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Sammendrag

Livslang leering har veert et fokus i norsk utdanningspolitikk siden tidlig pa 1970-tallet. Flere
studier viser imidlertid at betydningen av begrepet og virkningene det har hatt for
befolkningen i samfunnet har endret seg med tiden. Varen 2020 kommer det en ny
kompetansereform, Lere hele livet, som har som malsetting at ingen skal ga ut pa dato i
arbeidslivet og at flere skal kunne sta i jobb lengre. | NOU 2018:2 og NOU 2019:2, to
utdanningspolitiske tekster som anses a veere viktige bidrag i arbeidet med den nye reformen,
presenteres kontinuerlig kompetanseheving som et middel til & kunne delta i arbeidslivet og
imgtekomme de forventningene som finnes i samfunnet. Gjennom en stadig mer kompetent
arbeidsstyrke skal det norske samfunnet vaere bedre rustet til a delta i en stadig mer globalisert
og teknologisk verden, samtidig som kompetansehevingen ogsa skal bidra til a skape videre

gkonomisk vekst.

Med dette som utgangspunkt er jeg interessert i a undersgke hva som tas for gitt og hvilke
«sannheter» som formes i disse to utdanningspolitiske tekstene, og hvilke muligheter og
begrensninger tekstene skaper for den enkelte. Masteroppgavens problemstillinger er:
Hvordan konseptualiseres kompetanse og hvilke subjektsposisjoner konstrueres i dagens

utdanningspolitiske dokumenter?

Oppgaven er skrevet innenfor et sosialkonstruktivistisk perspektiv, som ser pa var forstaelse
for virkeligheten som noe som kontinuerlig formes og endres i trdd med var samhandling med
omverden. Videre har Foucaults begrep governmentality, makt, og subjektsposisjonering veert
sentrale inspirasjonskilder i mitt arbeid med a belyse problemstillingen. Metodisk har jeg
brukt en diskursanalytisk tilnaerming for & undersgke kompetansebegrepet, og hvordan det
bidrar til & konstruere ulike subjektsposisjoner i NOU 2018:2 og NOU 2019:2.

I lys av et mangfoldig kompetansebegrep viser analysen konstruksjonen av fire ulike
subjektsposisjoner. Disse har jeg valgt & kalle Den kompetente samfunnsborgeren, Den
sysselsatte samfunnsborgeren, Den leere- og utdanningsvillige samfunnsborgeren og Den
mistilpassede samfunnsborgeren. Videre diskuterer jeg hvordan de ulike subjektsposisjonene
gis muligheter, men ogsa begrensninger i dagens kompetansediskurs, og hvordan det kan
veere problematisk. Bevissthet rundt dagens politiske styring vil veere viktig for videre

utvikling for individet og samfunnet som helhet.






Abstract

Lifelong learning has been a focal point in Norwegian educational policy since the early
1970s. However, several studies show that the meaning of the term and its impact on the
population has changed. In the spring of 2020, the Norwegian Parliament will present a new
Skills reform called Leere hele livet (Lifelong learning). Its goal is to promote learning
throughout life, and to provide the work force with updated skills. In NOU 2018:2 and NOU
2019:2, two political documents that are considered important contributions towards the new
Skills reform, continuous skill enhancement is presented as a means of participating in
working life and thus meeting the expectations that exist in society. Through an increasingly
competent workforce, Norwegian society will be better prepared to participate in an
increasingly globalized and technological world, while at the same time contributing to

further economic growth.

With this starting point, | am interested in seeing how different «truths» are created in these
two educational policy documents, and which opportunities and limitations are created for the
individual. My thesis question is: How is competence conceptualized and which subject

positions are constructed in today's educational policy documents?

This thesis applies a social constructivist perspective, which sees our understanding of reality
as continuously shaped and changed as we with interact with the world around us.
Furthermore, Foucault’s theories of governmentality, power, and subject positioning have
been central sources of inspiration in my work on answering the thesis question.
Methodically, I have used discourse analytical approach to investigate the concept of
competence contributes to constructing different subject positions in NOU 2018:2 and NOU
2019:2.

Considering a diverse understanding of competence, the analysis shows that four different
subject positions are constructed. | have chosen to name them The competent citizen, The
employed citizen, The teachable citizen, and The maladjusted citizen. In the Discussion
chapter, I thematize how the different subject positions are given opportunities, but also
limitations. This can be problematic, and an awareness of the current political governance will

be important for further development for both the individual and society as a whole.






Forord

Etter en arrekke med gkende studielan og tapt arbeidsinntekt er studietiden over, for denne
gang. Det har veert veldig utfordrende, men ogsa sveert utviklende, bade faglig og personlig.
Jeg har fatt kjenne stort engasjement og glede, hatt mange gode opplevelser og diskusjoner,

men ogsa falt pa ensomhet, og utenforskap.

Denne oppgaven er basert pa en personlig interesse for voksnes muligheter og begrensninger i
utdanning og arbeidsliv, som har vokst frem gjennom arbeid med blant annet opptak til
hgyere utdanning. Jeg har stilt mange spgrsmal til hvordan utdanningssystemet er bygget opp
i dag og hvordan ulike former for kompetanse vurderes og handteres. Personlig tenker jeg at
hgyere utdanning og niva av lykke ikke ngdvendigvis henger sammen.

