmål fra QPS 

Nordic (Dallner et al., 2000). Spørsmålene ble målt på en skala fra en («meget sjelden eller 

aldri»), til fem («meget ofte eller alltid»). Arbeidsmengden ble målt ved spørsmålene «Er 

arbeidsbelastningen din ujevn slik at arbeidet hoper seg opp?», og «Har du for mye å gjøre?». 

Overtidsarbeid ble målt ved spørsmålet «Må du arbeide overtid?». Til slutt ble arbeidstempo 

mål ved «Er det nødvendig å arbeide i et høyt tempo?». QPS Nordic rapporterte at Cronbachs 

alfa for Arbeidsmengde ble funnet å være henholdsvis .73 (N = 1015; Dallner et al., 2000), og 

.74 (N = 995), noe som tilsier indre konsistens. Reliabiliteten på tvers av målinger ble i tillegg 

funnet å være relativt høy (r = .78, N = 393; Dallner et al., 2000).  

Krav Til Læring 

Krav til læring ble målt ved en skala bestående av tre spørsmål, hentet fra QPS Nordic 

(Dallner et al., 2000). På samme måte som for Arbeidsmengde ble Krav til læring målt på en 

skala fra en («meget sjelden eller aldri»), til fem («meget ofte eller alltid»). Spørsmålene 
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inkluderer «Er arbeidsoppgavene dine for vanskelige for deg?», «Utfører du arbeidsoppgaver 

som du trenger mer opplæring for å utføre?», og «Krever jobben din at du lærer deg nye 

kunnskaper og ferdigheter?». Skalaens indre konsistens ble rapportert å være noe lav på tvers 

av to målinger (α = .62, N = 1015; α = .60, N = 995; Dallner et al., 2000), men tilstrekkelig 

høy nok til at Krav til læring kan inkluderes i modellen. Resultatene må derav tolkes med 

utgangspunkt i eventuelle utfordringer relatert til at delmålene samsvarer i en moderat grad. 

Reliabiliteten til Krav til læring ble også funnet å være tilstrekkelig (r = .81, N = 393).  

Demografiske Kontrollvariabler 

Det ble vurdert som nyttig å inkludere alle tilgjengelige demografiske karakteristikker 

som kan påvirke engasjement, for å i større grad kunne isolere koeffisientene av prediktorene 

på gjennomsnittlig Engasjement. Det eksisterer uenighet i litteraturen angående hvorvidt 

gjennomsnittlig jobbengasjement varierer på tvers av kjønnene (Read & Gorman, 2006). 

Schaufeli et al. (2006) fant en relasjon mellom kjønn og opplevelsen av jobbengasjement, og 

Avery et al. (2007) fant at kvinner var mer engasjerte enn menn. Samtidig har andre studier 

ikke funnet noen kjønnsforskjell med tanke på jobbengasjement (se for eksempel Yildirim, 

2008). Kjønnsfordelingen i utvalget kan altså ha betydning for den gjennomsnittlige 

rapporterte opplevelsen av Engasjement. Som nevnt var tilnærmet 60% av respondentene 

kvinner. Den eneste tilgjengelige demografiske kontrollvariabelen, Kjønn, ble derfor inkludert 

med grunnlag i at kjønnsforskjeller potensielt kan være en betydningsfull kovariat for 

Engasjement.  

Etikk 

 StaminaCensus har en muntlig avklaring med Norsk senter for forskningsdata (NSD) 

om forsvarlig gjennomføring av innsamling av data og oppbevaring av data. Denne 

avklaringen skal i tillegg være i tråd med Europeisk lovgivning om personvern (GDPR; 

GDPR, 2016). Forsvarlig behandling av data innebærer at e-post ikke knyttes til 

spørreskjema, og kun rapportering av grupper på minst fire respondenter, eller 50 

respondenter når spørreskjema inneholder sensitive tema. Respondenter skriver i tillegg under 

på at data kan anonymiseres og deretter bli brukt som referansegrunnlag, og at data kan bli 

brukt i forskning generelt. Det ble derfor gitt tilgang til anonymiserte data for bruk i 

oppgavens analyser, med forbehold om at datamaterialet ikke deles til andre og slettes ved 

avslutningen av prosjektet. Siden kjønn var den eneste typen persondata som ble inkludert i 

datasettet ble det ikke vurdert som nødvendig å søke ytterlige tillatelse fra NSD (Norsk senter 

for forskningsdata, 2019). Denne undersøkelsen kan heller ikke klassifiseres som hverken 
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medisinsk eller helsefaglig forskning, slik at det heller ikke ble vurdert som nødvendig å søke 

tillatelse fra Regionale komiteer for medisinsk og helsefaglig forskningsetikk (REK; 

Helseforskningsloven, 2008, § 2).  

Analyse 

 Analysene ble gjennomført ved bruk av det statistiske analyseverktøyet STATA, 

versjon 16. I forkant av selve analysen ble det gjennomgått frekvenser av observasjoner for 

hver variabel, i tillegg til deskriptiv statistikk. Frekvensene av like observasjoner ble vurdert 

med utgangspunkt i tabeller og histogrammer. Frekvensdata for Engasjement viste at 

mesteparten av verdiene ligger på den øvre enden av skalaen, og at høyeste nivå av 

Engasjement har høyest frekvens i utvalget. Det vil derfor bli tatt utgangspunkt i at 

observasjonene for Engasjement ikke er normalfordelte, og forskjøvet mot høyre. Det ble ikke 

vurdert som nødvendig å ekskludere Engasjement fra analysene siden utvalgsstørrelsen er 

relativt stor (N = 4584). Samtidig vil det bli kontrollert for potensielle utfordringer som kan 

oppstå med tanke på fordelingen av residualene. De kontinuerlige prediktorene 

Kompetanseutvikling, Arbeidsmengde, og Krav til læring hadde tilnærmet normalfordelte 

observasjoner. Videre ble ulike typer deskriptiv statistikk for studievariablene gjennomgått. 

Av disse ble antall observasjoner, gjennomsnitt, standardavvik, og antall nivåer i hver 

variabels måleskala ansett som nyttige. Antallet observasjoner ble som nevnt vurdert som 

relativt stort, og derav tilstrekkelig. For å sikre påliteligheten til resultatene ble det kontrollert 

for problematiske uteliggere i form av feilmålinger og ekstreme verdier. Det ble ikke 

identifisert feilmålinger i den manuelle gjennomgangen av datasettet, og en «Cooks distance» 

test (Cook, 1977, 1979) antydet at alle observasjoner ligger innenfor grenseverdien (< 1.00). 

Det ble derav ikke vurdert som nødvendig å manipulere datasettet før gjennomgangen av 

forutsetningene for regresjon.  

 Lineær, «Ordinary Least Squares» (OLS) regresjon innebærer visse forutsetninger som 

må være oppfylt for å oppnå pålitelige og presise resultater, der forutsetningene om linearitet, 

additivitet, identisk fordelte og normalfordelte residualer, og fravær av multikolinearitet ble 

vurdert som relevante. Første steg var derav å kontrollere formen på sammenhengene i 

modellen. De inkluderte skalaene inneholder et begrenset antall delmål, slik at antallet unike 

summerte skårer for hver variabel var relativt lave. Forutsetningen om linearitet ble derfor 

undersøkt grafisk med hjelp av «augmented component-plus-residual plots», eller 

«augmented partial residual plots» (Mallows, 1986). De grafiske fremstillingene av 

relasjonene mellom Engasjement og Kompetanseutvikling, og Engasjement og Krav til 
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læring, viste at det potensielt kan eksistere ikke-lineære sammenhenger i datasettet. Samtidig 

var avvikene fra den lineære malen små og sentrert rundt «halene» til grafene, slik at 

kurveformede relasjoner ikke er en relevant tolkning. Avvikene fra linearitet ble derav tolket å 

skyldes usikkerhet og tilfeldig variasjon knyttet til lavere nivåer av Engasjement, der antallet 

observasjoner er lavere enn for høyere nivåer av engasjement. Med bakgrunn i at fokuset for 

denne analysen ikke er på identifiseringen av ikke-lineære sammenhenger, og siden de 

teoretiske antagelsene kun omfatter lineære relasjoner, ble det tatt utgangspunkt i at 

forutsetningen om linearitet er oppfylt. Siden den teoretiske modellen for analysen omfatter 

interaksjoner mellom alle de kontinuerlige prediktorene blir forutsetningen om additivitet 

ansett som brutt. Bruddet på forutsetningen om additivitet ble håndtert gjennom å inkludere 

produktledd for de respektive interaksjonene (Aiken & West, 1986).  

Videre ble det vurdert som nødvendig å undersøke fordelingen av residualene, siden 

observasjonene for utfallsvariabelen Engasjement ble funnet å avvike fra normalfordelingen. 

Mer spesifikt ble det kontrollert for identisk fordeling av residualene, eller fravær av 

heteroskedastisitet, en nødvendig forutsetning for å kunne gjennomføre en regresjonsanalyse. 

I tillegg ble det vurdert som hensiktsmessig å kontrollere for normalfordelingen av 

residualene, for å sikre riktig estimering av standardfeil og signifikanstester (Li et al., 2012). 

Fordelingen av residualene først tolket grafisk (Hair et al., 1998; Pallant, 2001). Formen på 

fordelingen av residualene tilsier brudd på forutsetningen om normalfordeling, og antyder en 

negativ forskyvning av residualene. En slik fordeling av residualene stemmer godt med 

fordelingen av observasjonene for Engasjement, som var forskjøvet mot høyre. Den grafiske 

gjennomgangen indikerte samtidig at forutsetningen om identisk fordelte residualer kan være 

brutt. Den grafiske tolkningen av residualene ble fulgt opp med relevante statistiske tester. For 

å bekrefte om avviket fra normalfordelingen er signifikant ble det benyttet en Shapiro-Francia 

test, som er anbefalt for utvalgsstørrelser mellom 2000 og 5000. Resultatene av Shapiro-

Francia testen tilsier at forutsetningen om normalfordelte residualer virker å være brutt. Til 

tross for at denne typen teststatistikk blir preget av høyere sannsynlighet for signifikante 

resultater ved høye utvalgsstørrelser, ble det tatt utgangspunkt i at forutsetningen er brutt med 

grunnlag i en samlet vurdering av de grafiske og testbaserte resultatene. På samme måte ble 

forutsetningen om identisk fordeling av resultatene tolket å være brutt med utgangspunkt i den 

grafiske gjennomgangen, og resultatet av en Breusch-Pagan test. Det vil derav være 

nødvendig å vurdere betydningen av fraværet av normalfordelte residualer, og å håndtere 

bruddet på forutsetningen om fravær av heteroskedastisitet.  
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Det er mulig å stille spørsmål ved hvorvidt normalfordeling av residualene er 

nødvendig for å kunne oppnå pålitelige og presise resultater ved bruk av regresjon. Spesielt 

ved større utvalg har det blitt foreslått at resultatene vil endres i svært liten grad som følge av 

en ikke-normal fordeling av residualene, som følge av «Central Limit Theorem» (Lumley et 

al., 2002; Pek et al., 2018). Samtidig er det utfordrende å avgjøre hvor stor utvalgsstørrelse 

som er nødvendig for å ignorere fordelingen av residualene (Lange et al., 1989). I tillegg 

kreves det et høyere antall observasjoner dersom fordelingen er forskjøvet eller 

heteroskedastisk, noe som ble funnet å være tilfelle. En potensiell konsekvens av å ignorere 

brudd på forutsetningen om normalfordeling kan derfor bli unøyaktige eller upålitelige 

resultater (Li et al., 2012). Siden det ikke var mulig å kontrollere at utvalgsstørrelsen var 

tilstrekkelig stor, ble det vurdert som fordelaktig å evaluere muligheter for å håndtere ikke-

normalfordelte residualer. Relevante løsninger burde om mulig kunne støtte opp om 

håndteringen av heteroskedastiske residualer i tillegg.  

En vanlig måte å håndtere ikke-normale og heteroskedastiske residualer er å 

transformere enten utfallsvariabelen eller prediktorene. Med utgangspunkt i at fordelingen av 

observasjonene for Engasjement ble funnet å være forskjøvet i stor grad virker det 

hensiktsmessig å transformere utfallsvariabelen. Transformeringen av utfallsvariabelen ble 

utført med mål om å stabilisere variansen til residualene på tvers av ulike nivåer av 

Engasjement, og dersom mulig for å oppnå en fordeling som i større grad er normal. Siden 

residualene er negativt forskjøvet vil kvadratrotstransformering av utfallsvariabelen være et 

godt alternativ i de fleste tilfeller. Den grafiske fremstillingen av fordelingen av residualene i 

etterkant av transformasjonen ble tolket som at fordelingen var tilnærmet normalfordelt med 

noe avvik langs ytterpunktene til kurven, også kalt en «long-tailed» fordeling. Oppfølgende 

testing tilsier at forutsetningen om normalfordelte residualer fortsatt kan være brutt. Siden det 

ikke ble identifisert andre typer transformasjoner som kan oppfylle forutsetningen om 

normalfordelte residualer ble kvadratrotstransformeringen vurdert som beste alternativ. Det 

vil heller ikke være mulig å anta at utfordringene relatert til den heteroskedastiske fordelingen 

av residualene ble løst som følge av transformasjonen av Engasjement. OLS-estimering er 

derfor ikke lenger en optimal løsning, og valget av estimeringsmetode må tilpasses 

fordelingen av residualene. «Huber-m» estimering (Huber, 1964) er en mulig løsning for å 

håndtere fravær av normalfordeling ved halene, men er begrenset med tanke på estimeringen 

av nøyaktige standardfeil når residualene ikke er identisk fordelt. En mer passende løsning er 

derfor robust regresjon i form av Huber-White «sandwich» estimering (White, 1980; 

MacKinnon & White, 1985; Davidson & MacKinnon, 1993). Sandwich estimering tilbyr 
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robuste standardfeil på tross av heteroskedastiske residualer, og kan håndtere mindre avvik fra 

normalfordelingen av residualene (Pek et al., 2018). Siden håndteringen av bruddet på 

forutsetningen om fravær av heteroskedastisitet må prioriteres ble Huber-White sandwich 

estimering ansett som den beste løsningen på utfordringene med fordelingen av residualene. 

Samtidig vil det være nødvendig å ta høyde for at brudd på forutsetningen om normalfordelte 

residualer potensielt kan påvirke sannsynligheten for signifikante resultater, som følge av 

kunstig forstørrede konfidensintervaller. Siste steg i vurderingen av forutsetningene for 

regresjon vil derav være å sikre fravær av multikolinearitet.  

For å avdekke potensielle utfordringer knyttet til multikolinearitet ble det gjennomført 

en kartlegging av enkle relasjoner mellom Engasjement, Kompetanseutvikling, 

Arbeidsmengde og Krav til læring gjennom bruk av Pearsons korrelasjonsanalyse. 

Resultatene av korrelasjonsanalysen ble tolket som at graden av samvariasjon er lav for alle 

relasjoner mellom prediktorene, slik at sannsynligheten for brudd på forutsetningen om fravær 

av multikolinearitet i utgangspunktet er lav. Videre måtte alle ledd i den helhetlige modellen 

testes, siden høy grad av samvariasjon er sannsynlig ved inkluderingen av interaksjonsledd. 

VIF-testen viste som forventet en høy grad av samvariasjon for prediktorene med tilhørende 

interaksjonsledd. Sentrering av de kontinuerlige prediktorene var ikke tilstrekkelig til å 

oppfylle forutsetningen, slik at det ble nødvendig å Z-standardisere alle prediktorer utenom 

Kjønn. VIF-testen i etterkant av den sistnevnte transformasjonen viste at forutsetningen om 

fravær av multikolinearitet var oppfylt (Coakes, 2005; Hair et al., 1998). 

Med utgangspunkt i at alle forutsetningene for regresjon er oppfylt eller mulige å 

håndtere ble det gjennomført en robust, hierarkisk multippel regresjonsanalyse, med 

Engasjement som transformert utfallsvariabel (Y2). Hierarkisk regresjon ble benyttet for å 

lettere kunne identifisere interaksjonseffekter (Aiken & West, 1991), ved at det er mulig å 

bekrefte eller avkrefte betydningen av interaksjonene mellom prediktorene gjennom å teste 

endringen i R2 med en F-test (Jaccard et al., 1990). Analysen ble derfor delt i tre steg, slik at 

produktuttrykkene for prediktorene var mulige å inkludere for seg. For å kontrollere for 

eventuelle kjønnsforskjeller ble Kjønn inkludert i første steg. Deretter ble 

Kompetanseutvikling, Arbeidsmengde og Krav til læring inkludert i steg to. Til sist ble 

interaksjonene mellom prediktorene inkludert i steg tre. Videre, med utgangspunkt i at 

utfallsvariabelen ble transformert, vil det ikke være mulig å tolke størrelsen på de 

standardiserte koeffisientene uten reverserende transformasjoner. Reversering vil ikke 

nødvendigvis gi riktige estimater (Pek et al., 2018; Duan, 1983; Zhou & Gao, 1997; Pek et al., 

2017). At det ikke var mulig å enkelt bestemme størrelsen på koeffisientene ble vurdert som 
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en akseptabel begrensning med tanke på at hovedfokus for analysen er å teste for signifikante 

interaksjoner mellom prediktorene. I tillegg vil det fortsatt være mulig å bestemme retningen 

på signifikante sammenhenger mellom Engasjement og prediktorene. Det ble derfor vurdert 

som hensiktsmessig å beholde de transformerte koeffisientene, for å unngå misvisende 

resultater. Til slutt ble det gjennomført F-tester for endringen i R2 mellom de tre stegene, for å 

vurdere om inkluderingen av henholdsvis prediktorene, og interaksjonene mellom dem, førte 

til en signifikant forbedring av modellens evne til å forklare variansen i den transformerte 

utfallsvariabelen (Engasjement2). 