Tusen takk til Liselott Aarsand for talmodig veiledning. Takk for at du hadde troen pa meg i

dette arbeidet, og for at du dyttet meg i riktig retning nar jeg selv ikke visste hvor det var.

Takk til foreldrene mine for all stette, diskusjoner, korrekturlesing og iherdige forsgk pa a

forsta hva jeg har arbeidet med.

Takk til venner som har kommet med muntre tilrop og nyttige rad fra sidelinjen. Dette har

vert et maratonlap.

«Writing is rewriting» (Murray, 1978, s. 85)

15.05.2019
Gyrid Madsen
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1 Innledning
Et godt fungerende demokrati er avhengig av at det enkelte individ innehar tilstrekkelig

kompetanse til & delta i samfunns- og arbeidsliv, hevder Simons og Masschelein (2008).
Voksnes deltakelse i lzering og utdanning presenteres som et av de viktigste politiske malene i
konstruksjonen av et vellykket samfunn, for bade individet og samfunnet som helhet, ifglge
Fejes (2006). En slik kompetanseheving skal kunne bidra til at den enkelte blir satt bedre i
stand til & skape et godt liv for seg selv og sin nermeste, og bidra til vekst i samfunnet. Med
bakgrunn i dette kan deltakelse i aktiviteter som tilrettelegger for, og som skaper kontinuerlig
kompetanseheving, betraktes som en mulighet for personlig vekst, men kan ogsa framsta som
en plikt man har ovenfor samfunnet. Biesta (2006) skriver at dette medfarer at hver og en har
et ansvar for a enten benytte muligheten, eller akseptere plikten til & leere. Individet blir
konstruert som bade lerevillig og leeredyktig, og ma forholde seg til egen kompetanse til

enhver tid.

Utdanning anses a veere en av barebjelkene for samfunnsutviklingen, og Norge regnes som et
land der utdanningsnivaet i befolkningen er hayt, ifglge Payne (2006). Utdanning handler
imidlertid ikke bare om kunnskap, ferdigheter og utvikling av kompetanse, men ogsa om a
forme og styre borgerne i en gitt retning. Det & veaere en samfunnsborger vil dermed bli
forskjellig i de fleste land, kulturer og tidsperioder, og vil slik kunne ta mange forskjellige
former. Den rollen som utdanning har i denne sammenheng, vil derfor matte forstas i lys av
den historiske og sosiale konteksten den forekommer i. Dette peker pa et gjensidig forhold
samfunnet har i forming av utdanning, og utdanning har i forming av samfunnet (Olson &
Dahlstedt, 2014).

Med gkt oppmerksomhet pa betydningen av tilstrekkelig kunnskap og kompetanse, er det god
grunn til a undersgke hvordan dette kan bidra til & forme var virkelighetsforstaelse, verdier og
holdninger til oss selv, andre og samfunnet forgvrig. Nar var forstaelse av politisk styring
endres, vil ogsa synet pa synet pa oss selv som deltakere i samfunnet bli endret. Dette vil da fa
konsekvenser for den enkelte og kan falle mer eller mindre heldige ut for ulike grupper, i

ulike situasjoner, skriver Nicoll et al. (2013).

Gjennom kjennskap til den utdanningspolitiske agendaen kan man belyse hvordan ulike

politiske konstruksjoner bidrar til & endre utdanningskultur, og samfunnsnormer, og med det



var rolleforstaelse som borgere i dette samfunnet (Foucault, 1980 i Braathe & Otterstad,
2012). Engesbak og Stubbe (2008) skriver at reformer er blant det tydeligste og sterkeste
politiske styringsmiddelet norske politikere har til radighet. Reformene har klar retorikk, med
klare retningslinjer og rammer som skaper overordnede mal for befolkningene. Pa tross av
dette vil ogsa tolkningene av reformen ha en innvirkning i praksis, ifglge Engesbak og Stubbe
(2008). En reform er derfor ikke bare en reform, men et apparat av strategier, eller
teknologier, som benyttes for at vi skal konstrueres som kompetente samfunnsborgere. Dette
vil videre kunne bidra til & styre vare valg, og dermed ogsa vare liv i en gitt retning, ifelge
Biesta (2008).