I tillegg til estimeringen av den totale regresjonsmodellen ble gjennomsnittlig 

Engasjement predikert ved ulike nivåer av Kompetanseutvikling, Arbeidsmengde og Krav til 

læring for å kunne tolke eventuelle interaksjoner mellom dem. Prediksjonsanalysen tok 

utgangspunkt i rådata for lettere tolkning, siden multikolinearitet ikke påvirker modellens 

evne til prediksjon (Kutner et al., 2004). Videre medfører en transformasjon av 

utfallsvariabelen at resultatene må reversere for å kunne predikere gjennomsnittlige verdier 

for Engasjement innenfor den opprinnelige måleskalaen. For å unngå transformasjoner og 

påfølgende forskyvninger av resultatene (Duan, 1983), ble det vurdert en alternativ 

fremgangsmåte i form av en «Generalized Linear Model» (GLM; Lane, 2002). Rådataene ble 

analysert ved bruk av GLM, med robuste standardfeil, og «power» satt til to. Gjennomsnittlig 

Engasjement ble derav predikert for ulike nivåer av prediktorene, for å undersøke 

interaksjonseffekter grafisk. For å kunne støtte opp om den grafiske tolkningen av 

interaksjonene ble det gjennomført en Wald-test, som tester om den helhetlige interaksjonen 

mellom prediktorene er signifikant. 
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Resultater 

Deskriptiv Statistikk 

 Oppgavens analyse vil ta for seg betydningen av prediktorene Kompetanseutvikling, 

Krav til læring, og Arbeidsmengde for utfallsvariabelen Engasjement, kontrollert for Kjønn. 

Det vil derfor være nyttig å starte med en gjennomgang av de kontinuerlige variablenes 

deskriptive egenskaper i form av gjennomsnitt og standardavvik (se tabell 1). Utvalgets 

gjennomsnittlige nivå av Engasjement virker å være relativt høyt, M = 5.63, med 

utgangspunkt i at høyeste verdi på skalaen er syv. Variansen til observasjonene, SD = 1.25, 

tilsier at en mindre andel av utvalget rapporterer et under middels nivå av Engasjement, slik at 

de norske deltagerne generelt virker å oppleve en høy grad av jobbengasjement. Det 

gjennomsnittlige nivået av Kompetanseutvikling i utvalget er også over middels, M = 4.05, på 

en skala fra en til seks. Størrelsen på standardavviket, SD = 1.20, kan derav tolkes som at 

arbeidstakerne generelt får visse tilbud om læring og utvikling. Gjennomsnittene til de to 

typene krav kalt Krav til læring og Arbeidsmengde er henholdsvis sentrert rundt midten av 

skalaen, M = 2.53, SD = 0.64, og på et middels høyt nivå, M = 3.14, SD = 0.78, på en skala 

fra en til fem. Med andre ord virker det som at et relativt lavt antall av arbeidstakerne i 

utvalget rapporterer en opplevelse av enten svært lave eller svært høye nivåer av krav på 

jobben.  

Tabell 1.  

Deskriptiv statistikk for kontinuerlige variabler, med gjennomsnitt (M), standardavvik (SD), 

nedre grense (NG) og øvre grense (ØG) for måleskalaen, og Cronbachs alfa (α) (N = 4475) 

Variabel M SD Skala 

   NG ØG 

Engasjement 5.63 1.25 1 7 

Kompetanseutvikling 4.05 1.20 1 6 

Krav til læring 2.53 0.64 1 5 

Arbeidsmengde 3.14 0.78 1 5 

 

Hypotesetesting 

For å kunne bekrefte eller avkrefte oppgavens hypoteser ble det gjennomført en 

hierarkisk, multippel regresjonsanalyse (se tabell 2), ved hjelp av Huber-White sandwich 

estimering. Robust estimering av koeffisientene ble valgt til fordel for «Ordinary Least 
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Squares» (OLS) regresjon for å oppnå pålitelige resultater på tross av den heteroskedastiske 

fordelingen av residualene. I tillegg ble de kontinuerlige prediktorene Kompetanseutvikling, 

Krav til læring og Arbeidsmengde standardisert i forkant av analysen. Med utgangspunkt i 

den tidligere spesifiseringen av modellen ble prediktorene inkludert i tre steg: 1) 

Kontrollvariabelen Kjønn, 2) Hovedprediktoren Kompetanseutvikling og moderatorene 

Arbeidsmengde og Krav til læring, og 3) interaksjoner mellom hovedprediktoren og 

moderatorene. 

Tabell 2. 

Robust, multippel regresjonsanalyse med transformert (x2) Engasjement, standardiserte 

koeffisienter (β), standardfeil for β (SE(β)), 95% konfidensintervaller (95% CI), og R2 

 β SE(β) 95% CI R2 

   [NG ØG]  

Steg 1    .001 

Kjønn (Menn) -0.39 0.36 [-1.08 0.31]  

Steg 2    .107 

Kompetanseutvikling 3.75** 0.21 [3.34 4.15]  

Arbeidsmengde 1.09** 0.20 [0.70 1.48]  

Krav til læring -1.06** 0.20 [-1.45 -0.66]  

Steg 3    .109 

Kom × Arb -0.08 0.21 [-0.49 0.32]  

Kom × Kra -0.32 0.20 [-0.71 0.08]  

Kom × Arb × Kra  0.35* 0.16 [0.03 0.67]  

Notat. CI = konfidensintervall for β. NG = nedre grense, ØG = øvre grense. 

Kompetanseutvikling, Arbeidsmengde og Krav til læring ble Z-standardisert i forkant av 

analysen.  

a β tilsvarer koeffisientene fra den helhetlige regresjonsmodellen.  

*p < .05. **p < .001. 

Det andre steget i den hierarkiske modellen omfatter de kontrollerte hovedeffektene 

for Kompetanseutvikling, Arbeidsmengde og Krav til læring. Resultatene for modell 2 

antyder at minst en av prediktorene i modellen var betydningsfull, F(4, 4470) = 112.89, p < 
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.000. I tråd med hypotese 1 viste resultatene at Kompetanseutvikling var signifikant, positivt 

relatert til Engasjement, β = 3.75, t(4475) = 18.06, p < .000, 95% CI [3.34 4.15], ved 

gjennomsnittlige nivåer av Arbeidsmengde og Krav til læring. Videre ble Arbeidsmengde 

funnet å være positivt relatert til Engasjement ved gjennomsnittlige nivåer av 

Kompetanseutvikling og Krav til læring, β = 1.09, t(4475) = 5.45 p < .000, 95% CI [.70 1.48], 

noe som stemmer med hypotese 2a. Hypotese 2b ble ikke bekreftet av resultatene, ved at Krav 

til læring var negativt relatert til Engasjement β = -1.06, t(4475) = -5.24, p < .000, 95% CI [-

1.45 -.66], ved gjennomsnittlige nivåer av Kompetanseutvikling og Arbeidsmengde. 

Konfidensintervallene tilsier at det vil være mulig å fastslå at alle de tre sammenhengene er 

signifikante. I tillegg viste testen av endringen i R2 (ΔR2) at prediktorene var betydningsfulle 

for modellen evne til å predikere den transformerte versjonen av Engasjement 

(Engasjement2).  

 Testen for ΔR2 fra den begrensede modellen i steg 2 til den utvidede modellen i steg 3 

tilsier at økningen i R2 var signifikant, F(3, 4467) = 3.45, p < .05, og derav at minst en av 

interaksjonene er betydningsfulle. Det ble kun funnet en signifikant interaksjonseffekt for 

interaksjonen mellom alle tre prediktorene, β = .35, t(4475) = 2.12, p < .05, 95% CI [.03 .67], 

der Arbeidsmengde og Krav til læring modererer relasjonen mellom Kompetanseutvikling og 

Engasjement. Dette kan tolkes som at interaksjonen mellom alle hovedprediktorene har 

betydning for modellens R2. Samtidig er det viktig å legge merke til at endringen i R2 var 

svært liten (ΔR2 = .002). R2 vil øke når flere prediktorer eller interaksjonsledd blir inkludert i 

modellen, uavhengig av om de bidrar til modellens forklaringskraft. Det kan derfor stilles 

spørsmål ved om siste steg bidrar signifikant med tanke på R2. I tillegg tilsier 

konfidensintervallene at det sannsynligvis eksisterer en positiv, treveis interaksjon, men at den 

ikke nødvendigvis er betydningsfull. Det vil derfor være nyttig å undersøke den modererende 

rollen til Arbeidsmengde og Krav til læring for å kunne bekrefte eller avkrefte hypotese 4.  

For å kunne tolke den treveis interaksjonen mellom prediktorene ble gjennomsnittlig 

Engasjement predikert for økende nivåer av Kompetanseutvikling, ved lave krav, og høye 

krav (se figur 1). Lave nivåer av Arbeidsmengde og Krav til læring ble definert som hver 

moderators gjennomsnitt, minus deres respektive standardavvik. Høye nivåer av 

moderatorene ble på samme måte definert som gjennomsnittet pluss standardavvik. 

Resultatene av prediksjonen viste at gjennomsnittlig Engasjement ble signifikant predikert av 

modellen ved alle nivåer av Kompetanseutvikling (p < .05), ved både høye og lave nivåer av 

krav. Det vil også være nyttig å tolke interaksjonseffekten med utgangspunkt i figur 1. 

Konfidensintervallene (95%) rundt grafene overlapper, noe som tilsier at relasjonen mellom 
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kompetanseutvikling og jobbengasjement når krav er lave ikke er signifikant forskjellig fra 

samme relasjon når krav er høye. Derav antyder grafen ingen signifikant interaksjonseffekt 

når både arbeidsmengde og krav til læring blir inkludert i modellen. Det ble i tillegg 

gjennomført en Wald-test for den helhetlige interaksjonseffekten i modellen. Testen viste at 

den helhetlige interaksjonen ikke var signifikant (p > .05). Resultatene tilsier derfor for det 

første at nivåene av kravene i modellen ikke signifikant påvirker prediksjonen av 

gjennomsnittlig Engasjement ved økende nivåer av Kompetanseutvikling. For det andre vil 

mangelen på en signifikant interaksjon mellom prediktorene gjøre det vanskelig å 

rettferdiggjøre tolkningen av koeffisientene til de ulike produktuttrykkene i modellen. Med 

andre ord er det ikke mulig å konkludere med at inkluderingen av de to modererende kravene 

Arbeidsmengde og Krav til læring har betydning for relasjonen mellom Kompetanseutvikling 

og Engasjement.  

Figur 1.  

Predikert gjennomsnittlig Engasjement ved lave og høye nivåer av Arbeidsmengde (Arb) og 

Krav til læring (Kra), med gjennomsnitt (M), standardavvik (SD), og 95% 

konfidensintervaller rundt predikerte verdier (punkter) 
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Til slutt er det verdt å nevne at de predikerte i linjene i figur 1 virker å være svakt 

kurveformede. Det ble ikke forventet ikke-lineære sammenhenger mellom 

kompetanseutvikling og jobbengasjement med utgangspunkt i teorien. Formen på grafene blir 

derfor, som nevnt, tolket ut ifra den heteroskedastiske fordelingen av jobbengasjement. Med 

andre ord vil predikerte verdier for lave nivåer av jobbengasjement være mindre sikre, siden 

en relativt lav andel av respondentene rapporterte lav grad av jobbengasjement. Denne 

usikkerheten kan leses av figur 1, der konfidensintervallene rundt predikerte verdier er større 

ved lavere nivåer av gjennomsnittlig jobbengasjement. I tillegg avviker kurvene i liten grad 

fra den forventede lineære formen, ved at stigningstallet i liten grad endres ved ulike nivåer av 

kompetanseutvikling. Formen på de predikerte linjene i figur 1 kan derfor tenkes å mest 

sannsynlig skyldes tilfeldige feil, heller enn å stride med lineære antagelser i etablert teori og 

empiri (Taris, 2006). Det ble derfor besluttet at forutsetningen om linearitet ikke er brutt.  
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Diskusjon 

Denne undersøkelsen ble utformet med mål om å kunne svare på hvilken sammenheng 

kompetanseutvikling har med arbeidstakeres opplevelse av jobbengasjement, ved ulike nivåer 

av arbeidsmengde og krav til læring. Resultatene ga for det første støtte til hypotese 1, ved at 

kompetanseutvikling var positivt relatert til jobbengasjement. For det andre virker 

arbeidsmengde generelt å bli opplevd som et utfordrende krav, i tråd med hypotese 2a, som 

følge av at økt arbeidsmengde var assosiert med økt jobbengasjement. Resultatene ga for det 

tredje ikke støtte til hypotese 2b, at krav til læring blir opplevd som et utfordrende krav, ved at 

sammenhengen mellom krav til læring og jobbengasjement var negativ. For det fjerde ble det 

ikke gitt støtte til hypotese 3a eller 3b, ved at hverken arbeidsmengde eller krav til læring 

spilte en modererende rolle for sammenhengen mellom kompetanseutvikling og 

jobbengasjement. Til slutt var det ikke mulig å bekrefte hypotese 4 med grunnlag i 

resultatene, siden graden av arbeidsmengde og krav til læring ikke hadde noen signifikant 

betydning for retningen på relasjonen mellom kompetanseutvikling og jobbengasjement, slik 

at økt kompetanseutvikling predikerte høyere jobbengasjement ved alle nivåer av krav. Denne 

delen av oppgaven vil derav ta for seg en diskusjon av resultatene, med utgangspunkt i hver 

av de spesifikke hypotesene.  

Kompetanseutvikling og Jobbengasjement 

Resultatene ga støtte til hypotese 1, ved at sammenhengen mellom 

kompetanseutvikling og jobbengasjement var positiv ved gjennomsnittlige nivåer av 

arbeidsmengde og krav til læring. Dette funnet stemmer godt med tidligere meta-analytiske 

gjennomganger av litteraturen (Bakker & Bal, 2010; Halbesleben, 2010; Crawford et al., 

2010). Videre gir resultatene støtte til JD-R teoriens konseptualisering av 

kompetanseutvikling som en jobbressurs, som er positivt relatert til jobbengasjement 

(Schaufeli & Bakker, 2004; Salanova et al., 2005). Opplevelsen av kompetanseutvikling 

virker altså å ha betydning for den motiverende prosessen, gjennom at kompetanseutvikling 

støtter arbeidstakernes måloppnåelse og legger til rette for utvikling og vekst på jobben 

(Bakker & Bal, 2010; De Pater et al., 2009). I likhet med tidligere studier ble det funnet at 

flere muligheter for læring og utvikling predikerer høyere jobbengasjement innenfor flere 

yrker (Bakker & Demerouti, 2008), også i Norge. På denne måten bidrar analysene til arbeidet 

med å bekrefte JD-R teoriens antagelser knyttet til den motiverende prosessen på tvers av land 

og kulturer. I tillegg ble en positiv sammenheng mellom kompetanseutvikling og 

jobbengasjement også forventet med utgangspunkt i COR-teori (Hobfoll, 1989, 2002). COR-
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teori foreslår at kompetanseutvikling motiverer arbeidstakere gjennom å åpne for tilegnelsen 

av flere ressurser, som kunnskaper og nye ferdigheter. Kompetanseutvikling kan derav tenkes 

å både tilby ressurser som hjelper arbeidstakere til å håndtere krav på jobben, slik at 

motivasjonen opprettholdes, men også ressurser som er verdifulle i seg selv (Hobfoll, 1989, 

2002; van der Heijden et al., 2015). For eksempel kan kompetanseutvikling oppfylle behovet 

for personlig vekst (Ryan & Deci, 2000; De Pater et al., 2009), og bidra positivt til opplevd 

«employability» (van der Heijden & Bakker, 2011). Resultatene kan med andre ord tolkes å gi 

støtte til at rollen til kompetanseutvikling som en jobbressurs innenfor JD-R teori kan 

forklares ved at muligheter for læring og utvikling lar arbeidstakere fostre verdifulle ressurser. 

Videre kan den positive sammenhengen mellom kompetanseutvikling og jobbengasjement 

tolkes med utgangspunkt i delmålene for Kompetanseutvikling.  

 At kompetanseutvikling ble funnet å være assosiert med økt opplevelse av 

jobbengasjement gir mening med utgangspunkt i de tre delmålene som skalaen for 

Kompetanseutvikling består av. En høy grad av opplevd kompetanseutvikling tilsier for det 

første at arbeidstakere får opplæringen de trenger for å gjennomføre sine arbeidsoppgaver 

(Stamina Census, u.å.). Opplæring på jobben kan tenkes å være en grunnleggende type støtte 

eller jobbressurs (Albrecht, 2015), og burde derav legge til rette for måloppnåelse og ytre 

motivasjon (Schaufeli & Bakker, 2004). Dette gir mening med utgangspunkt i at tilstrekkelig 

opplæring i de fleste tilfeller vil være nødvendig for mestringen av arbeidsoppgaver. 

Opplæring vil trolig også være knyttet til ulike former for sosialisering (Ashforth et al., 2007), 

som lar arbeidstakere skape flere ressurser som for eksempel sosiale relasjoner på jobben 

(Hobfoll, 1989; Hobfoll & Shirom, 2001). Tilgangen på nødvendig opplæring burde altså 

kunne bidra til motivasjon og jobbengasjement (Hobfoll, 2011; Bakker & Demerouti, 2014).  

Videre omfatter Kompetanseutvikling et mål på arbeidstakernes oppfatning av 

mengdene med ressurser arbeidsgiver investerer i utviklingen av sin arbeidskraft (Stamina 

Census, u.å.). Dette spørsmålet kan tolkes å være rettet mot formelle læringsmuligheter, der 

organisasjonen tilbyr muligheter for utvikling til alle sine arbeidstakere, ikke bare den enkelte 

respondent. På denne måten kan Kompetanseutvikling tenkes å fange opp respondentenes 

oppfatning av organisasjonens investeringer i og tilbud om støtte for arbeidstakerne 

(Grossman & Salas, 2011), noe som potensielt kan skape en opplevelse av 

organisasjonstilhørighet (Eisenberger et al., 2001; Rhoades & Eisenberger, 2002; Coetzer et 

al., 2020). Dette vil kunne ha betydning for relasjonen mellom kompetanseutvikling og 

jobbengasjement, ved at organisasjonstilhørighet er knyttet til og positivt relatert til 
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jobbengasjement (Hallberg & Schaufeli, 2006; Schaufeli, 2013). Den generelle opplevelsen 

av at arbeidsgiver investerer i kompetanseutvikling, uten at type læringsmuligheter 

spesifiseres, kan også relateres til jobbengasjement. For eksempel koblet Kuvaas og Dysvik 

(2009) arbeidstakeres opplevelse av at organisasjonen investerer ressurser i utvikling til indre 

motivasjon. Arbeidsgivers fokus på kompetanseutvikling burde altså kunne skape 

jobbengasjement.  

I tillegg ble det målt i hvilken grad organisasjonen legger til rette for at arbeidstakerne 

kan videreutvikle seg (Stamina Census, u.å.). At organisasjonen legger til rette for utvikling 

kan både tolkes som at arbeidstakerne blir tilbudt ulike typer formelle læringsaktiviteter, men 

også at arbeidstakerne får rom til å ta ansvar for sin egen utvikling gjennom å bedrive 

uformelle former for læring. Både tilbudet om formelle læringsaktiviteter (Coetzer et al., 

2020), og tilstedeværelsen av uformell læring (Richter et al., 2011), vil trolig kunne skape 

jobbengasjement i ulik grad (Coetzer et al., 2020). Dette er noe som ikke blir tatt med i JD-R 

teoriens konseptualisering av kompetanseutvikling, som gjerne måles som en helhetlig 

jobbressurs. Den manglende spesifiseringen av type kompetanseutvikling burde ikke virke 

forstyrrende med tanke på identifiseringen av isolerte sammenhenger mellom 

kompetanseutvikling og jobbengasjement. Det vil derav bli tatt utgangspunkt i at økt 

kompetanseutvikling er positivt relatert til opplevelsen av jobbengasjement, og neste steg vil 

være å ta for seg sammenhengen mellom arbeidsmengde og jobbengasjement.  

Arbeidsmengde og Jobbengasjement 

 Analysene antyder at arbeidsmengde ble oppfattet som et utfordrende krav, i tråd med 

hypotese 2a. Resultatene av analysen viste at arbeidsmengde var positivt relatert til 

jobbengasjement, kontrollert for en gjennomsnittlig opplevelse av kompetanseutvikling og 

krav til læring. Vurderingen av arbeidsmengde som et utfordrende krav var ingen selvfølge 

med utgangspunkt i utfordrende/hindrende-krav rammeverket, der høy arbeidsmengde har 

blitt vist å kunne bli opplevd som enten et utfordrende, eller et hindrende krav av 

arbeidstakere (Crawford et al., 2010). På grunn av denne typen subjektive variasjoner har det 

blitt presentert empiri på både positive og negative assosiasjoner mellom arbeidsmengde og 

jobbengasjement (LePine et al., 2005; Crawford et al., 2010). Videre var det, som nevnt i 

teoridelen, ikke mulig å kontrollere for individuelle arbeidstakeres vurderinger av 

arbeidsmengde i denne oppgavens analyser. En positiv sammenheng tilsier derfor at 

arbeidstakerne i det norske utvalget generelt vurderer arbeidsmengde som en positiv 

utfordring. Resultatene kan derav tolkes å gi støtte til tidligere forskning som har foreslått at 
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økt arbeidsmengde virker motiverende ved at arbeidstakere opplever å bli utfordret og å få økt 

ansvar (LePine et al., 2005). At arbeidsmengde virker å bidra positivt til den motiverende 

prosessen er til samme tid ikke i samsvar med JD-R modellens antagelse om at 

arbeidsmengde er negativt relatert til jobbengasjement (Schaufeli & Bakker, 2004). Denne 

oppgaven føyer seg derfor i rekken med undersøkelser som bekrefter at 

utfordrende/hindrende-krav rammeverket er en nødvendig utvidelse av JD-R teorien for å 

kunne forklare ulike sammenhenger mellom krav og jobbengasjement (LePine et al., 2005; 

Crawford et al., 2010). I tillegg kan utfordrende/hindrende-krav rammeverket åpne for en 

tolkning av arbeidstakernes generelle vurderinger, med utgangspunkt i det høye nivået av 

opplevd jobbengasjement som ble rapportert.  

 Utfordrende/hindrende-krav rammeverket bygger på en antagelse om at individuelle 

oppfatninger av krav er basert på en forventning om hvilke konsekvenser spesifikke krav vil 

ha (Lazarus & Folkman, 1984; Cavanaugh et al., 2000). At resultatene antyder at 

arbeidsmengde ble oppfattet på en positiv måte tilsier derfor at de norske arbeidstakerne 

forventer positive konsekvenser som følge av økt arbeidsmengde. Ut ifra COR-teori kan dette 

tolkes som at utvalget generelt forventer å kunne håndtere arbeidsmengden (Hobfoll, 2011), 

og at det vil være mulig å fostre flere ressurser. At arbeidsmengde blir vurdert som en positiv 

utfordring av arbeidstakere som rapporterte høy grad av jobbengasjement er ikke 

overraskende, siden ressurssterke individer kan tenkes å ha et godt utgangspunkt for å 

håndtere krav på en god måte (Hobfoll, 1989, 2001). Det høye nivået av rapportert 

jobbengasjement hos utvalget kan derfor gjenspeile en gruppe arbeidstakere som har en aktiv 

tilnærming til håndteringen av krav (Rothmann & Storm, 2003), og som opplever 

arbeidsmengden som overkommelig heller enn problematisk. Funnet av en positiv relasjon 

mellom arbeidsmengde og jobbengasjement kan derfor potensielt forklares ved at det 

gjennomsnittlige nivået av jobbengasjement er høyt hos respondentene. Resultatene kan i så 

fall ikke overføres til grupper med arbeidstakere som rapporterer lavere nivåer av 

jobbengasjement, siden disse er mindre sannsynlige å ha tilstrekkelig med tilgjengelige 

ressurser. Avklaringen om en positiv sammenheng mellom arbeidsmengde og 

jobbengasjement vil være nyttig for tolkningen av interaksjonseffekter i denne oppgaven, 

mens organisasjoner som ønsker praktisk anvendbare resultater anbefales å henvende seg til 

litteratur som kontrollerer for subjektive vurderinger (for eksempel Crawford et al., 2010).  

Krav til Læring og Jobbengasjement 
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Relasjonen mellom krav til læring og jobbengasjement ble forventet å være positiv, 

med utgangspunkt i hypotese 2b. Det ble ikke funnet støtte for denne hypotesen, ved at krav 

til læring var signifikant, negativt assosiert med opplevelsen av jobbengasjement. Relasjonen 

mellom krav til læring og jobbengasjement har i liten grad blitt utforsket tidligere, men 

resultatene står i kontrast til den begrensede litteraturen som kobler krav til læring til den 

motiverende prosessen via støtte for utvikling og måloppnåelse (Prem et al., 2017; McCauley 

et al., 1994). Funnet av en negativ relasjon står også i kontrast til tilhørende empiri som har 

funnet positive konsekvenser av økte krav til læring (van Ruysseveldt & van Dijke, 2011; 

Obschonka et al., 2012). Det er samtidig verdt å merke seg at forskningen som har funnet 

positive konsekvenser av økte krav til læring i liten grad har inkludert jobbengasjement som 

utfallsvariabel, og heller fokusert på lignende konsepter som jobbtilfredshet (Loon & Casimir, 

2008; Obschonka et al., 2012; Kubicek & Korunka, 2015; Kubicek et al., 2015; Schneider et 

al., 2017). Et unntak er studien til Nikolova et al. (2014), som fant en negativ relasjon mellom 

omstrukturering av arbeidsoppgaver og vitalitet, hoveddimensjonen for jobbengasjement 

(Schaufeli et al., 2002). At ledelsen gjennomfører endringer i innholdet i jobben til 

arbeidstakere kan tenkes å føre til økte krav til læring, ettersom de må utføre nye oppgaver 

med arbeidsmetoder de ikke har brukt tidligere. Resultatene fra denne oppgaven i 

kombinasjon med Nikolova et al. (2014) sine funn kan derfor tolkes som at endringer på 

jobben potensielt kan redusere arbeidstakeres motivasjon fordi krav til læring øker. En slik 

sammenheng kan tenkes å få støtte fra tidligere undersøkelser, som har foreslått at endringer i 

jobbens innhold kan ha negative konsekvenser for arbeidstakeres helse (Kelly, 1992; 

Campion & McClelland, 1993; Wilkinson & Wilmott, 1996; Connor, 1997). Økte krav til 

læring kunne derav forklart den helseskadelige effekten av omstruktureringer ved at 

opplevelsen av jobbengasjement reduseres, noe som har negative følger for rapportert helse 

(Mauno et al., 2007; Hakanen & Schaufeli, 2012). Det eksisterer derav et behov for å plassere 

resultatene i sammenheng med oppgavens teoretiske rammeverk.  

Resultatene er videre i tråd med JD-R modellens definisjon av krav som forbundet 

med kostnader for arbeidstakerne (Demerouti et al., 2001), noe som fører til redusert 

jobbengasjement. Ut ifra utfordrende/hindrende krav rammeverket kan det derfor virke som at 

krav til læring ikke skaper en opplevelse av positiv utfordring hos mesteparten av 

arbeidstakerne i utvalget, slik som andre utfordrende krav (Loon & Casimir, 2008). Med 

andre ord kan den negative sammenhengen mellom krav til læring og jobbengasjement tolkes 

som at krav til læring generelt blir oppfattet som et hindrende krav (LePine et al., 2005). Dette 

er et interessant funn med tanke på at relasjonen mellom krav til læring og jobbengasjement i 
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liten grad har blitt omtalt tidligere innenfor litteraturen om utfordrende og hindrende krav, 

med unntak av noen få studier (Kubicek & Korunka, 2015; Schmitt et al., 2015). Forfatterne 

av disse studiene foreslo at relasjonen mellom krav til læring og jobbengasjement kan ha en 

konkav, eller omvendt-U form. Dette forslaget ble lagt frem med bakgrunn i at Kubicek et al. 

(2014) og Schmitt et al. (2015) fant kurvelineære sammenhenger i sine analyser av andre 

utfordrende krav og jobbengasjement. En slik ikke-lineær sammenheng betyr at økte krav til 

læring er positivt assosiert med jobbengasjement ved lave nivåer av krav til læring, og at økte 

krav til læring er assosiert med redusert jobbengasjement ved høye nivåer av krav til læring. 

Med andre ord har det blitt foreslått at høye nivåer av utfordrende krav i høyere grad vil være 

belastende enn motiverende (Montani et al., 2020). Med utgangspunkt i 

utfordrende/hindrende-krav rammeverket vil dette si at krav blir vurdert som utfordrende ved 

lave nivåer, og hindrende ved høye nivåer (LePine et al., 2007). Det vil derfor være 

interessant å evaluere om måten krav til læring ble målt på i denne oppgavens analyse kan gi 

en forklaring på hvorfor krav til læring virker å generelt bli opplevd som et hindrende krav.  

En mulig forklaring på at resultatene ikke bekreftet hypotese 2b kan være at de ulike 

delmålene på krav til læring er ulikt relatert til jobbengasjement. Meyer og Hünefeld (2018) 

undersøkte relasjonen mellom jobbtilfredshet og to variabler kalt «Nye oppgaver» og «Ulærte 

ting», og fant at Nye oppgaver var positivt relatert til jobbtilfredshet, mens Ulærte ting var 

negativt relatert til jobbtilfredshet. Nye oppgaver ble målt ved spørsmålet «How frequently 

does it happen during your work that you are faced with new tasks that you have to try to 

understand and become familiar with?», som ligner på det tredje delmålet i denne oppgavens 

mål på krav til læring: «Krever jobben din at du lærer deg nye kunnskaper og ferdigheter?» 

(Stamina Census, u.å.). På samme måte ligner målet på Ulærte ting, «How frequently does it 

happen during your work that that you are required to do things that you have not learned or 

do not have a mastery of?» (Meyer & Hünefeld, 2018), på første og andre delmål for krav til 

læring: 1) «Er arbeidsoppgavene dine for vanskelige for deg?», og 2) «Utfører du 

arbeidsoppgaver som du trenger mer opplæring for å utføre?» (Stamina Census, u.å.). At 

oppgavens mål på Krav til læring kan omfatte delmål som enten fanger opp de positive eller 

de negative sidene ved krav til læring, er en mulighet med utgangspunkt i Dallner et al. (2000) 

sin psykometriske testing av målet Krav til læring. Som nevnt i metodedelen, ved 

presentasjonen av Krav til læring, ble skalaen funnet å ha relativt lav indre konsistens (α = 

.62, N = 1015; α = .60, N = 995; Dallner et al., 2000). En mulig forklaring på den lave graden 

av samsvar mellom delmålene for Krav til læring kan derav være at et av delmålene fanger 
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opp utfordrende aspekter ved krav til læring, mens to av delmålene fanger opp hindrende 

aspekter ved krav til læring. Denne forklaringen må først vurderes ut ifra måten Nye ting og 

Ulærte ting ble målt i Meyer og Hünefeld (2018) sin studie.  

Resultatene til Meyer og Hünefeld (2018) må tolkes med forsiktighet av flere grunner. 

For det første måler Ulærte ting både en mangel på opplæring, og en opplevelse av manglende 

mestring. Det kan derfor hende at respondentene oppfatter og svarer på et samlet mål på to 

fenomener på en måte som ikke samsvarer med gjennomsnittet av to distinkte mål, slik som i 

oppgavens mål på Krav til læring. For det andre ble respondentenes svar på spørreskjema 

kodet som enten null eller en i Meyer og Hünefelds (2018) studie. En begrensning ved bruken 

av slike dikotome skalaer er at det ikke vil være mulig å kalkulere gjennomsnitt, noe som gjør 

det vanskelig å tolke eventuelle funn. I tillegg blir viktig informasjon ignorert når forskjellige 

typer svar blir kodet som like, noe som kan true validiteten til målingene. Til tross for dette 

virker Meyer og Hünefeld (2018) sine funn som et passende grunnlag for å stille spørsmål ved 

utformingen av spørsmålene for denne oppgavens mål på krav til læring. Spørsmålet «Er 

arbeidsoppgavene dine for vanskelige for deg?» er negativt ladet, og kan tenkes å fange opp 

om krav er tilnærmet umulige å håndtere på egen hånd. Det andre spørsmålet, «Utfører du 

arbeidsoppgaver som du trenger mer opplæring for å utføre?», kan også tenkes å fange opp en 

opplevelse av at krav ikke er mulige å håndtere uten videre støtte, og en manglende 

opplevelse av mestring. En slik tolkning av delmålene kan vurderes med utgangspunkt i 

litteraturen. 