1.1 Problemstilling
Maten kompetanse forstas og beskrives, kan vaere med pa & forme var rolleforstaelse og

identitet. Dette inneberer at det pavirker vare verdier, perspektiver pa, og holdninger til
leering. Dette far igjen konsekvenser for hvordan vi forholder oss til ulike muligheter og
begrensninger i leering som skapes i den enkeltes privatliv og arbeidsliv, og for ulike
grupperinger i samfunnet. | denne masteroppgaven er malet a belyse og drafte hvordan norsk
moderne utdanningspolitikk beskriver kompetanse, og hvordan dette pavirker konstruksjonen
av ulike subjektsposisjoner. Med utgangspunkt i dette har jeg valgt & analysere NOU 2018:2 -
Fremtidige kompetansebehov I, Kunnskapsgrunnlaget og NOU 2019:2 Fremtidige
kompetansebehov |1, Utfordringer for kompetansepolitikken. De er to politiske tekster som
anses a veere viktige bidrag i arbeidet med den nye Kompetansereformen for arbeidslivet, som
regjeringen skal legge frem varen 2020. Ved & analysere to sentrale dokumenter i
konstruksjonen av dagens kompetansediskurs, vil det kunne bidra til a belyse hvilke sannheter
som skapes, hvilke maktrelasjoner som oppstar og utaves, hvilke muligheter og begrensninger

som skapes for den enkelte, og hva tas for gitt?

Med utgangspunkt i dette har jeg valgt problemstillingen: Hvordan konseptualiseres
kompetanse, og hvilke subjektsposisjoner konstrueres i dagens utdanningspolitiske

dokumenter?

En konseptualisering innebarer en form for begrepsdannelse, eller forestilling tilknyttet
hvordan ord brukes og hvordan ulike forstaelser far konsekvenser for hvordan ulike
tolkninger anvendes, og kommer til uttrykk. Det handler om & vise hvordan teorier og

refleksjoner, rundt eksempelvis hva det er & vaere kompetent, ha nok kompetanse eller riktig
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kompetanse, er av betydning for vare tolkninger av eget og andres handlingsrom i samfunnet.
Ettersom tematikken i denne masteroppgaven omhandler betydningen av ulike forstaelser av
kompetanse og hvordan det igjen kan bidra til & forme vare liv, kan konseptualisering vare et

dekkende begrep.



2 Bakgrunn

Forst vil jeg redegjare for konteksten til de utdanningspolitiske tekstene som jeg har valgt
som empirisk materiale i masteroppgaven, NOU 2018:2 og NOU 2019:2. Jeg vil starte med
en kort historisk gjennomgang som viser til hva forskningsfokuset har veert i norsk
utdanningspolitikk siden 1970-tallet og frem til i dag. Ved a sette sgkelys pa en del av
litteraturen som omhandler voksnes laering og utdanningspolitikk, faller selvsagt andre deler
av fagfeltet utenfor rammene for min oppgave. I tillegg skal jeg redegjare for noe tidligere
forskning innen feltet voksnes laring. Disse belyser spesifikt hvordan politiske dokumenter er
av betydning for konstruksjonen av voksnes forstaelse for muligheter og begrensninger i
samfunnet i lys av egen identitet, basert pa moderne utdanningspolitikk og livslang laering.
Jeg kommer ogsa til & presentere hva oppgaven kan gi av mulige bidrag til forskningsfeltet

videre.

| denne oppgaven benyttes et diskursteoretisk perspektiv. Innenfor diskursteori er det bred
enighet om at diskurser er historisk og kulturelt spesifikke, hvor de alltid viser tilbake til
tidligere diskurser. Dagens perspektiv pa verden betraktes ut fra den tiden vi lever i, ifglge
Foucault (referert i Jargensen og Philips, 1999), der Fairclough (2012) hevder at dette
perspektivet er spesielt viktig i arbeid med politiske diskurser. Fgr jeg gar neermere inn pa
diskursteori i Teorikapittelet (3.) har jeg derfor valgt & ta utgangspunkt i at vart syn pa verden
i dag betraktes ut fra var tid, men i tillegg ogsa Neumann (2002) sitt utsagn om at alle
diskurser barer med seg fortiden. Jeg velger derfor a starte med a skissere noe av historien til
«livslang leering» som politisk konsept i Norge. Intensjonen er a bidra til & lage en klarere
ramme for videre lesing av oppgaven, og skape en felles forstaelse for bakgrunnen til dagens
perspektiv pa utdanning og lering for voksne. | andre del av dette kapittelet vil jeg presentere
den nye kompetansereformen, Lere hele livet, og slik knytte sammen fortid og fremtid, og
legge grunnlaget for videre forstaelse av teorigrunnlaget som er valgt, den kommende
analysen og diskusjonen. Avslutningsvis i dette kapittelet vil jeg trekke frem noe tidligere
forskning, som er av spesiell betydning for mitt arbeid, og deretter redegjare for et mulig
bidrag til forskningsfeltet voksnes lering.

2.1 Livslang lering
Da politikerne begynte a betrakte voksenopplearing som et middel til likestilling, demokrati og

sosial utjevning, ble voksnes deltakelse i utdanning underlagt prinsippet om «livslang

leering», skriver Tasse (2006). Voksenopplaringen hadde til hensikt a gi lik mulighet til a

4



oppna kunnskap, forstaelse og ferdigheter, samt at et system for «livslang laering» ogsa skulle
kunne bidra til & redusere utdanningsgapet i samfunnet (Rubenson, 2006). Dean (2010) legger
til at gkt kunnskap ogsa skapte lik mulighet til & delta i det demokratiske samfunnet, og derav
gkt frihet for individet, og slik bidra til tanken om at mennesker bedrer sin livskvalitet

gjennom leering.

| dag handler ikke utdanning bare om hva som lares pa skolen, men hva som leres gjennom
hele livet, pa alle arenaer, i bade formell og uformell forstand. Fokuset pa laring gjennom
hele livet, eller «livslang laering», har bidratt til & fjerne skillet mellom de politiske, sosiale og
kulturelle sidene ved livet (Olsson & Petersson, 2008). Forfattere som b.la. Biesta og Leary
(2012), Braathe og Otterstad (2012), Payne (2006) og Tenseth (2015) beskriver, diskuterer og
problematiserer «livslang lzering» hos individet som lgsningen pa en hel rekke sosiale og

politiske utfordringer i samfunnet.