Arbeidsoppgaver som er for vanskelige kan tenkes å bli opplevd som problematiske av 

arbeidstakere. Krav som arbeidstakere ikke greier å håndtere kan føre til negative emosjoner 

som frustrasjon og sinne (Van den Broeck et al., 2010; Webster et al., 2011). Ut ifra 

resultatene kan krav til læring virke å spille en slik hindrende rolle, selv ved gjennomsnittlige 

nivåer av kompetanseutvikling. Det kunne derfor vært interessant å teste om sosial støtte fra 

kolleger og ledere kan moderere sammenhengen mellom krav til læring og jobbengasjement, 

for å vurdere om krav til læring oppleves som hindrende uavhengig av ulike typer støtte fra 

andre (Kim & Beehr, 2020; Semmer & Beehr, 2014). I tillegg virker det sannsynlig at 

arbeidstakere som nettopp har startet i ny jobb, eller som har lite erfaring med sin type 

stilling, vil rapportere høyere nivåer av krav til læring. Dette kan ha påvirkning på relasjonen 

mellom krav til læring og jobbengasjement dersom nyansatte er gjennomsnittlig mindre 

engasjerte på jobb. Lavere jobbengasjement hos arbeidstakere med lavere ansiennitet har 

blant annet blitt funnet innenfor hotellindustrien (Zeng et al, 2009). En slik konfunderende 
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effekt var ikke mulig å kontrollere for i oppgavens analyser, siden datasettet ikke omfattet noe 

mål på ansiennitet. Oppfølgende forskning som undersøker relasjonen mellom denne typen 

krav til læring og jobbengasjement anbefales derfor å inkludere et mål på ansiennitet som 

kontrollvariabel. Med utgangspunkt i en gjennomgang av målet på krav til læring vil neste 

steg være å foreslå forklaringer på den negative relasjonen mellom krav til læring og 

jobbengasjement.  

Høye nivåer av krav til læring kan tenkes å være knyttet til både endringer i 

arbeidshverdagen (Hetzner et al., 2012), og en økt grad av kompleksitet knyttet til 

arbeidsoppgavene (Loon & Casimir, 2008). Det har blitt vist at jobber som er komplekse 

legger til rette for motivasjon, sammenlignet med ensformige jobber (Hackman og Oldham, 

1976, 1980). Samtidig kan det tenkes at graden av kompleksitet kan bli for høy. Champoux 

(1980) argumenterte for at jobber som krever for mange evner av arbeidstakerne vil skape 

overdreven stimulering, og viste at overdreven stimulering kan redusere indre motivasjon. I 

tråd med dette foreslår Podsakoff (2007) at arbeidstakere kan bli misfornøyde med for store 

utfordringer på jobben fordi de blir overveldet av antallet evner og ferdigheter som er 

nødvendige for å gjennomføre arbeidsoppgave, og fordi det forventes at de gjennomfører 

oppgaver som er utenfor deres gjennomføringsevne. På samme måte som Schmitt et al. (2015) 

ville det derfor vært interessant å undersøke om krav til læring relatert til arbeidstakeres 

opplevelse av «upassende oppgaver» (egen oversettelse; Jacobshagen, 2006; Semmer et al., 

2005; Semmer et al., 2010). Dette perspektivet på jobbstress foreslår at nye og ukjente 

arbeidsoppgaver kan bli opplevd som upassende fordi de ikke inngår i arbeidstakeres vanlige 

ansvarsområder eller passer med deres erfaringer og bakgrunn, noe som fører til en følelse av 

urettferdighet. Opplevd urettferdighet kan derav predikere tilbaketrekning (Colquitt et al., 

2001; Greenberg, 1990), ved at negative emosjoner er negativt relatert til motivasjon (May et 

al., 2004; Porath & Erez, 2009). På samme måte har hindrende krav blitt relatert til negative 

emosjoner, noe som predikerer tilbaketrekning (Schaufeli & Taris, 2005). Tilbaketrekning fra 

arbeidet er av definisjon det motsatte av å engasjere seg i arbeidet, og kan for eksempel 

innebære at individer trekker seg tilbake fra arbeidet, eller reduserer arbeidstempoet 

(Schaufeli & Taris, 2005). Det kan derav tenkes at de negativt ladede delmålene for krav til 

læring er for lite balanserte. I så fall vil selv lave skårer på spørsmålene være forbundet med 

en problematisk opplevelse av upassende oppgaver på grunn av for høy kompleksitet i 

arbeidet, noe som skaper negative emosjoner. Det er derfor behov for oppfølgende 

undersøkelser av hvordan hver av de tre delmålene på krav til læring er relatert til 

jobbengasjement, og analyser av potensielle forklaringer på eventuelle negative 
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sammenhenger. Til slutt vil det være nyttig å vurdere hvorfor krav til læring virker å bli 

opplevd som et hindrende krav, mens arbeidsmengde blir opplevd som et utfordrende krav.  

Ulike Oppfatninger av Forskjellige Typer Krav 

Vurderingene av krav som enten hindrende eller utfordrende bygger på teori fra 

Lazarus og Folkman (1984), som foreslo at arbeidstakere vil evaluere krav ut ifra mulighetene 

for å håndtere kravet, og potensialet for positive eller negative konsekvenser. Når krav blir 

vurdert å være håndterbare gjennom investeringen av en viss mengde innsats, vil det være 

mulig å oppnå interne belønninger som en opplevelse av mestring og læring, og kravet blir 

oppfattet som utfordrende (Cavanaugh et al., 2000). Håndteringen av utfordrende krav som 

arbeidsmengde kan i tillegg tenkes å la arbeidstakere fremvise en type innsats som fører til 

eksterne belønninger (Crawford et al., 2010), som for eksempel utvidet ansvar og muligheter 

for forfremmelser. Når krav blir oppfattet som umulige å håndtere vil det ikke være mulig å 

oppnå hverken eksterne eller interne belønninger, ved at det oppstår barrierer for 

måloppnåelse og utvikling, og kravet blir oppfattet som hindrende (Cavanaugh et al., 2000; 

Crawford et al., 2010). Arbeidstakere forventes derav å være motiverte til å investere 

ressurser i håndterbare krav som fører til interne og/eller eksterne belønninger, og fostringen 

av flere ressurser (Hobfoll, 2011). Krav som enten er umulige å håndtere eller som ikke 

belønner innsatsen vil ikke bli opplevd som motiverende. Det vil derfor være mulig å evaluere 

resultatene for hypotese 2a og 2b med utgangspunkt i arbeidstakeres oppfatninger av egne 

muligheter for å håndtere henholdsvis arbeidsmengde og krav til læring, og hvilke 

konsekvenser suksessfull håndtering av kravene kan tenkes å ha.  

Som nevnt i evalueringen av delmålene for Krav til læring kan det virke som at 

enkelte spørsmål omfatter krav som arbeidstakere har begrensede muligheter for å håndtere, 

slik at arbeidstakere kan tenkes å oppleve et påfølgende tap av motivasjon og ressurser 

(Hobfoll, 2011). Det vil derfor være interessant å vurdere om arbeidstakere i større grad vil 

være i stand til å håndtere kravet arbeidsmengde, noe som potensielt kunne vært en forklaring 

på resultatene. Litteraturen om arbeidstakeres metoder for å håndtere krav har vist at det vil 

være mulig å oppnå et høyt prestasjonsnivå på tross av økt arbeidsmengde, gjennom ulike 

typer aktive håndteringsstiler (Casper et al., 2017). Casper et al. foreslår at arbeidstakere 

forbereder seg på håndteringen av krav, for eksempel ved å planlegge arbeidsdagen eller å 

spørre medarbeidere om hjelp. En aktiv tilnærming til arbeidet gjennom forberedelsen av 

relevante ressurser virker å kunne øke sannsynligheten for at arbeidstakere er suksessfulle i 

håndteringen av krav (Casper et al., 2017), og har blitt relatert til økt prestasjonsnivå (Macan 
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et al., 1990). Casper et al. (2017) foreslår videre at arbeidstakere vil være i stand til å forutse 

mengden arbeidsoppgaver som må gjennomføres innenfor en viss tidsramme, noe som gjør 

det mulig å aktivt planlegge håndteringen av arbeidsmengden. Samtidig omfatter denne 

oppgavens mål på Arbeidsmengde spørsmål om arbeidsmengden varierer over tid (Dallner et 

al., 2000), slik at høy arbeidsmengde kan tenkes å innebære uforutsette økninger i 

arbeidsmengden fra dag til dag. På samme måte kan krav til læring tenkes å omfatte 

uforutsette arbeidsoppgaver eller problemstillinger, ved at høye krav til læring kan tenkes å 

implisere høy grad av endring på jobben (Hetzner et al., 2009, 2012). I tillegg vil 

forberedelsen av ressurser gjennom å søke sosial støtte også kunne være relevant for å løse 

vanskelige arbeidsoppgaver, ikke bare for håndteringen av arbeidsmengde. Siden 

håndteringen av både arbeidsmengde og krav til læring kan forberedes, og siden det kan være 

utfordrende å forutse begge typene krav, vil det ikke være noen selvfølge at de engasjerte 

arbeidstakerne i utvalget er i bedre stand til å håndtere det ene kravet enn det andre, selv om 

de kan forventes å ha en mer aktiv håndteringsstil (Hakanen, Perhoniemi & Toppinen-Tanner, 

2008). Til tross for disse likhetene kan arbeidsmengde tenkes å være et krav som kan 

håndteres gjennom økt innsats (LePine et al., 2005), noe som ikke nødvendigvis vil stemme 

for arbeidsoppgaver som vurderes som for vanskelige ved høye krav til læring. I tråd med 

dette har arbeidsmengde blitt positivt relatert til økt prestasjonsnivå (LePine et al., 2005), 

mens krav til læring har blitt negativt relatert til prestasjonsnivå (Mikkelsen & Olsen, 2019). 

En mulig forklaring på hvorfor økt arbeidsmengde oppleves som motiverende, i motsetning til 

økte krav til læring, kan derav være at arbeidsmengde lettere håndteres gjennom økt 

investering av ressurser (Hobfoll, 2011), og at arbeidsmengde i større grad legger til rette for 

ekstern motivasjon.  

Arbeidstakeres generelle vurderinger av krav vil ikke bare være avhengig av 

mulighetene for å håndtere kravene, men også hvilke utfall som kan forventes som følge av 

økte krav (Lazarus & Folkman, 1984). Det har blitt foreslått et skille ved at mestringen av 

arbeidsmengden blir oppfattet å føre til positive konsekvenser, mens resultatene av å håndtere 

krav til læring er mindre sikre (Podsakoff, 2007). Med utgangspunkt i COR-teori kan 

arbeidstakeres opplevelse av å måtte investere ressurser når de er usikre på utfallet kunne føre 

til belastning (Hobfoll & Freedy, 1993), ved at individer må investere ressurser i å beskytte 

eksisterende ressurser. Derav vil motivasjonen for å håndtere kravet reduseres (Hobfoll, 2011; 

Rai, 2018), og unngående håndteringsstrategier blir mer aktuelle enn aktive håndteringsstiler 

(Ito & Brotheridge, 2003; LePine et al., 2005). Samtidig vil det ofte være formelt forventet at 

arbeidstakere gjennomfører sine arbeidsoppgaver (Williams & Anderson, 1991), slik at 
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vanskelige oppgaver ikke kan unngås fullstendig. Det er derfor mulig at den negative 

sammenhengen mellom krav til læring ikke bare kan forklares ved at kravet er vanskelig å 

håndtere, men også vet potensielle utfall og usikkerhet knyttet til dem. Forskjeller i 

konsekvenser av arbeidsmengde og krav til læring virker ikke å være relatert til indre 

motivasjon (Glaser et al., 2015). Ut ifra teorien burde begge typene krav kunne legge til rette 

for fostringen av ressurser som nye kunnskaper og ferdigheter (Cavanaugh et al., 2000; Prem 

et al., 2017), noe som skaper indre motivasjon gjennom personlig utvikling og vekst 

(Schaufeli & Bakker, 2004). Det kan heller tenkes at håndteringen av arbeidsmengde og krav 

til læring ikke medfører eksterne belønninger i samme grad. Eksempler på belønninger som 

har blitt koblet til utfordrende krav på jobben er større ansvarsområde og karriererelatert 

fremgang (Crawford et al., 2010). Det har blitt funnet støtte for at eksterne belønninger virker 

motiverende, for eksempel ved at arbeidstakeres vurderinger av egne muligheter for fremgang 

i karrieren virker å predikere økt jobbengasjement (Mone & London, 2009). Høye krav til 

læring har blitt foreslått å kunne oppfattes som en trussel av arbeidstakere (Nikolova et al., 

2019), siden tilhørende endringer på jobben kan gå ut over ressurser som verdsatte 

arbeidsbetingelser og arbeidsinnhold, og karrieremuligheter. Arbeidstakerne må i så fall 

investere ressurser i å både beskytte eksisterende ressurser (Hobfoll & Shirom, 2001), og i å 

tilpasse seg endringene for å kunne sikre sin posisjon i organisasjonen og i arbeidsmarkedet 

(Pettigrew et al., 2001; Fugate et al., 2004). Krav til læring kan med andre ord være assosiert 

med ulike typer usikkerhet knyttet til jobbsituasjonen (Nikolova et al., 2019), noe som 

resulterer i et tap av ressurser. For eksempel kan nye arbeidsoppgaver som oppleves som for 

vanskelige true arbeidstakeres karriere, ved at individer som ikke tilpasser seg endringene blir 

overflødige. Denne oppgavens mål på krav til læring kan derfor tenkes å ha fanget opp visse 

hindrende aspekter ved krav til læring (Lazarus & Folkman, 1984; LePine et al., 2005). 

Funnet av en negativ relasjon mellom krav til læring og jobbengasjement kan derfor tolkes 

som at de negative aspektene ved krav til læring hadde større betydning i utvalget generelt 

enn eventuelle positive aspekter, som for eksempel høyere grad av utvikling og påfølgende 

indre motivasjon (Montani et al., 2020). Oppfølgende forskning har derav muligheten til å 

sammenligne den generelle opplevelsen av arbeidsmengde og krav til læring med 

utgangspunkt i målene nevnt ovenfor.  

Arbeidsmengde og Krav til Læring Som Moderatorer 

Resultatene ga ikke støtte til hypotese 3a eller 3b, ved at det ikke ble identifisert noen 

signifikante interaksjoner mellom henholdsvis kompetanseutvikling og arbeidsmengde, eller 
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kompetanseutvikling og krav til læring. Det var altså ikke mulig å bekrefte boosting-

hypotesen for oppgavens kombinasjon av variabler. Mangelen på signifikante interaksjoner er 

ikke uvanlig i litteraturen (Frese, 1999), for det første fordi JD-R modellen antar at det er 

klynger med jobbressurser og krav som interagerer for å styrke jobbengasjement (Demerouti 

et al., 2001; Bakker & Demerouti, 2007). Dette betyr at den teoretiske antagelsen ikke 

nødvendigvis omfatter interaksjoner mellom enkelte krav og jobbressurser. For det andre kan 

størrelsen på interaksjonseffekter bli redusert i regresjonsanalyser, slik at det blir utfordrende 

å identifisere signifikante interaksjoner (McClelland & Judd, 1993). Interaksjonene som blir 

bekreftet har derav ofte små effektstørrelser (Taris, 2006; Bakker et al., 2005), slik at det i 

mange tilfeller bare blir funnet delvis støtte for hypoteser om moderasjon. På grunn av de 

nevnte utfordringene har tidligere gjennomganger av litteraturen konkludert med at det 

generelt blir funnet støtte for kontrollerte effekter av ulike krav og jobbressurser, men i 

mindre grad interaksjoner mellom dem (de Lange et al., 2003; van der Doef & Maes, 1999). 

Utvalgsstørrelse vil også ha betydning, siden det kreves større utvalg for å identifisere mindre 

effekter (Cohen, 1988). Det kan derfor tenkes at oppfølgende studier burde benytte seg av 

«G*Power»-analyser (Cohen, 1988) for å sikre at utvalget er tilstrekkelig stort til å 

identifisere mindre interaksjonseffekter. For det tredje har det blitt argumentert for at 

interaksjonseffekter vil være spesielt små i ikke-eksperimentelle studier (Frazier et al., 2004), 

der mulighetene for kontroll over konfunderende variabler er begrensede. For eksempel kan 

det tenkes at interaksjoner ble vanskeligere å identifisere på grunn av manglende muligheter 

til å kontrollere for subjektive vurderinger av krav. Det er ikke er alle fenomener som kan 

testes eksperimentelt, slik at en alternativ eller komplementerende løsning er å inkludere flere 

prediktorer, eller kontrollvariabler, og å teste mange interaksjoner på en gang. I tillegg har 

oppfølgende forskning muligheten til å vurdere andre måter å inkludere moderasjonseffekter 

enn produktledd (Baron & Kenny, 1986), som for eksempel «quadrant»- eller «ratio» 

tilnærmingen (Hu et al., 2011). Med andre ord vil ikke en mangel på signifikante 

interaksjoner nødvendigvis måtte tolkes som at det ikke betydningsfulle moderatorer i 

populasjonen. Til tross for dette vil det være viktig å vurdere mulige forklaringer på hvorfor 

det ikke var mulig å bekrefte hypotesene, siden resultatene må tolkes i sammenheng med 

kvaliteten på det teoretiske fundamentet for analysene.  

  Hypotesene om interaksjonene mellom kompetanseutvikling og arbeidsmengde, og 

kompetanseutvikling og krav til læring, ble utformet med utgangspunkt i at jobbressurser 

forventes å hjelpe arbeidstakere til å håndtere utfordrende krav (Tuckey et al., 2012; 
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Rodriguez-Muñoz et al., 2012; Bakker & Sanz-Vergel, 2013; Tadić et al., 2015). I tillegg ble 

det antatt at økende nivåer av utfordrende krav kunne styrke det motiverende potensialet til 

kompetanseutvikling med tanke på jobbengasjement (Bakker & Demerouti, 2007; Demerouti 

& Bakker, 2011; Brough & Briggs, 2015). Disse teoretiske antagelsene ble ikke utformet med 

utgangspunkt i at krav til læring generelt blir opplevd som et hindrende krav, noe som ble 

bekreftet av analysene. Resultatene må derfor for det første tolkes som at det ikke var mulig å 

bekrefte at kompetanseutvikling gir støtte til arbeidstakere som må håndtere arbeidsmengde. 

For det andre, siden regresjon ikke åpner for muligheten til å bestemme retningen på 

interaksjoner analytisk, antyder resultatene på samme måte at økende arbeidsmengde ikke 

virker å påvirke i hvilken grad en opplevelse av muligheter for læring og utvikling er 

motiverende. Til slutt omfatter JD-R teorien antagelser om jobbressursers betydning for 

negative relasjoner mellom krav og jobbengasjement, i form av buffer-hypotesen (Bakker & 

Demerouti, 2014). Buffer-hypotesen representerer en forventning om at jobbressurser vil 

kunne minske de negative konsekvensene av krav som medfører kostnader for arbeidstakere. 

Denne forventningen bygger på COR-teori, der arbeidstakeres muligheter for å skape og å 

beholde ressurser antas å virke positivt på deres evne til å håndtere krav (Hobfoll, 1989; 

Bakker & Demerouti, 2017). Tilstedeværelsen av kompetanseutvikling burde altså være 

spesielt viktig ved høye krav (Hobfoll, 2002), dersom kompetanseutvikling fostrer nye og 

relevante ressurser. Mangelen på en signifikant interaksjon mellom kompetanseutvikling og 

krav til læring kan derfor tolkes som at kompetanseutvikling ikke virker å fostre ressurser som 

er spesielt viktige for arbeidstakeres nivå av motivasjon ved høye krav til læring. Med 

utgangspunkt i de generelle tolkningene av resultatene med tanke på hypotese 3 vil det være 

mulig å gå videre med mulige forklaringer på hvorfor det ikke var mulig å bekrefte oppgavens 

analytiske modell.  

Forskning på interaksjonseffekter vil ofte foreslå at en mulig forklaring på mangelen 

på signifikante relasjoner er at krav og jobbressurser ikke virker innenfor samme domene 

(Daniels & De Jonge, 2010), med utgangspunkt i «matching»-hypotesen. de Jonge og 

Dormann (2003, 2006) har foreslått at krav og ressurser kan kategoriseres som hovedsakelig 

fysiske, kognitive eller emosjonelle jobbkarakteristikker, og at prediktorer kan matches ut ifra 

dette rammeverket for å lettere identifisere signifikante interaksjoner (de Jonge & Dormann, 

2003; Frese, 1999). Denne tilnærmingen til interaksjonsanalyser forutsetter i tillegg at 

utfallsvariabelen burde kunne kategoriseres i henhold til rammeverket, noe som ikke er mulig 

uten å inkludere en annen konseptualisering av engasjement (se for eksempel Balk et al., 
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2020). Videre fokuserer rammeverket på stressende krav (Viswesvaran et al., 1999), og 

inkluderer derfor ikke utfordrende krav. Forskning med utgangspunkt i JD-R teori har i tillegg 

vist at krav og jobbressurser interagerer i sammenheng med jobbengasjement uavhengig av 

grad av matching (Bakker et al., 2007). Matching-hypotesen virker derfor å i liten grad være 

til nytte for å forklare interaksjonseffekter i relasjon til den valgte definisjonen og 

konseptualiseringen av jobbengasjement (Schaufeli et al., 2002; Schaufeli et al., 2006), og 

anbefales ikke for oppfølgende undersøkelser. Et bedre alternativ er evaluere mulige 

forklaringer på hvorfor nivået av kompetanseutvikling ikke blir viktigere for opplevelsen av 

jobbengasjement ved høyere krav med utgangspunkt i operasjonaliseringene av de enkelte 

prediktorene.  

Mangelen på signifikante interaksjoner mellom prediktorene kan være mulige å 

forklare med utgangspunkt i operasjonaliseringen av Kompetanseutvikling. For det første, 

som nevnt i relasjon til hypotese 1, er det vanskelig å avklare om oppgavens mål på 

kompetanseutvikling kun måler formelle former for kompetanseutvikling. 

Kompetanseutvikling kan potensielt fange opp mindre formelle former for 

utviklingsmuligheter, siden det ikke blir eksplisitt spesifisert en type muligheter for læring i 

spørreskjema. Resultatene kan i så fall bli påvirket av at nivået av kompetanseutvikling til en 

viss grad er avhengig av om organisasjonen legger til rette for uformell læring. En eventuell 

mangel på spesifisitet kan ha betydning ved at kravene i ulik grad interagerer positivt med 

formelle og uformelle læringsmuligheter (Kühnel et al., 2012), slik at størrelsen på 

interaksjonseffekten reduseres på tvers av utvalget. Det har for eksempel blitt foreslått at lav 

arbeidsmengde legger til rette for uformelle læringsmuligheter (Cerasoli et al., 2018). En slik 

sammenheng kan tolkes som at et tilbud om uformelle muligheter for læring og utvikling vil 

være mindre viktig ved høye nivåer av arbeidsmengde, siden arbeidstakerne ikke har tid til 

overs til å benytte seg av mulighetene for uformell læring som følge av den høye 

arbeidsmengden. I hvilken grad arbeidstakerne har mulighet til å delta i formelle 

læringsaktiviteter på tross av arbeidsmengden er mindre sikkert, siden arbeidsgiver for 

eksempel kan frigjøre tid til kompetanseutvikling. Med andre ord vil det være utfordrende å 

avklare om mangelen på en betydningsfull interaksjon vil gjelde for både formelle og 

uformelle typer kompetanseutvikling. Mangelen på kontroll og spesifisitet kan altså ha 

konsekvenser for identifiseringen av interaksjoner med oppgavens mål på 

kompetanseutvikling, slik at fremtidige mål på kompetanseutvikling burde spesifiseres for å 

forenkle tolkningen av resultatene.  
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I tråd med denne tankegangen har behovet for å spesifisere mål på 

kompetanseutvikling blitt tatt opp i nylig litteratur, der Coetzer et al. (2020) foreslo at det kan 

være nødvendig å skille mellom ulike typer formelle læringsaktiviteter med tanke på 

utfallsvariabler som jobbengasjement. Tidligere studier har vist at mange læringsaktiviteter er 

generelle heller enn spesifikt relevante for visse typer stillinger på jobben (Loewenstein & 

Spletzer, 1999; Ballot et al., 2006). Konsekvensene av et fokus på generell 

kompetanseutvikling kan være at formelle tilbud om læring og utvikling ikke nødvendigvis er 

relevante for utfordringene eller hindringene arbeidstakerne opplever på jobben (Grossman & 

Salas, 2011). Dette fenomenet kalles «the transfer problem», der gjennomføringen av 

læringsaktiviteter ikke har betydning for arbeidstakernes måloppnåelse (Grossman & Salas, 

2011; Saks & Burke, 2012). En mulig tolkning av resultatene er derfor at ressursene en 

opplevelse av kompetanseutvikling skaper ikke er direkte relevante for kravene 

arbeidsmengde og krav til læring. Samtidig omfatter Kompetanseutvikling et delmål på 

graden av tilbudt opplæring på jobben, noe som burde være relevant for arbeidstakeres 

gjennomføring av arbeidsoppgaver uavhengig av om opplæringen foregår på mer eller mindre 

formelle måter. Det vil derfor være problematisk å argumentere for at resultatene strider med 

etablert ressursteori uten å kunne utelukke metodologiske årsaker, og inntil oppfølgende og 

mer spesifikk forskning blir utført.  

En alternativ tolkning av resultatene for oppfølgende studier kan være at de tre 

prediktorene kompetanseutvikling, arbeidsmengde og krav til læring har betydning for 

jobbengasjement, uavhengig av hverandre. Det kan for eksempel tenkes at opplevelsen av 

arbeidsgivers og lederes investeringer i utviklingen av arbeidstakerne er motiverende i seg 

selv, og at arbeidstakerne gjengjelder disse investeringene ved å engasjere seg i arbeidet (se 

Saks, 2006; Kuvaas & Dysvik, 2009). I så fall vil det være en signifikant relasjon mellom 

kompetanseutvikling og jobbengasjement på tross av at de formelle læringsmulighetene ikke 

er relevante for sentrale arbeidsoppgaver. På samme måte kan arbeidstakerne potensielt 

oppleve tildelingen av nye eller upassende oppgaver, som følge av økte krav til læring, på en 

negativ måte uavhengig av om organisasjonen støtter opp med læringsressurser. Nikolova et 

al. (2014) sine funn gir støtte til denne tankegangen, ved at hverken nye kunnskaper eller 

uformelle læringsmuligheter svekket den negative relasjonen mellom endringer i 

arbeidsoppgaver og vitalitet. Med tanke på arbeidsmengde kan en annen forklaring på hvorfor 

kombinasjonen av høye krav og jobbressurser forventes å være spesielt motiverende (Bakker 

& Demerouti, 2014), være at både utfordrende krav og jobbressurser predikerer høyere 

jobbengasjement, uten at det nødvendigvis eksisterer noen interaksjon mellom dem. En annen 
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mulighet kan være at kompetanseutvikling ikke blir viktigere for jobbengasjement ved høyere 

nivåer av arbeidsmengde og krav til læring fordi kravene skaper lærings- og 

utviklingsmuligheter. En nylig studie har for eksempel funnet at høy arbeidsmengde skaper 

muligheter for utvikling (Reis et al., 2017). Denne typen samvariasjon kan ha blitt ignorert 

som følge av at multikolineariteten mellom prediktorene ble håndtert gjennom standardisering 

av verdier i analysene. I så fall vil faktoranalyser kunne avdekke om både 

kompetanseutvikling og de to typene krav lader på latente faktorer som muligheter for læring. 

Videre forskning på modeller som omfatter interaksjoner kan med andre ord svare på mange 

spørsmål som ikke er mulige å avklare med utgangspunkt i eksisterende litteratur.  

Kompetanseutvikling og Jobbengasjement Moderert av Arbeidsmengde 

Hypotese 2a ble bekreftet, ved at arbeidsmengde var positivt relatert til 

jobbengasjement, noe som tilsier at utvalget generelt opplevde arbeidsmengde som et 

utfordrende krav (Crawford et al., 2010). Det ble derfor forventet at arbeidsmengde ville 

spille en positivt modererende rolle for sammenhengen mellom kompetanseutvikling og 

jobbengasjement (Bakker & Demerouti, 2017; Hobfoll, 2002). Hypotese 3a ble utformet for å 

kunne følge opp Bakker og Demeroutis (2017) anbefaling om analyser av arbeidsmengdes 

rolle i relasjonen mellom tidkrevende jobbressurser og jobbengasjement. Analysens 

manglende evne til å bekrefte interaksjonen mellom kompetanseutvikling og arbeidsmengde 

må derav vurderes ut ifra oppgavens teoretiske grunnlag. Mangelen på en signifikant 

interaksjon tilsier for det første at kompetanseutvikling ikke virker å få større betydning for 

arbeidstakeres måloppnåelse, eller ytre motivasjon, ved økte nivåer av arbeidsmengde 

(Bakker & Demerouti, 2008). Resultatene gir derav ikke støtte til at kompetanseutvikling 

tilbyr kunnskaper og ferdigheter som styrker arbeidstakeres oppgaveprestasjoner på jobben 

(Jacobs & Parks, 2009). For det andre virker ikke kompetanseutvikling å skape høyere nivåer 

av indre motivasjon som følge av økt læring og utvikling, ved håndteringen av høy 

arbeidsmengde (Hakanen et al., 2005). Tanken om at arbeidstakere får økt utbytte av tilbudt 

læring som følge av høy arbeidsmengde virker derfor ikke å stemme for utvalget. For det 

tredje var det heller ikke mulig å bekrefte at kompetanseutvikling er viktig for arbeidstakeres 

evne til å fostre nye ressurser i konteksten av høy arbeidsmengde (Hobfoll, 2002, 2011). 

Muligheten for at arbeidsmengde kunne begrense det motiverende potensialet til 

kompetanseutvikling ble heller ikke bekreftet (De Pater et al., 2009; Van den Broeck et al., 

2010; ten Brummelhuis & Bakker, 2012). Dette kan enten tolkes som nivået av 

arbeidsmengde ikke påvirker arbeidstakeres evne til å utnytte tilbudte læringsmuligheter, eller 
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at kompetanseutvikling har positive følger for opplevelsen av jobbengasjement selv uten 

deltagelse i læringsaktiviteter. Eventuelt representerer ikke høy arbeidsmengde et stort nok 

tap av begrensede ressurser som tid og energi hos utvalget generelt til at det går ut over 

innsatsen mot utvikling (ten Brummelhuis & Bakker, 2012). Denne muligheten vil bli 

diskutert senere i sammenheng med hypotese 4. Først vil det være nødvendig å ta for seg 

betydningen av krav til læring for sammenhengen mellom kompetanseutvikling og 

jobbengasjement.  

Kompetanseutvikling og Jobbengasjement Moderert av Krav til Læring 

I sammenhengen mellom krav til læring og jobbengasjement ble det forventet at økte 

krav til læring kunne oppleves som en positiv faktor dersom arbeidstakerne mestrer 

utfordringene krav til læring medfører, med utgangspunkt i COR-teori (Hobfoll, 2011). 

Mangelen på en signifikant interaksjon mellom kompetanseutvikling og krav til læring, må 

derfor tolkes i kontekst av at resultatene tilsier at krav til læring blir vurdert som et hindrende 

krav. For eksempel vil ikke forventningen om at en utfordrende jobbsituasjon motiverer 

arbeidstakere til å benytte seg av læringsmuligheter (McCauley et al., 1994; Nyhan et al., 

2004), være relevant for tolkningen. Med andre ord vil det vil det være hensiktsmessig å ta 

utgangspunkt i at respondentene ikke virker å mestre problemstillingene krav til læring og 

relaterte endringer medfører (Hobfoll, 2011). Til tross for dette burde fortsatt en opplevelse av 

kompetanseutvikling kunne bidra til økt måloppnåelse ved tilstedeværelsen av høye krav til 

læring (Nikolova et al., 2016), for eksempel ved at arbeidstakere blir tilbudt opplæringen de 

mangler. Resultatene ga ikke støtte til at krav til læring spiller en slik modererende rolle for 

relasjonen mellom kompetanseutvikling og jobbengasjement. Tilbud om kompetanseutvikling 

virker derav ikke å beskytte individer mot de negative konsekvensene av krav til læring, med 

tanke på jobbengasjement. Med utgangspunkt i oppgavens teoretiske rammeverk vil mangelen 

på en signifikant sammenheng tilsi at kompetanseutvikling ikke fostrer ressurser som støtter 

arbeidstakeres håndtering av nye og komplekse arbeidsoppgaver (Hobfoll, 2002, 2011; 

Bakker & Demerouti, 2014). Altså oppleves oppgavene som for vanskelige av individet 

uavhengig av tilgjengelige læringsressurser på jobben. Dette kunne vært en relevant 

forklaring med tanke på at hindrende krav av definisjon står i veien for måloppnåelse 

(Cavanaugh et al., 2000). Samtidig virker det lite sannsynlig at arbeidstakere vil bli tildelt 

såpass vanskelige ansvarsområder at ingen læringsressurser vil kunne være til hjelp. En 

alternativ tolkning av resultatene kan være at en jobbsituasjon preget av høye krav til læring, i 

form av hyppige endringer og høy kompleksitet, blir opplevd som en trussel og en hindring 
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selv når kompetanseutvikling støtter måloppnåelse og skaper utvikling. En av de få studiene 

på betydningen av interaksjonen mellom kompetanseutvikling og krav til læring for 

jobbengasjement gir støtte til dette (Nikolova et al., 2014). Nikolova et al. fant at hverken nye 

kunnskaper eller uformelle læringsmuligheter svekket den negative relasjonen mellom 

endringer i arbeidsoppgaver og vitalitet. I så fall vil ikke ressursperspektivet være et 

tilstrekkelig utgangspunkt for å modellere og å forklare interaksjonen mellom 

kompetanseutvikling og krav til læring.  