Ettersom betydningen av laering og utdanning kontinuerlig er i endring, er det ifglge Bjgrgen
(2000) viktig & veere bevisst pa at kunnskap ma betraktes bade ut ifra den tidsperioden og
kulturen man lever i, og at kunnskap pa den maten vil veere relativt kortvarig. For bedre &
forsta hvorfor dagens forstaelse er som den er, velger jeg a skissere kort hvordan perspektivet
pa voksnes leering og utdanning har endret seg. Her har Kopecky (2011), Ranson, Rikowski
og Strain (2001), og Tanseth (2015) beskrevet hvordan det politiske perspektivet pa voksnes

leering og utdanning i Europa har forandret seg de siste 50 arene.

Siden 1970-tallet har «livslang leering» fatt en stadig starre plass pa den politiske dagsorden
(Field, 2000), hvor det har kommet nye reformer omtrent hvert tiende ar i Norge (Hglleland,
2008). Ifelge Tanseth (2011) var 1970-tallet preget av sterk vekst i den yrkesrettede
voksenopplearing, sammen med en tilbakevending av folkeopplysningsbegrepet. En sentral
forestilling i denne perioden var at voksenopplering skulle fere til sosial endring og legge
grunnlaget for starre likhet, utjevning og demokrati i samfunnet. Det var et gkende fokus pa &
fa «alle med», heller enn pa gkonomisk vekst, og retorikken var sterkt preget av at individet
skulle opparbeide seg et «fullverdig liv», hevder Telhaug, Medias og Aasen (2004).
Voksenopplaring ble i denne perioden et statlig ansvar, og lagt under Lov om
voksenopplering (Tenseth, 2011).



Pa 1980-tallet kom en ny generasjon med «livslang lering». Sammenlignet med den tidligere
tanken om kompetanseheving for individets skyld, utjevning av sosiale ulikheter og gkt
demokrati ble det et stgrre fokus pa viktigheten av vitenskap og teknologi, og vektlegging av
human kapital. Leering ble et verktay for at individet skulle kunne tilpasse seg et samfunn i
utvikling (Rubenson, 2006). Ifelge Tasse (2006) ble lsering dermed betraktet som en
investering rettet mot & mate behovet for arbeidskraft og den raske endringstakten i arbeids-
og samfunnsliv. Arbeidslivet fikk en sentral rolle nar det gjaldt & definere
kompetansebehovet, «leringsgkonomien» og «livslang leering for alle» fikk en stadig sterre

plass i samfunnet.

| Igpet av 1990-tallet kom det en hel rekke utdanningsreformer som ogsa inkluderte voksne.
«Livslang leering» gjaldt fortsatt som et overordnet perspektiv for all utdanning, men da med
kompetanseheving som det dominerende malet (Tasse, 2006). Dette resulterte blant annet i at
Reform 94 og Reform 97 ble etablert for & mate de nye kravene til mer formell utdanning og
kunnskap (Engesbak & Stubbe, 2008).

Reformene skulle bidra til & forberede befolkningen for samfunns- og arbeidslivsendringer,
ogsa for jobber som enna ikke eksisterte (Engesbak & Stubbe, 2008). Generell kunnskap og
kontinuerlig utvikling var viktig for & imgtekomme de raske endringene i samfunnet, men
ogsa for & kunne mgte den gkte globalisering og det internasjonale markedet (Rubenson,
2006; Enslin & Tjiattas, 2012). Dette krevde ikke bare en starre fleksibilitet, restrukturering
og effektivitet, men det gkte ogsa viktigheten av kunnskap som en produksjonsfaktor pa sin
egen mate, som konkurransemessig fortrinn. Slik oppsto kunnskapsgkonomien, til forskjell fra
leeringsgkonomien, som politisk retorikk. Telhaug, Medids, og Aasen (2004) papeker at
oppmerksomheten ikke bare var pa robust og vedvarende kunnskap, men at kunnskap ogsa
ma forandres kontinuerlig. Det gkende fokuset pa intellektuell kapital som et
konkurransefortrinn i det gkonomiske kapplgpet mellom nasjonene oppsto parallelt med et

skifte i mentalitet, som kan beskrives som overgangen fra solidaritet til individualisme.

St.meld. nr. 42 (1997-98), Kompetansereformen, var ogsa basert pa idéen om at samfunnet,
representert av arbeidsmarkedet, arbeidsstyrken og individet hadde behov for mer, og hgyere
formell utdannelse (Engesbak & Stubbe, 2008). Med Kompetansereformen fikk voksne
lovfestet rett til grunnopplaering, og markerer av den grunn et viktig tidsskille i norsk politikk

for voksenopplaring, hvor malet na var «a trekke alle voksne med i «livslang lering»»
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(St.meld. nr. 42 1997-1998, s. 8). Utdanning og deltakelse i arbeidslivet ble ogsa et ledd i
inkludering og likestilling, og presentert som lgsningen pa en rekke sosiale og politiske
utfordringer, med fokus pa livslang lzring for individet (Engesbak et al., 2010; Ranson et al.,
2001). Braathe og Otterstad (2012) beskriver dette som et «diskursivt skifte», fra et skifte med
like rettigheter til utdanning med mal om demokratisk borgerskap, i retning av en neoliberal
«kvalitetsdiskurs», som i stgrre grad er arbeidslivsrelatert, identitetsskapende og

selvrealiserende.

| senere tid har St. Meld. nr. 16 (2015-16), Fra utenforskap til ny sjanse, veert betydningsfull i
arbeidet med voksnes mulighet til deltakelse i leering. Dette dreide seg om at flyktninger
skulle fa bedre norskopplering og starre mulighet til & ta utdanning parallelt med
sprakopplaering. Det skulle ogsa bli enklere for voksne & fa opplaring mens de var i jobb. |
tillegg var det tematisert omkring manglende koordinering fra det offentlige hjelpeapparatet
for voksne med svake grunnleggende ferdigheter, og muligheter for nye veier til fagbrev.
Dersom det ble lagt til rette for leering gjennom hele livet, og deltakelse i arbeidslivet, ville

det forebygge utenforskap (Kunnskapsdepartementet, 2016).

2.2 Lezre hele livet
Et av regjeringens viktigste prosjekter de neste fire arene er en ny kompetansereform i

arbeidslivet, Laere hele livet. Malet er at alle skal veere kvalifiserte for et arbeidsliv i endring,
som falge av digitalisering og ny teknologi. Kompetansebehovsutvalget er nedsatt av
regjeringen for a finne ut mer om hvilken type kompetanse norsk arbeidsliv vil trenge i
fremtiden. Malet er & kunne tilrettelegge for innovasjon, produktivitet og konkurransekraft i
arbeidslivet, velferd og fordeling i samfunnet, samt utvikling og mestring for den enkelte. De
skal arbeide med a bedre leeringsmuligheter for den enkelte, og bidra til god bruk av
kompetanse i arbeidslivet. Dette skal fgre til at enkeltmennesker og virksomheter har en
kompetanse som kan skape et konkurransedyktig naringsliv, en effektiv og god offentlig
sektor, og at faerrest mulig star utenfor arbeidslivet (NOU 2019:2). | dag posisjoneres
individet pa en slik mate at man ikke kan ga igjennom livet uten kontinuerlig a ta del i en eller
annen form for leering (Zackrisson & Assarsson, 2008).

Arbeidslivet endrer seg raskere enn tidligere pa grunn av gkt digitalisering og automatisering,
noe som stiller krav til en stadig gkende kompetanse hos de innenfor og utenfor arbeidslivet.
Mange ma ta mer utdanning og opplearing, men ogsa sta i arbeidslivet lengre enn tidligere.
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Regjeringen har som mal at ingen skal ga ut pa dato, og vil legge til rette for bedre
kompetanse- og karriereutvikling pa ulike arenaer og gjennom hele livet. Det er viktigere enn
noensinne a ta velinformerte utdanningsvalg. Omstilling er ikke noe nytt, men tempoet i den
teknologiske utviklingen og endringene i samfunnet kommer raskere enn for. | fremtiden vil
det derfor bli enda viktigere enn tidligere at det er gode laerings- og utviklingsmuligheter

(Kunnskapsdepartementet, 2018).

De siste tidrene har det oppstatt et skifte fra & tematisere individets deltakelse i arbeid, til
individets ansettbarhet, basert pa individets kompetanse (Fejes, 2010). Dette skiftet omhandler
ogsa i stgrre grad deltakelsen og kompetansehevingen i mgte med arbeidslivet. Sammenlignet
med tidligere omtales dette na i stgrre grad som en kapital som mennesket selv har ansvar for
a forvalte, skriver Simons og Masschelein (2008). Nguyen (2010) papeker at et slikt
perspektiv indikerer et tydelig forhold mellom utdanning og andre sosiogkonomiske aspekter
ved samfunnet, hvor «investering i menneskets utdanning» blir den viktigste investeringen for
a gke gkonomisk status. Dette medfarer ifglge blant annet Wain (2014), at mennesket anses
som en selvstyrt entreprengr, med frihet til a foreta de riktige valgene, bade til eget og

samfunnets behov for kompetanseheving.