I tillegg er det verdt å merke seg at både kompetanseutvikling og krav til læring 

inneholder reverserte versjoner av samme delmål, som etterspør grad av tilbudt opplæring på 

jobben (Stamina Census, u.å.). Slike psykometriske egenskaper ved målene kan ha betydning 

for resultatene dersom korrelasjonen mellom delmålene er høy. Dette er fordi respondentene 

som rapporterer høy grad av kompetanseutvikling vil, gjennomsnittlig, rapportere en 

tilsvarende lav grad av krav til læring. På denne måten kan resultatene skape en feilaktig 

representasjon av virkeligheten, dersom Kompetanseutvikling og Krav til læring ikke er 

omvendte dimensjoner i samme skala. Samtidig vil ikke reverserte delmål nødvendigvis 

innebære høy korrelasjon og tilhørende utfordringer. Det har for eksempel blitt funnet at 

reverserte versjoner av samme spørsmål kan bli tolket på forskjellige måter (Harvey et al., 

1985; Idaszak & Drasgow, 1987). At respondentene oppfatter delmål som reverserte er heller 

ingen selvfølge (Podsakoff et al., 2003), der rekkefølgen på spørsmålene i spørreskjema kan 

tenkes å ha betydning. Det vil med andre ord være vanskelig å avdekke statistiske utfordringer 

relatert til de reverserte målene uten å gjennomføre en faktoranalyse, som kan teste de 

underliggende faktorene de to delmålene lader på. Det vil derfor være hensiktsmessig å 

evaluere validiteten av å inkludere begge delmålene i oppgavens modell. 

Kompetanseutvikling og krav til læring er distinkte jobbkarakteristikker innenfor det 

teoretiske rammeverket (Bakker & Demerouti, 2014). Det burde derav være mulig å 

rapportere både en høy grad av kompetanseutvikling, og høye nivåer av krav til læring. Dette 

kan tenkes å gjelde for prediktorenes delmål, som fanger opp tilstedeværelsen av 

opplæringsprosesser som foregår over tid. Med andre ord vil det være mulig å rapportere et 

behov for opplæring når jobben preges av hyppige endringer, samtidig som arbeidsgiver tilbyr 

mange opplæringsressurser, fordi opplæringen tar tid å gjennomføre. Et slikt tidsaspekt vil 

ikke være mulig å inkludere i en tverrsnittstudie, der det kun blir foretatt én måling. Det kan 

derfor tenkes at interaksjonen mellom kompetanseutvikling og krav til læring må undersøkes 

videre ved hjelp av et longitudinelt studiedesign. En slik oppfølgende studie må ta høyde for 
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at inkluderingen av delmålene kan ha konsekvenser med tanke på tilstedeværelsen av 

autokorrelasjon, ved at svarene på de to spørsmålene potensielt vil bli påvirket av hverandre, 

altså at målingene ikke er uavhengige (Anderson, 1954).  

Kompetanseutvikling og Jobbengasjement Ved Høye og Lave Krav 

Hypotese 4 omfatter flere betingelser som er nødvendige å oppfylle for at det skal 

være mulig å gi støtte til at kompetanseutvikling kan bli opplevd som en truende jobbressurs. 

For det første måtte resultatene bekrefte enten at: 1) Arbeidsmengde eller krav til læring 

spiller en modererende rolle i sammenhengen mellom kompetanseutvikling og 

jobbengasjement, eller at 2) nivået av både arbeidsmengde og krav til læring i kombinasjon 

hadde betydning for relasjonen mellom kompetanseutvikling og jobbengasjement. Det var 

ikke mulig å bekrefte punkt 1 med utgangspunkt i resultatene, siden hverken arbeidsmengde 

eller krav til læring ble funnet å være signifikante moderatorer. Med tanke på punkt 2, kunne 

koeffisienten for en treveis interaksjon mellom prediktorene i isolasjon tolkes å være 

signifikant, og positiv. For det andre ble det forventet at kompetanseutvikling ville være 

positivt relatert til jobbengasjement ved lave nivåer av opplevde krav. Denne antagelsen ble 

bekreftet av regresjonsanalysen, ved at kompetanseutvikling predikerte høyere 

gjennomsnittlig jobbengasjement, kontrollert for alle nivåer av de to typene krav. I tråd med 

dette viste oppfølgende evalueringer av interaksjonen mellom de tre prediktorene at det ikke 

var mulig å entydig bekrefte en helhetlig interaksjonseffekt. Med andre ord førte ikke ulike 

nivåer av arbeidsmengde og krav til læring til noen betydningsfull endring i sammenhengen 

mellom kompetanseutvikling og jobbengasjement. Dette betyr samtidig at resultatene ikke 

kunne tolkes å gi støtte til den tredje, og viktigste betingelsen: Kompetanseutvikling er 

negativt relatert til jobbengasjement når arbeidstakere opplever høye krav. Med utgangspunkt 

i at det ikke var mulig å bekrefte de nødvendige betingelsene ble nullhypotesen om at 

kompetanseutvikling ikke er en truende jobbressurs beholdt. Det vil derfor være nyttig å stille 

spørsmål ved hvorfor det ikke ble funnet støtte for hypotese 4. 

 Hypotese 4 ble utformet med utgangspunkt i to forslag fra tidligere forskning innenfor 

JD-R litteraturen: 1) Kompetanseutvikling antas å innebære forventninger om deltagelse i 

læringsaktiviteter (Schaufeli & Taris, 2014; Bakker & Demerouti, 2017), og 2) forventninger 

om deltagelse i læringsaktiviteter kan bli opplevd som en trussel av arbeidstakere som ikke 

har tid og energi som kan investeres i egen utvikling (Schaufeli & Taris, 2014). Et ikke-

signifikant resultat kan derfor potensielt tolkes som at kompetanseutvikling ikke ble opplevd å 

innebære forventninger om deltagelse i tilbudte muligheter for læring og utvikling. Eventuelt 
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kan resultatene tolkes som at kombinasjonen av høy arbeidsmengde og høye krav til læring 

ikke fører til et stort nok tap av ressurser, slik at forventninger relatert til kompetanseutvikling 

ikke ble opplevd som problematiske og demotiverende. Det vil derfor først bli foretatt en 

vurdering av den første tolkningen, at kompetanseutvikling ikke medfører en opplevelse av 

press mot deltagelse i læringsaktiviteter.  

 Antagelsen om at tilbud om kompetanseutvikling kunne innebære en opplevelse av 

forventninger om deltagelse ble inkludert som følge av forslag fra nylig forskning (Schaufeli 

& Taris, 2014), som får støtte i Kyndt og Baert (2013) sin gjennomgang av relevant litteratur. 

Siden det ikke var mulig å bekrefte hypotese 4, og siden det ikke var mulig å inkludere et mål 

på arbeidstakeres opplevelse av press mot utvikling og læring, vil det være hensiktsmessig å 

vurdere den aktuelle antagelsen. Det vil for det første være naturlig å gå ut ifra at 

arbeidstakerne vil oppfatte at arbeidsgiveren er opptatt av utvikling og læring når nivået av 

kompetanseutvikling er høyt. Dersom arbeidsgiveren ikke oppfattet utvikling som viktig, ville 

ikke organisasjonen ha noen interesse av å investere ressurser i å tilby muligheter for 

utvikling. Til tross for at arbeidsgiver understreker verdien av utvikling, virker ikke 

organisasjonen å utøve noen form for sosialt press som har betydning for arbeidstakeres grad 

av deltagelse i læringsaktiviteter (Maurer et al., 2003). Tidligere forskning har funnet at i 

hvilken grad organisasjonen verdsetter og vektlegger læring og utvikling, ikke predikerer 

deltagelse i læringsaktiviteter (Maurer et al., 2002; Maurer & Tarulli, 1994). En vurdering av 

implisitte forventninger fra arbeidsgiver virker derfor ikke å være relevant. For det andre blir 

det antatt at ledere er med på formingen av sosiale normer som påvirker deltagelsen i 

læringsaktiviteter (Baert et al., 2006). Litteraturen virker å gi støtte til dette, ved at lederes 

fokus på utvikling predikerer høyere deltagelse i læringsaktiviteter hos arbeidstakerne 

(Maurer & Tarulli, 1994; Tharenou, 2001; Chan & Auster, 2003; Ito & Brotheridge, 2005). 

Ledere burde, i likhet med arbeidsgiver, være opptatt av innsats mot utvikling når graden av 

kompetanseutvikling i organisasjonen er høy. Samtidig kan den flate strukturen i det norske 

arbeidslivet (Gallie, 2003; Gustavsen, 2007; Løken et al., 2008), i form av høy grad av 

selvstendighet og mangelen på hierarkisk ledelse, tolkes som at ledelsen vil være mindre 

tilstedeværende. Kan derav hende at ledelsen har mindre betydning for sosiale normer eller 

forventninger (Baert et al., 2006). Det vil derfor være nødvendig å inkludere de subjektive 

normene som utvikles gjennom observasjonen av kollegaer i tillegg. Den tredje, og siste, 

kilden til sosiale normer eller forventninger på jobben er andre arbeidstakere på 

arbeidsplassen (Fishbein & Ajzen, 1975; Baert et al., 2006). Disse kollegaene representerer 
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relevante personer som deltagerne i utvalget vil observere i løpet av arbeidshverdagen. Det 

har blitt funnet at kollegaers fokus på utvikling kan være positivt relatert til deltagelsen i 

formelle læringsaktiviteter (Noe & Wilk, 1993; Warr & Birdi, 1998; Maurer et al., 2002). Det 

virker derfor som at den beste tilgjengelige tilnærmingen for å vurdere tilstedeværelsen av 

sosiale normer, vil være å ta utgangspunkt i sannsynligheten for at lederne og medarbeiderne 

til de norske respondentene deltar i og er positivt innstilt til læringsaktiviteter.    

I sin gjennomgang av litteraturen tar Kyndt og Baert (2013) for seg en lang rekke 

faktorer som kan påvirke arbeidstakeres generelle tendens til å delta i læringsaktiviteter på 

jobben. Av disse vil det bli gjennomgått relevante faktorer som ble inkludert i denne 

oppgavens modell, før det blir gitt anbefalinger til oppfølgende forskning som ønsker å 

kontrollere for ulike grupper i utvalget som er sannsynlige å oppleve sosiale normer. Det kan 

for det første tenkes at nivået av på jobben vil ha konsekvenser for normene og innstillingene 

til læringsaktiviteter som omgir arbeidstakerne. Som nevnt i teorien har det blitt funnet at 

tilgjengeligheten av ressurser som tid har konsekvenser for utnyttelsen av muligheter for 

læring (se for eksempel Brown & McCracken, 2009). Om denne mangelen på tid vil gjelde på 

tvers av organisasjonen kan være vanskelig å bestemme, siden nivåene av krav og 

opplevelsen av krav kan variere på tvers av individer. Samtidig kan det tenkes at høye nivåer 

av krav til læring tilsier tilstedeværelsen av endringer i organisasjonen, noe som burde ha 

innvirkning på en viss andel av arbeidstakerne og lederne. Det kan derfor tenkes at også 

relevante kollegaer vil, i gjennomsnitt, delta i utviklingsarbeid i mindre grad på grunn av 

manglende ressurser. Høye krav til læring kan i tillegg kobles til økt arbeidsmengde, slik at 

respondenter som rapporterer høye nivåer av begge typer krav, kan tenkes å beskrive en 

kontekst der situasjonen i organisasjonen krever høy innsats fra alle sine medlemmer. I likhet 

med mangelen på tid, har arbeidsmengde blitt negativt relatert til deltagelse i 

læringsaktiviteter (Lauber et al., 2010). Det kan derav tenkes at arbeidstakere som opplever 

tilstedeværelsen av høye krav, og ressurstap, vil ha økt sannsynlighet for å være omgitt av 

kollegaer og ledere som ikke har ressurser til over til å fokusere på og å delta i 

læringsaktiviteter (Hobfoll, 2011; Klein et al., 2006). Resultatet av dette kan tenkes å være at 

opplevelsen av sosialt press mot deltagelsen i læringsaktiviteter reduseres (Baert et al., 2006). 

Den samme typen argumentasjon kan benyttes med tanke på lederes bidrag til subjektive 

normer på jobben. Tidligere forskning har foreslått at når nivået av krav er høye, vil ledere i 

mindre grad prioritere læringsaktiviteter (Willis & Dubin, 1990; Gers & Bolin, 2000). Det kan 

altså hende at arbeidstakere ikke vil oppleve problematiske forventninger relatert til tilbudet 

om kompetanseutvikling ved tilstedeværelsen av høye krav, siden det er sosialt akseptabelt å 
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fokusere på håndteringen av arbeidsoppgaver (Baert et al., 2006). Til slutt er det verdt å nevne 

at arbeidstakeres egne vurderinger av behovet for utviklingen av egne kompetanser har blitt 

positivt relatert til deltagelse i læringsaktiviteter (Maurer et al., 2003). Denne sammenhengen 

var imidlertid svak, og kan ikke med sikkerhet antas å være viktigere for motivasjonen for 

læring enn mangelen på ressurser som følger av økte krav.  

Videre, med utgangspunkt i COR-teori og utfordrende/hindrende-krav rammeverket, 

vil det være mulig å ta utgangspunkt i at arbeidstakere vurderer deltagelsen i 

læringsaktiviteter ut ifra potensielle fordeler og ulemper de oppfatter (Hobfoll, 2011). 

Sannsynligheten for at respondentenes kollegaer deltar i kompetanseutvikling kan derav 

tenkes å være knyttet til kvaliteten på læringsaktivitetene som blir tilbudt av organisasjonene 

som utvalget er trukket fra. Dette vil til en viss grad være mulig å evaluere med utgangspunkt 

i resultatene, siden kollegaenes oppfatning av fordelene ved læringsaktivitetene burde være 

positivt korrelert til respondentenes oppfatninger. Som nevnt tidligere i diskusjonen, i form av 

«the transfer problem» (Grossman & Salas, 2011), ble det stilt spørsmål ved relevansen av 

læringsmulighetene utvalget ble tilbudt. Dette spørsmålet ble stilt som følge av at 

kompetanseutvikling ikke ble funnet å være viktigere ved høyere nivåer av krav. Tidligere 

studier har poengtert at læringsaktiviteter må tilpasses arbeidstakerne, og at læringen må være 

relevant for arbeidspraksis (Leisink & Greenwood, 2007; Murray & Lawry, 2011). Det er 

altså en mulighet for at respondentene ikke forventet positive konsekvenser som for eksempel 

nye, nyttige ferdigheter (Mallon & Walton, 2005), som følge av å benytte seg av 

kompetanseutvikling. Siden formelle læringsaktiviteter kan tenkes å være like på tvers av 

samme yrkesgrupper innenfor organisasjonen, er det mulig at kollegaer vil vurdere tilbudene 

om kompetanseutvikling på samme måte. Utfallet av lite relevante læringsprogram vil i så fall 

være at læringsmulighetene ikke blir utnyttet, og opplevelsen av subjektive normer mot 

deltagelse reduseres. Til tross for dette kan ledelsens fokus på utvikling fortsatt forbli høyt. En 

leder som er opptatt av utvikling kan for eksempel være mer villige til å tilby eksterne 

belønninger som forfremmelser til arbeidstakere som oppdaterer sine kompetanser (Chan & 

Auster, 2003). Motivasjonen for å delta vil i dette tilfellet bli styrket (Mallon & Walton, 

2005). Denne typen belønninger kan være relevante på tross av arbeidstakeres manglende 

ressurser til å investere i læring, siden sosial støtte fra lederen kan innebære frigjøringen av tid 

til utvikling (Chan & Auster, 2003). Det eksisterer med andre ord mange sammenknyttede 

faktorer som kan påvirke interaksjonen mellom kompetanseutvikling, arbeidsmengde og krav 

til læring. Det kan for eksempel tenkes at kollegaers fokus på læring ikke er en pålitelig kilde 

til sosiale normer rettet mot formelle læringsaktiviteter, når målet på kompetanseutvikling 
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potensielt fanger opp formelle og uformelle læringsmuligheter. Tidligere forskning har vist at 

deltagelsen i formelle læringsaktiviteter kan synke som følge av høyt fokus på utvikling i 

sosiale kretser på jobben (Noe & Wilk, 1993; Maurer & Tarulli, 1994). Det ble foreslått at en 

mulig forklaring på funnene var at uformell læring blir viktigere, på bekostning av formell 

læring, i en læringsfokusert kontekst (Maurer & Tarulli, 1994). Det kan altså hende at 

mangelen på tilstrekkelig spesifisering av målet på kompetanseutvikling kan ha konsekvenser 

for flere typer interaksjoner mellom prediktorene. Det kan med andre ord virke nødvendig å 

inkludere et spesifikt mål på opplevd press mot deltagelse i læringsaktiviteter i modellen, for å 

kunne identifisere oppfatningen av kompetanseutvikling som en truende jobbressurs. 