Arbeidslivet i dag er i rask endring, noe som innebarer at arbeidstakere ma veere sveert
endringsdyktige, og inneha flere ulike typer kompetanser, samt handtere ulike identiteter. P&
grunn av disse endringene, blir ogsa grensene mellom de ulike rollene man har, arbeidsliv og
privatliv, visket ut. Man ma hele tiden forhandle om hvem/hva man er, og handtere skiftene i
ulike rolleutgvelser. En persons evne og vilje til tilpasning blir essensiell for en suksessfull
karriere, hvor ansatte ma sgrge for & inneha ngdvendig kunnskap, ferdigheter, evner og andre
karakteristikker som verdsettes av aktuelle arbeidsgivere (Fugate, et al. 2004). Individet ma
selv ta ansvar for a tilegne seg tilstrekkelig kunnskap, ferdigheter og evner- kompetanse, som
arbeidsgivere i kunnskapsgkonomien har behov for akkurat na, men ogsa i fremtiden (Brown,
Hesketh & Williams, 2003).

2.3 Tidligere forskning og mitt bidrag
Forskning med voksnes laering som hovedfokus er relativt begrenset, tatt i betraktning den

lange tradisjonen som opplysning og undervisning av voksne har hatt, bade i Norge og verden
forgvrig (Tegnseth, 2011). En tekst som spesifikt belyser hvordan politiske dokumenter er av
betydning for konstruksjonen av voksnes identitet, er Christin Tgnseth (2011) sin
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doktorgradsavhandling, Identitetskonstruksjon i lys av Kompetansereformen. Hun bruker
Kompetansereformen (1997-98) som sitt empiriske materiale, og beskriver voksnes deltakelse
I leering som verktgy for identitetskonstruksjon. Gjennom kompetansereformen ble det
tydeligere politisk vektlegging av de gkonomiske fordelene ved & ha en velutdannet
arbeidsstyrke. Andreas Fejes (2006), sin doktorgradsavhandling, Constructing the adult
learner: a governmentality analysis, omhandler en stgrre samling pa flere artikler som blant
annet omhandler undersgkelser av diskurser tilknyttet livslang leering basert pa politiske
analyser, hvor offisielle svenske politiske dokumenter fra 1900-tallet og begynnelsen av det
21. arhundre benyttes. Her er ogsa fokuset rettet mot Foucault og hans
governmentalityperspektiv, og hvor Fejes blant annet tematiserer konstruksjonen av

samfunnsborgere, og sammenhengen mellom styring, makt og individers frihet.

Gert Biesta sine publikasjoner; The learning Democracy? Adult Learning and the Condition
of Democratic Citizenship (2005), Encountering Foucaul in lifelong learning (2008) og Have
lifelong learning and emancipation still something to say to each other? (2012) behandler de
samme temaene det refereres til ovenfor. Biesta sine publikasjoner har i tillegg, etter min
tolkning, en klar kritisk tilnserming til den posisjonen livslang lering og utdanning har fatt i
dagens samfunn, og stiller spgrsmal om utdanning kan regnes som et utelukkende gode.
Maarten Simons problematiserer ogsa forstaelsen av laering som et gode for individets egen
utvikling. Spesielt i teksten Learning as an investment: Notes on governmentality and
biopolitics (2006), og skriver han om hvordan deltakelse i leering i dag, i stgrre grad
omhandler gkonomisering og politisering av menneskers liv, og hvordan det kan veere
problematisk. | tillegg har han publisert The Learning Society and Governmentality: An
introduction (2006), og The governmentalization of learning and the assemblage of a
learning apparatus (2008) sammen med Jan Masschelein. Disse tekstene tematiserer hvordan
leeringssamfunnet blir et politisk mal, hvor menneskers evne til 2 mobilisere egne evner, eller
kompetanser, blir essensielt i bade konstruksjonen og opprettholdelsen av et slikt samfunn. |
tillegg tematiseres ogsa sammenhengen mellom utdanning og leering, der Foucaults teorier

star sentralt i deres arbeid.

Ovennevnte forskere og forfatterne vurderes a vere svert relevante for temaet i min
masteroppgave, og av den grunn flittig brukt. Deres mate a arbeide med politikk og tekst i et
diskursivt og kritisk perspektiv, med fokus pa makt, ulike former for styring, og ikke minst
betydningen dette har i konstruksjonen av ulike identiteter og borgerskap, er noe jeg har latt
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meg inspirere av. Sa vidt meg bekjent finnes det lite forskning pa konstruksjonen av voksnes
subjektposisjoner i norsk voksenutdanningspolitikk pa 2000-tallet. Jeg har av den grunn et
gnske om & kunne bidra til feltet voksnes leering gjennom denne oppgaven, hvor jeg belyser
utdanningspolitiske stremninger i forarbeidet til den nye Kompetansereformen 2020. Videre
tillater jeg meg & hape pa at mitt arbeid kan veere et bidrag til apne for nye forstaelser av
forholdet mellom norsk moderne utdanningspolitikk og konstruksjon av mulige

subjektsposisjoner for voksne i dagens samfunn.
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3 Teoretisk utgangspunkt
| dette kapittelet skal jeg redegjare for det vitenskapsteoretiske synet, sosialkonstruktivisme

som grunnlag for diskursteori, samt politisk diskurs. Videre kommer en beskrivelse av
begrepet subjektposisjon. Foucaults teorier om governmentality og makt, er sentrale i denne
oppgaven, og jeg velger derfor i hovedsak a benytte hans forstaelse av diskurs. Disse vil
sammen utgjere det det teoretiske grunnlaget for & kunne drafte spgrsmalene om hvordan

subjektsposisjonene konstrueres i de ulike politiske dokumentene.

Formalet med dette kapittelet er a legge til rette for at leserne av oppgaven skal kunne falge
analysen og drgftingen. Det er kjent at uten szrlig teoretisk bakgrunn i tematikken blir det

vanskelig & forholde seg til det man blir presentert for (Fairclough & Fairclough, 2012).

3.1 Diskursteori
Sosialkonstruktivisme betraktes ofte som det vitenskapsteoretiske grunnlaget for diskursteori.

Dette inneberer et fokus pa retorisk og konstruktive aspektene ved kunnskap; en forstaelse av
at fakta, eller sannheter er sosialt konstruert. De produserer, opprettholdes og videreferes
innenfor visse kontekster og skaper slik sosiale realiteter (Silverman, 2011). Ifglge Jergensen
og Philips (1999) innebeerer dette en kritisk innstilling til «selvfglgelig viten. I en kritisk
tilnserming til sosial forskning, legges hovedvekten pa a utforske og kartlegge maktrelasjoner
i samfunnet, gjennom blant annet undersgkelse av relasjonen mellom ulike politiske spgrsmal
og hvordan mennesker i ulike grupper responderer, og handler i respons pa disse, og slik

hvordan samfunnet som helhet pavirkes (Fairclough & Fairclough, 2012).

Fairclough (2012) argumenterer for at det finnes mange ulike mater a forsta diskursbegrepet
pa, men alle innebarer en eller flere former for kommunikasjon mellom mennesker.
Jgrgensen og Philips (1999) beskriver diskurs som en bestemt mate a omtale, og forsta verden
pa. | felge Silverman (2011) er diskurs konstruert av ord og sprak, noe som ogsa innebarer at
de er formet av konteksten man befinner seg i. Ord refererer ikke bare til objekter eller
aktiviteter, men kan ha en hel rekke ulike betydninger i ulike situasjoner, hevder
Kolankiewicz (2012). Hook (2001) skriver i tillegg at sprak ikke bare reflekterer psykologisk
og sosialt liv, men at det ogsa bidrar til & konstruere det. Dette innebarer at var mate a omtale,
og behandle oss selv, andre, og vare omgivelser pa, ikke avspeiler verden pa en ngytral mate,

men var forstaelse av den. Disse forstaelsene av verden skapes og opprettholdes, som et
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resultat av ulike sosiale, relasjonelle, mellommenneskelige prosesser, hvor man forhandler om

«sannhet» (Neumann, 2002).

Foucault fremstiller diskurs som et sett med kunnskaper, meninger, metaforer, bilder og
historier som produserer en bestemt versjon av en hendelse (Foucault, 1999). Noen diskurser
er mer fremtredende enn andre og vil dermed marginalisere andre diskurser. Diskurser, teorier
og forestillinger materialiserer seg og far sitt uttrykk gjennom handling og praksis, strategier
og politikk. Foucault beskriver hvordan fenomener som ofte fremstilles som naturlige,
universelle og uforanderlige, egentlig er produkter av sosiale praksiser som varierer i tid og
rom (Ball, 1994). Kunnskap om virkeligheten blir sosialt konstruert gjennom diskursiv
praksis, og pa den maten anses makt og kunnskap a vere ulgselig knyttet sammen (Foucault,
1999). Det er denne formen for makt som utgves gjennom ulike samfunnsdiskurser, for
eksempel i utdanningspolitikken, som er i fokus i denne oppgaven. Ut fra dette perspektivet
kan ethvert utdanningssystem forstas som et politisk middel for & opprettholde eller justere
bruken av de ulike utdanningsdiskursene, og den kunnskapen og makten de bringer med seg
(Fejes, 2006). Noen suksessfulle diskurser beholdes og overfares i stgrre grad, og disse

presenteres og tolkes ofte som «det naturlige og normale» (Hook, 2001).