I mangelen på et spesifikt mål på opplevde forventninger eller press vil det for det 

andre være mulig å foreslå relevante faktorer som ikke ble inkludert i oppgavens modell, men 

som passer inn i oppgavens teoretiske rammeverk. Disse faktorene kan forhåpentligvis bidra 

til identifiseringen av grupper som opplever kompetanseutvikling som truende, uten at det er 

nødvendig å utvikle nye mål. Med tanke på demografiske karakteristikker er det spesielt 

utdanningsnivå som kan være verdt å kontrollere for. Tidligere forskning har relatert et høyt 

utdanningsnivå til økt deltagelse i formelle læringsaktiviteter (for eksempel Tabassi & Bakar, 

2009; Thangavelu et al., 2011). Et høyt utdanningsnivå vil kunne tilsi gjennomsnittlig høyere 

forventninger til individet, siden fokuset på utvikling kan være høyere i organisasjoner som 

krever høyere utdannelse (Oosterbeek, 1996). Kan derav hende at arbeidstakere med lavere 

utdanning i gjennomsnitt vil bli mindre påvirket av kollegaer som bedriver utvikling, 

sammenlignet med høyt utdannede arbeidstakere. Studier som ønsker å isolere grupper som 

kan tenkes å oppleve sosiale normer med utgangspunkt i demografiske karakteristikker, kan i 

tillegg inkludere karakteristikker som yrke og sektor, for økt kontroll over 

organisasjonskonteksten respondentene er situert i.  

Videre vil det, med utgangspunkt i oppgavens teoretiske rammeverk, være mulig å 

anta at kompetanseutvikling i størst grad vil bli opplevd som problematisk når arbeidstakere 

ikke kan motstå det sosiale presset. Det er ikke bare tilstedeværelsen av sosiale normer som 

vil være utslagsgivende, men også i hvilken grad individer utviser konformitet i møtet med 

implisitte krav (Ajzen & Fishbein, 1980). Arbeidstakere som ikke har muligheten til å unngå 

læringsaktiviteter vil trolig oppleve større kostnader og ressurstap (Schaufeli & Bakker, 2004; 

Hobfoll, 1989), enn arbeidstakere som opplever krav om kompetanseutvikling, men som i en 

viss andel av tilfellene kan velge bort mulighetene for læring. Et godt eksempel på en 

jobbressurs som vil være relevant å inkludere i modellen er autonomi, eller innflytelse over 

arbeidet. Hurtz og Williams (2009) inkluderte autonomi i sin undersøkelse av arbeidstakeres 
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deltagelse i læringsaktiviteter, og fant at autonomi i form av valgfrihet førte til lavere grad av 

deltagelse. Dette er et interessant poeng med tanke på at oppgavens utvalg ble trukket fra en 

norsk populasjon, der arbeidslivet karakteriseres ved høye gjennomsnittlige nivåer av 

autonomi (Gustavsen, 2007). En potensiell forklaring på resultatene kan derav være at det kun 

var en mindre andel av respondentene som ikke kunne motstå eventuelle implisitte 

forventninger som ble oppfattet på jobben. Det vil i så fall være vanskelig å identifisere en 

interaksjonseffekt på tvers av hele utvalget, der mesteparten av arbeidstakerne kan håndtere 

kravene relatert til kompetanseutvikling ved å unngå læringsaktiviteter. Det ville derav vært 

interessant om oppfølgende forskning inkluderte autonomi i denne oppgavens analytiske 

modell. På denne måten vil det være mulig å teste om arbeidstakere som rapporterer lav grad 

av innflytelse over egen arbeidshverdag opplever kompetanseutvikling på en annen måte enn 

sine autonome motparter. En måte å gjennomføre slike tester på er å inkludere såkalte 

«boundary conditions» (grensebetingelser, egen oversettelse; for eksempel se Fletcher, 2019). 

Grensebetingelser gjør det mulig å kontrollere for spesifikke nivåer av en prediktor, samtidig 

som den opprinnelige regresjonsfunksjonen beholdes. Dersom ønskelig vil det være mulig å 

inkludere alternative mål på arbeidstakeres opplevelse av kontroll på jobben (Kyndt & Baert, 

2013), som for eksempel «locus of control» (Hurtz & Williams, 2009).  

Den alternative, eller eventuelt komplementære, forklaringen på resultatene er at høye 

nivåer av arbeidsmengde og krav til læring ikke førte til stort nok ressurstap. Tapet av 

ressurser som følger av opplevelsen av flere høye krav burde være betydelig, med grunnlag i 

teori og empiriske funn (Hobfoll, 1989; Paulsson et al., 2005; Kemery, 2006; Wincent & 

Örtqvist, 2011; Glaser et al., 2015). Det ble tatt utgangspunkt i at arbeidsmengde og krav til 

læring ville bli oppfattet som utfordrende krav, men at kombinasjonen av dem ville bli 

opplevd som problematisk og ressurskrevende. Denne betingelsen kan tenkes å ha blitt 

oppfylt, ved at krav til læring ble funnet å være negativt relatert til jobbengasjement, ved 

gjennomsnittlige nivåer av arbeidsmengde. Begge typene krav burde oppta begrensede 

ressurser som tid og energi (ten Brummelhuis & Bakker, 2012). I tillegg kan det tenkes at 

arbeidsmengde forsterker de kostnadsrelaterte aspektene ved krav til læring, og omvendt 

(Paulsson et al., 2005; Klein et al., 2006; Hobfoll, 2002). Med utgangspunkt i COR-teori kan 

tilstedeværelsen av et hindrende krav, i form av krav til læring, i seg selv kobles til ressurstap 

og belastning (Hobfoll & Freedy, 1993; Hobfoll, 1998, 2011). Arbeidstakerne som opplever 

høye krav til læring må trolig investere ressurser i å beskytte eksisterende ressurser (Hobfoll, 

1998), for eksempel gjennom håndteringen av negative emosjoner (May et al., 2004). Det 
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virker altså sannsynlig at kombinasjonen av høy arbeidsmengde og høye krav til læring vil 

føre til tap av ressurser, selv i et utvalg der det gjennomsnittlige nivået av jobbengasjement er 

høyt. Til tross for dette virket kombinasjonen av arbeidsmengde og krav til læring å ha liten 

betydning for sammenhengen mellom kompetanseutvikling og jobbengasjement. Når det skal 

vurderes hvorvidt kombinasjonen av krav fører til et tap av arbeidstakeres ressurser, er det 

viktig å være klar over at dette er en tverrsnittstudie. Det har derfor blitt gjort antagelser om 

retninger på sammenhenger, men effekter er ikke mulig å bestemme analytisk ved hjelp av 

regresjonsanalyse. En studie med flere målinger over tid vil derfor potensielt kunne avdekke 

ressurstapet de to kravene medfører over lengre perioder. Samtidig er gjennomføringen av 

longitudinelle studier ofte ressurskrevende, slik at det vil være hensiktsmessig å vurdere 

alternativer for oppfølgende forskning.  

Det kan være utfordrende å bestemme hvor stor betydning det eksisterende nivået av 

jobbengasjement har for arbeidstakeres evne til å forbli engasjerte på tross av høye krav, 

spesielt ved kombinasjonen av to forskjellige krav. Nivået av jobbengasjement kan tenkes å 

ha betydning for håndteringen av det utfordrende kravet arbeidsmengde (Hobfoll, 2011), 

mens hindrende krav burde føre til ressurstap uavhengig av eksisterende ressurser (Crawford 

et al., 2010). Enklere tilnærminger til analysen og tolkningen av konsekvensene flere krav har 

med tanke på ressurser vil derfor være å foretrekke. Det høye nivået av jobbengasjement 

impliserer at arbeidstakerne i utvalget blir tilbudt mange ressurser (Bakker & Demerouti, 

2014). En mulighet er derav å kontrollere for flere relevante jobbressurser i analysene, for å 

kunne redusere de eventuelle konfunderende effektene av grav av jobbengasjement. En 

alternativ, eller komplementær løsning, kan være å i tillegg undersøke sammenhengen mellom 

de to kravene og utmattelse. Utfordrende og hindrende krav er av definisjon positivt relatert til 

utmattelse (Cavanaugh et al., 2000; LePine et al., 2005), som følge av at de innebærer 

kostnader for individet (Demerouti et al., 2001). Analyser av betydningen av interaksjonen 

mellom arbeidsmengde og krav til læring for opplevelsen av utmattelse kan derfor gjøre det 

mulig å avklare om kombinasjonen av de to kravene tilsier et alvorlig tap av ressurser eller 

ikke. På denne måten vil det være mulig å oppnå økt kontroll, noe som styrker 

identifiseringen av interaksjoner (Frazier et al., 2004). Samtidig kan denne typen løsninger 

føre til at analysen blir omfattende og komplisert. En mer pragmatisk løsning kan derfor være 

å benytte seg av utmattelse som moderator, istedenfor ulike typer krav (Guastello et al., 

2012). Ved å bruke utmattelse kan tapet av ressurser inkluderes direkte. En slik tilnærming 

ble ikke vurdert som aktuell for denne oppgaven, siden analysene av sammenhenger mellom 

jobbkarakteristikkene ble vurdert som verdifulle i seg selv, tillegg til utforskningen av 



66 
 

kompetanseutvikling som en truende jobbressurs. Uavhengig av dette kan inkluderingen av 

utmattelse være til hjelp for oppfølgende studier som ønsker å identifisere truende aspekter 

ved kompetanseutvikling.   

 Med utgangspunkt i relevant teori og empiri, og resultatene av analysen, vil det være 

vanskelig å bestemme med sikkerhet hvorvidt inkluderingen av to typer krav fører til et 

tilstrekkelig tap av ressurser hos respondentene. Samtidig virker det lite sannsynlig at den 

manglende evnen til å bekrefte hypotese 4 skyldes at høye nivåer av arbeidsmengde og krav 

til læring ikke fører til stort nok tap av ressurser. Resultatene tolkes derav å kunne være en 

konsekvens at utfordringene relatert til identifiseringen av interaksjoner (Frese, 1999; de 

Lange et al., 2003; Frazier et al., 2004), ved at den treveis interaksjonen mellom prediktorene 

ikke har like stor betydning på tvers av utvalget. Både variasjoner i opplevde sosiale normer 

mot deltagelse i læringsaktiviteter, og usikkerheten knyttet til individers muligheter for å 

motstå implisitte forventninger, kan derfor tenkes å være relevante forklaringer på hvorfor det 

ikke var mulig å bekrefte hypotese 4. Videre forskning anbefales å tilpasse sine modeller i 

henhold til denne oppgavens funn, og å spesifisere individuelle mål dersom mulig.   
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Begrensninger 

Selvrapportering 

Denne undersøkelsen av jobbengasjement ble basert på data samlet inn gjennom 

selvrapportering. Bruken av spørreskjema for å måle arbeidstakeres opplevelse av jobben er 

en ressurseffektiv måte å oppnå analyserbare data rett fra primærkilden (Frese & Zapf, 1999). 

Med utgangspunkt i at oppgavens fokus var på jobbengasjement som tilstand vil et fokus på 

arbeidstakernes opplevelse være svært informativt, og gir i tillegg tilgang til individuelle 

perspektiver på betydningsfulle karakteristikker ved jobben (Mäkikangas et al., 2004; Truss et 

al., 2013). Samtidig er det viktig å ta opp noen viktige begrensninger ved bruken av 

selvrapportering som ofte blir diskutert i litteraturen. For det første innebærer bruken av 

subjektive data en forståelse av at individuelle opplevelser eller vurderinger ikke 

nødvendigvis reflekterer virkeligheten presist (Fletcher, 2019; Nishii et al., 2008). Demerouti 

et al. (2001) sine funn støtter dette, ved at nivåene av jobbkarakteristikker ikke var like på 

tvers av subjektive og objektive målinger. Dette ble ikke vurdert som en begrensning ved 

data, siden en presis beskrivelse av den objektive virkeligheten ikke er interessant ved 

undersøkelser av arbeidstakeres opplevelse av jobben. I tillegg ble det tatt utgangspunkt i at 

analyser av subjektiv opplevelse har verdi (Obschonka & Silbereisen, 2015; Franke, 2015). 

For det andre blir «common method bias» ofte nevnt som en sentral utfordring ved bruk av 

selvrapportering (se for eksempel Grosze Nipper et al., 2018; Podsakoff et al., 2003). 

Konsekvensen av common method bias kan være at størrelsen på koeffisienter blir kunstig 

store (Podsakoff et al., 2012), noe som påvirker signifikanstester. Det har blitt foreslått flere 

løsninger for å redusere common method bias, som å benytte seg av flere typer målinger 

(Grosze Nipper et al., 2018), eller målinger fra forskjellige tidspunkt (Bakker & Bal, 2010; 

Spector, 2006; Podsakoff et al., 2012). Både inkluderingen av forskjellige typer målinger og 

flere målinger er potensielt svært ressurskrevende, og kan innebære utfordringer som at 

alternative målinger blir påvirket av ulike kilder til bias (de Jonge et al., 1999; Kerlinger & 

Lee, 2000). Arbeidstakernes perspektiv ble derfor vurdert som en tilstrekkelig pålitelig, og 

god kilde til arbeidstakeres subjektive opplevelse av jobben. Oppfølgende studier som ønsker 

å etterprøve enkle sammenhenger mellom prediktorene og jobbengasjement, gjennom å 

kontrollere for common method bias, kan benytte seg av statistiske metoder som: 1) 

«Harmans single-factor» test (Podsakoff et al., 2003; sett i Xanthopoulou et al., 2009), og 2) 

faktoranalyse (Fletcher, 2019).  

Kontrollvariabler 
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Demografiske Karakteristikker 

Med tanke på demografiske karakteristikker var det bare mulig å inkludere kjønn i 

analysene, på grunn av at datasettet ikke omfattet flere kontrollvariabler. Mangelen på 

statistisk kontroll representerer en viktig begrensning ved denne studien, av flere grunner. For 

det første gjør mangelen på informasjon om utvalget det utfordrende å tolke resultatene, ved 

at det eksisterer mange potensielle feilkilder, eller ukjente kilder til statistisk variasjon 

(Grosze Nipper et al., 2018). Dette gjenspeiles i den foregående diskusjonen, der flere mulige 

forklaringer på resultatene blir foreslått, uten at disse kan argumenteres for med sikkerhet. 

Tilgangen på flere demografiske kovariater ville altså bidratt til at både analysene og den 

påfølgende tolkningen av dem ble mer spesifikk og presis. Samtidig er det verdt å nevne at 

denne undersøkelsen tar utgangspunkt i JD-R teori, der et overhengende mål er å kartlegge 

faktorer og sammenhenger som har betydning for arbeidstakere generelt (Demerouti et al., 

2001; Schaufeli & Bakker, 2004; Bakker & Demerouti, 2014). Analyser av et større utvalg 

med arbeidstakere fra ulike sektorer og yrkesgrupper ble derfor forventet å kunne være et 

nyttig grunnlag for teoriutvikling, til tross for at det er behov for mer spesifikke, oppfølgende 

studier. Med bakgrunn i hvilke konsekvenser mangelen på kontroll har for tolkningen og 

diskusjonen av resultatene, vil det være nødvendig å ta for seg konsekvensene av mangelen på 

statistisk kontroll for oppgavens analyser.  

Selv om JD-R modellens antagelser om retningene på ulike sammenhenger har blitt 

foreslått å gjelde på tvers av arbeidstakeres yrke (Demerouti et al., 2001), blir det antatt at 

ulike jobbkrav og jobbressurser kan være mer eller mindre viktige innenfor ulike yrker og 

populasjoner. Det kan derfor tenkes å være viktig å inkludere demografiske karakteristikker 

som kan ha innvirkning på den motiverende prosessen. Dette har fått støtte fra en tidligere 

norsk studie (Nerstad et al., 2009), der jobbkrav og jobbressurser ble funnet å være mer eller 

mindre viktige innenfor ulike yrkesgrupper. Denne typen interaksjoner er viktige å 

identifisere og å inkludere dersom de eksisterer i datasettet, for å kunne tolke størrelsene på 

sammenhengene i analytiske modeller. Samtidig har det blitt vist at relasjonene mellom 

jobbkrav og jobbressurser, og jobbengasjement, ikke nødvendigvis varierer på tvers av sektor, 

slik at interaksjoner med demografiske karakteristikker ikke er noen selvfølge (Van den 

Broeck et al., 2017). Flere studier kontrollerer for demografiske variabler som kjønn, alder, 

hel- eller deltidsarbeid, om respondenten er leder eller ikke, og ansiennitet (Fletcher, 2019; 

Alfes et al., 2013; Kuvaas & Dysvik, 2010), med utgangspunkt i at disse faktorene kan tenkes 

å påvirke jobbengasjement og tilhørende jobbkarakteristikker (Fletcher, 2019). Oppfølgende 
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undersøkelser anbefales derfor å kontrollere for flere demografiske karakteristikker dersom 

mulig.  

I tillegg kan videre forskning vurdere å ta utgangspunkt i utvalg trukket fra andre land 

enn Norge. Det norske arbeidslivet har som nevnt blitt foreslått å være preget av flat struktur, 

høy grad av autonomi, og muligheter for å ta ansvar for eget arbeid (Gallie, 2003; Gustavsen, 

2007; Løken et al., 2008). Det er derfor mulig at store andeler av det norske utvalget ikke vil 

oppleve problematiske forventninger om deltagelse i læringsaktiviteter fra ulike nivåer av 

ledelsen. Oppfølgende undersøkelser av kompetanseutvikling som en truende jobbressurs kan 

derfor ta utgangspunkt i utvalg fra organisasjoner med hierarkiske organiseringer, noe som 

potensielt vil gjøre det lettere å identifisere betydningsfulle interaksjoner. Slike tverrsnittlige 

studier som sammenligner grupper vil være avhengige av inklusjonen av demografiske 

karakteristikker (Xanthopoulou et al., 2009). Det kan for eksempel være aktuelt å kontrollere 

for demografiske variabler som bransje og utdanningsnivå, som har blitt funnet å påvirke 

gjennomsnittlig opplevelse av jobbengasjement (Schaufeli, 2018; Hakanen et al., 2019; 

Schaufeli et al., 2006). Inklusjonen av slike karakteristikker kan bidra til økt kontroll, og kan 

som nevnt muliggjøre isoleringen av relasjonene mellom de interessante prediktorene og 

jobbengasjement. En modell som omfatter flere kontrollvariabler kan i tillegg gi økt 

generaliserbarhet, noe som gir ytterligere nytteverdi både fra et teoretisk og praktisk 

perspektiv.  

Subjektive Vurderinger av Krav 

Utviklingen av hypoteser i undersøkelser som omfatter et utfordrende/hindrende-krav 

perspektiv kan være utfordrende, fordi kategoriseringen av krav ikke alltid vil være lik på 

tvers av ulike studier (Bakker & Sanz-Vergel, 2013; se Li et al., 2020).  Utfordringer relatert 

til kategoriseringen av krav virker relevante for denne oppgavens analyser, siden det ble 

benyttet en generell tilnærming til målingen av krav (González-Morales & Neves, 2015; 

Parker, 2014), og siden retningen på sammenhengen mellom krav til læring og 

jobbengasjement ikke var som forventet. Det kan derfor tenkes at mangelen på informasjon 

om andelen arbeidstakere som vurderte arbeidsmengde og krav til læring som enten 

utfordrende eller hindrende krav representerer en begrensning ved spørreskjema, og derav 

analysene. Mangelen på muligheter for å inkludere individuelle vurderinger av krav 

representerer en begrensning med tanke på statistisk kontroll i denne oppgavens analyser. 

Mulighetene for statistisk kontroll er spesielt viktige å ta opp i relasjon til denne oppgavens 

resultater, siden det ble gjort forsøk på å identifisere interaksjoner mellom prediktorer. Som 
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nevnt i diskusjonen kan inkluderingen av viktige kontrollvariabler bidra til sannsynligheten 

for å identifisere betydningsfulle interaksjoner mellom prediktorer (Frazier et al., 2004). Økt 

kontroll kan også gjøre det lettere å isolere sammenhengene mellom prediktorene og 

jobbengasjement i utvalget, slik at de i så stor grad som mulig tilsvarer sammenhengene i 

populasjonen utvalget er trukket fra. 

I tillegg til at mangelen på statistisk kontroll kan ha konsekvenser for mulighetene for 

å identifisere signifikante interaksjoner, har mangelen på mål på subjektive vurderinger av 

krav konsekvenser for måten resultatene må tolkes. Det har for eksempel blitt foreslått at 

vurderingen av krav kan variere på tvers av yrker (Bakker & Sanz-Vergel, 2013). Siden det 

ikke var mulig å kontrollere for hverken yrke eller subjektive vurderinger, er det mulig at den 

negative relasjonen mellom krav til læring og jobbengasjement skyldes at et yrke der 

endringer blir opplevd som problematiske er overrepresentert i utvalget. Denne muligheten 

virker mer sannsynlig med utgangspunkt i at betydelige andeler av utvalget har blitt trukket 

fra visse deltagende organisasjonene (se appendiks). På denne måten kan den generelle 

tilnærmingen til klassifiseringen av krav ha konsekvenser for hvilke typer informasjon 

resultatene tilbyr for både teori og praksis. Med tanke på teoretiske implikasjoner vil det være 

nødvendig med videre undersøkelser av nye relasjoner, som sammenhengen mellom krav til 

læring og jobbengasjement, siden resultatene ikke nødvendigvis kan generaliseres på tvers av 

utvalg og populasjoner. Samtidig har den generelle tilnærmingen teoretisk verdi, siden det ble 

avdekket at økte krav til læring potensielt kan ha negative følger for arbeidstakere, noe som 

burde motivere til oppfølgende forskning. Videre vil ikke arbeidsgivere alltid ha muligheten 

til å utforme spesifikke tiltak for undergrupper i organisasjonen, og har derfor behov for 

forståelse av den generelle betydningen av ulike typer krav. Resultatene kan på denne måten 

bidra til norske arbeidsgiveres utgangspunkt for å utvikle et motiverende arbeidsmiljø for den 

gjennomsnittlige arbeidstaker. I tillegg er det mulig å argumentere for verdien av økt 

kunnskap om hvordan spesifikke krav blir vurdert på tvers av relativt store utvalg, spesielt 

innenfor kulturelle kontekster der slike klassifiseringer ikke har blitt utført tidligere. 

Oppgavens generelle tilnærming til analysen av krav kan altså tenkes å ha nytte for både teori 

og praksis, samtidig som den spesifikke tilnærmingen kan tilby komplementerende forståelse. 

Oppfølgende forskning som ønsker å bygge videre på de generelle resultatene fra denne 

undersøkelsen kan derfor inkludere individuelle, subjektive vurderinger av krav, for eksempel 

med utgangspunkt i Searle og Autons (2015) «Challenge and Hindrance Appraisals» skala.  

 



71 
 

Implikasjoner 

Teoretiske implikasjoner 

  De teoretiske implikasjonene av resultatene kan tenkes å være sentrale for oppgavens 

formål, ved at hovedfokus var på å identifisere nye sammenhenger utenfor eksisterende teori. 

Mer spesifikt ble det fulgt opp forslag fra tidligere forskning (Schaufeli & Taris, 2014; Bakker 

& Demerouti, 2017), der Schaufeli og Taris (2014) kritiserer JD-R teoriens ensidige 

perspektiv på jobbressurser. Resultatene oppfylte ikke de nødvendige kriteriene for at det 

skulle være mulig å stille spørsmålstegn ved antagelsen om at jobbressurser alltid vil være 

positivt relatert til jobbengasjement. Samtidig virker det som at oppfølgende undersøkelser av 

potensielle truende jobbressurser kan ha verdi, til tross for at denne typen analyser kan bli 

relativt kompliserte og ressurskrevende. Denne undersøkelsen bidrar til oppfølgende 

forskning på truende jobbressurser ved å foreslå mulige problemstillinger og tilhørende 

analyser som kan skape verdifull forståelse. Fremtidig forskning oppfordres derav til å ta 

utgangspunkt i oppgavens diskusjon for å kunne identifisere betydningen av 

kompetanseutvikling, i kombinasjon med høye krav, for jobbengasjement. Videre ga 

resultatene støtte til at både kompetanseutvikling og arbeidsmengde vil være positivt relatert 

til jobbengasjement, også hos arbeidstakere innenfor norsk kontekst. Resultatene bidrar på 

denne måten til det pågående arbeidet med å finne støtte for teoretiske antagelser på tvers av 

kulturer og populasjoner. Til slutt kan den viktigste, teoretiske implikasjonen av oppgavens 

resultater tenkes å være funnet av en negativ relasjon mellom krav til læring og 

jobbengasjement. Det eksisterer begrenset empiri på og forståelse av hvilke konsekvenser 

økende krav til læring kan ha for arbeidstakeres opplevelse av jobbengasjement, siden 

litteraturen om krav til læring hovedsakelig har benyttet jobbtilfredshet som utfallsvariabel 

(Loon & Casimir, 2008; Obschonka et al., 2012; Kubicek & Korunka, 2015; Kubicek et al., 

2015; Schneider et al., 2017). Krav til læring som et mål kan tenkes å i større grad fange opp 

arbeidstakeres opplevelser av å måtte utvikle seg som reaksjon på endringer på jobben, enn 

det relaterte mål som jobbkompleksitet og kognitive krav gjør (Morgeson & Humphrey, 2006; 

Prem et al., 2017; Meyer & Hünefeld, 2018). Empirisk forskning på sammenhengen mellom 

krav til læring og jobbengasjement burde derfor kunne tilføre ny kunnskap om konsekvensene 

av et arbeidsliv preget av akselererende endring for individuell motivasjon.  

Praktiske implikasjoner 

 I tråd med formålet bak analysene har diskusjonsdelen hatt fokus på de teoretiske og 

metodiske aspektene ved resultatene. Det vil derfor kunne være nyttig å presentere en kort 
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gjennomgang av de praktiske implikasjonene av resultatene. Resultatene ga for det første 

støtte til at kompetanseutvikling er positivt relatert til arbeidstakeres opplevelse av 

jobbengasjement. En positiv sammenheng kan tolkes som at organisasjoners investeringer i 

utviklingen av sine arbeidstakere, har verdi utover kunnskapene og ferdighetene individer 

oppnår i form av en positiv opplevelse av jobben. Organisasjoner som ønsker å tilby ulike 

typer formelle læringsaktiviteter kan henvende seg til eksisterende litteratur (se for eksempel 

Grosze Nipper et al., 2018), der det blir foreslått mindre ressurskrevende alternativer som for 

eksempel kursing på nett. I tillegg til formelle læringsmuligheter kan også mindre formelle 

former for kompetanseutvikling være nyttige verktøy for å styrke jobbengasjement. For 

eksempel kan ledere ha fokus på å tilby nyttige tilbakemeldinger til sine medarbeidere 

(Bakker & Demerouti, 2008).  

For det andre ble det funnet at arbeidsmengde er relatert til høyere nivåer av 

jobbengasjement i det norske utvalget. Arbeidsgivere burde være forsiktige med å tolke en 

positiv assosiasjon som at jobbengasjement kan styrkes gjennom å øke arbeidsmengden, siden 

retningen på relasjonen ikke kan bestemmes. Dette vil si at resultatene i tillegg kan tolkes som 

at engasjerte arbeidstakere tar på seg en høyere arbeidsmengde enn sine mindre engasjerte 

medarbeidere. Det er det viktig å være oppmerksom på de krevende aspektene ved høy 

arbeidsmengde, som kan resultere i overbelastning (Schaufeli & Bakker, 2004). 

Konsekvensene av å pålegge engasjerte arbeidstakere en høy arbeidsmengde kan derav bli 

negative, ettersom engasjerte individer er villige til å investere seg i arbeidet, som gjennom 

ekstra overtidsarbeid (Beckers et al., 2004). Det har for eksempel blitt funnet at høy grad av 

jobbengasjement kan forstyrre arbeidstakeres liv utenfor jobben, som følge av den ekstra 

innsatsen som blir lagt inn på vegne av arbeidsgiver (Halbesleben et al., 2009). Det kan derfor 

stilles spørsmål ved hvor bærekraftig konstante økninger i arbeidsmengde vil være over 

lengre perioder, med tanke på arbeidstakeres helse, til tross for høye nivåer av 

jobbengasjement (Geurts & Demerouti, 2003). Verdien av tiltak som hindrer at 

arbeidsmengden forblir høy til enhver tid burde derav anerkjennes. Organisasjoner som 

ønsker å skape engasjerte arbeidstakere, men som ikke makter å begrense arbeidsmengden, 

kan vurdere tiltak for å styrke jobbengasjement med utgangspunkt i JD-R teori (Schaufeli, 

2017).  

Det tredje, og kanskje viktigste funnet for organisasjonspraksis, er den negative 

sammenhengen som ble funnet mellom krav til læring og jobbengasjement. Resultatene 

tilsier, at i et arbeidsliv preget av stadig økende grad av endring, må organisasjoner erkjenne 

at tildelingen av nye, vanskelige arbeidsoppgaver kan bli oppfattet som en hindring av 
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arbeidstakerne. En utvikling i retning av stadig økende krav til læring vil derfor heller ikke 

være bærekraftig for arbeidsgivere som ønsker å både opprettholde høye nivåer av 

jobbengasjement i organisasjonen, og å unngå kostnader og utfordringer knyttet til utmattelse 

og sykefravær (Strömberg et al., 2017; Ohue et al., 2011). Videre er det verdt å merke seg at 

kompetanseutvikling ikke virker å beskytte mot de hindrende aspektene ved krav til læring. 

Arbeidsgivere burde derfor vurdere alternative jobbressurser som kan styrke individers 

positive opplevelse av jobben (Schaufeli & Bakker, 2008), i et arbeidsliv preget av hyppige 

endringer. I tillegg kan visse tiltak for økt læring, som roteringer av stillinger (Grosze Nipper 

et al., 2018), potensielt tenkes å forsterke eksisterende utfordringer. Det vil derav være 

nødvendig å inkludere nivået av krav til læring i vurderingen av arbeidstakeres utgangspunkt 

for å lykkes på jobben. Forskning som bygger på den begrensede mengden litteratur om 

sammenhengen mellom krav til læring og jobbengasjement, kan derfor ha stor betydning for i 

hvilken grad organisasjoner og deres arbeidstakere evner å takle den økende graden av 

endring i årene fremover.   
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Konklusjon 

 Denne undersøkelsen ble gjennomført for å skape økt forståelse om betydningen av 

tilbud om kompetanseutvikling for arbeidstakeres opplevelse av jobbengasjement, i et 

arbeidsliv preget av hyppige endringer og høye krav. Det ble avdekket et interessant funn med 

tanke på betydningen av en ressurskrevende jobbkontekst, ved at krav til læring var negativt 

assosiert med jobbengasjement. Siden organisasjoner vil være nødt til å bedrive bærekraftig 

utvikling i et konkurransepreget arbeidsliv, eksisterer det et behov for ytterligere forskning på 

betydningen av endringer og læringspress på jobben for arbeidstakeres velvære og 

motivasjon. Jobbengasjement og JD-R teori vil på denne måten være nyttige teoretiske 

verktøy for å kunne løse nåværende organisasjonsrelaterte utfordringer, som sannsynligvis vil 

forsterkes i fremtiden. Videre ga ikke resultatene støtte til at muligheter for 

kompetanseutvikling kunne bli oppfattet som et negativt aspekt ved jobben. Samtidig som 

oppgavens problemstilling forblir ubesvart, ble det presentert muligheter for videre 

teoriutvikling på vegne av JD-R teorien, gjennom bruk av et utvidet perspektiv på 

jobbressurser. I tillegg ble det vist hvordan COR-teori er et nyttig teoretisk grunnlag for å 

forklare betydningen av krevende jobbressurser. Denne undersøkelsen burde derfor tilby et 

godt utgangspunkt for oppfølgende forskning på betydningen av kompetanseutvikling, eller 

eventuelt videre forsøk på å identifisere alternative truende jobbressurser.  

 Utforskende innsats mot identifiseringen av truende jobbressurser kan tenkes å ville ha 

stor nytte og verdi for nåværende og fremtidig arbeidslivspraksis på flere måter. Et ensidig 

perspektiv på jobbressurser innebærer at arbeidsgivere alltid vil være interessert i å tilby sine 

arbeidstakere flere ressurser, for å kunne oppnå positive utfall på tvers av organisasjonen. 

Muligheten for at visse jobbressurser kan bli opplevd som truende tilsier derfor at 

arbeidsgivere potensielt investerer ressurser i å redusere det eksisterende nivået av 

jobbengasjement i organisasjonen. Truende jobbressurser representerer derav en måte 

manglende forståelse kan true organisasjoners overlevelse, og arbeidstakeres positive 

opplevelse av jobben. Det kan derfor argumenteres for nødvendigheten av å enten bekrefte 

eller avkrefte den positive konseptualiseringen av jobbressurser, som representerer det 

eksisterende utgangspunktet for praksis. Sikker kunnskap om konsekvensene av tilbudte 

ressurser for ulike grupper av arbeidstakere kan gi grunnlaget som kreves for at 

organisasjoner makter å tilpasse seg et globalt arbeidsmarked, preget av hyppige endringer og 

økende krav.  
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Appendiks 

Antall respondenter per bedrift (Total), med bedriftsidentifikasjon (Bedrift ID), antall kvinner 

(Kvinner), og antall menn (Menn) 

Bedrift ID Total Kvinner Menn 

8137 125 88 37 

8178 13 5 8 

8427 89 55 34 

8553 113 53 60 

8555 370 208 162 

8556 41 36 5 

8581 92 52 40 

8643 118 72 46 

8651 50 38 12 

8715 142 99 43 

8852 1376 818 558 

8951 75 34 41 

8955 18 6 12 

8986 216 160 56 

9023 15 1 14 

9080 106 47 59 

9108 131 89 42 

9145 83 18 65 

9275 727 413 314 

9280 153 84 69 

9281 80 69 11 

9361 69 17 52 

9380 382 255 127 
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