3.1.1 Politisk diskurs
Politiske diskurser er spesielle i sine praksiser, verktgy og talemater, pa den maten at de ofte

er preget av konflikt eller problemlgsning, noe som skiller dem fra hverdagskonteksten som
sosiale forskere stort sett arbeider med. P& bakgrunn av dette, er det ngdvendig at man ved
undersgkelse av politiske diskurser, har en forstaelse for spesielt den argumentative naturen,
og hvordan politiske diskurser er pavirket av tidligere politiske diskurser (Fairclough, 2012).
Pa den maten kan man bedre forklare hvordan ulike diskursive strukturer er sammenkoblet,
og bedre belyse hvordan argumentasjon trekker pa ulike diskurser, tilkoblet gruppers
interesser, og skaper dominerende ideologier (Fairclough, 2012). Fairclough og Fairclough
(2012) forstar politisk diskurs primert som en form for utevelse av en spesifikk atferd i
politiske kontekster, der malsettingen er & pavirke ulike saker i en bedre retning, til
fellesskapets beste. Neumann (2002) forstar politisk diskurs som «fortellende», hvor grupper
av mennesker skapes og re-skapes som et handlende kollektiv. Politikken gir ogsa et svar pa
hvem vi er, og en analyse av politisk diskurs har som et mal & fange opp dette (Neumann,
2002).
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Politiske diskurser er sterkt preget av ulike maktrelasjoner, hvor makten er produktiv, og
maktforskjeller kan muliggjere, men ogsa forhindre, fullverdig deltakelse i ulike diskusjoner,
ifelge Fairclough og Fairclough (2012). Makt gir folk en grunn til & agere, der man
eksempelvis kan arbeide malrettet mot visse resultater, eller forsgke a unnga resultater som
fremstar ugnsket for individet. I politisk diskurs skiller man imidlertid mellom makt i
diskursen, og makt bak diskursen. Makt i diskursen innebarer at noen har mer makt enn andre
til & bestemme hva som kan sies eller gjgres. Det kommer til uttrykk som en form for kontroll
eller begrensning. Et eksempel er hvordan ulike typer media i samfunnet bestemmer hvem
som far taletid, og om hva denne skal handle om. Dette kan videre bidra til & skissere, og
(u)muliggjare visse mater a forsta verden pa, som videre har innvirkning pa hvordan
deltakerne i samfunnet forstar hendelser, eller aspekter ved verden pa. Makt bak diskursen er
det semiotiske aspektet ved sosial praksis. Det handler om hvordan noe oppstar, opprettholdes
eller endres i lys av spesielle maktasymmetriske relasjoner, hvor noen anses for & ha mer makt
enn andre (Fairclough & Fairclough, 2012). Fairclough og Fairclough (2012) skriver at
spesielt aktarer i politisk diskurs har en tendens til & formulere seg pa en slik mate at de kun
styrker sine egne vurderinger og konklusjoner, og slik skaper dominante forstaelser for

hvordan ting skal veere.

3.2 Governmentality og makt
Jeg skal bruke Foucaults konsept om Governmentality, styringsmentalitet, som et verktgy for

a synliggjere mer eller mindre usynlige styringsstrukturer i samfunnet skapt av staten. Styring
forstas ikke bare som statlig kontroll, lovverk og politiske avgjarelser, men ogsa gjennom de
diskurser og praksiser som er gjennomgaende i menneskers hverdagsliv. Governmentality kan
slik bidra til & forsta ssmmenhengen mellom utdanningspolitikk, og hvordan dette bade
former og styrer, individet i bestemte retninger. Dette fungerer dermed som et verktay for &
kunne belyse handteringen av befolkningen gjennom ulike offentlige problemstillinger
(Foucault, 2007).

Foucault (2007) beskriver governmentality som systemet formet av institusjoner, prosedyrer,
refleksjoner og taktikker som skaper rom for visse utgvelser av makt hvor befolkningen er
malet. Ifglge Foucault er makt noe som blir konstruert og spredt gjennom ulike sosiale
praksiser, spraklige ytringer og tekster. Vi har opparbeidet og tilegnet oss visse erfaringer og
kunnskaper gjennom & delta i samfunnet, og makt er noe som bade ligger i

samfunnsstrukturene, i spraket, sjangrene og tekstene som ulike institusjoner skaper og
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formidler (Jgrgensen & Phillips, 1999). Makt er ikke noe som noen har, eller som utgves av
en part over en annen, men det bidrar til konstruksjonen av det «normale». Gjennom
konstruksjon av det normale, skaper man ogsa «unormale», og legger slik grunnlaget for bade
inkludering- og ekskluderingsmekanismer, ifalge Zackrisson og Assarsson (2008) og Wain
(2001, 2014). Makten er pa denne maten desentralisert, og uteves gjennom hvordan tanker,
kommunikasjons- og handlingsmanstre formes og former hverandre. Det legges derfor vekt
pa en bevisstgjgring av de mer eller mindre automatiske holdningene, som individet har gjort
til sine egne, gjennom ulike apparater eller styringsteknologier, ifalge Zackrisson og
Assarsson (2008). Dette er internaliserte forhold, og derfor ikke noe individet ngdvendigvis er

bevisst eller har kontroll over (Neumann, 2002).

Staten forstas i denne sammenheng som en styrende maktkonstruksjon hvor alt blir politisk.
Befolkningen disiplineres gjennom blant annet demokratisk kontroll som for eksempel
stemmerett, og blir dermed selv berere av maktstrukturene (Kopecky, 2011). Dean (2010)
peker pa at Foucaults governmentalitybegrep dermed omhandler hvordan man tenker om
styring, bade blant de som utgver styringen, og de som blir styrt. Utdanning blir i denne
sammenheng et apparat som bidrar til & styre individet til & optimalisere eget liv, og skape et
konstruktivt samfunnsliv eller styrende myndigheters mal. I Ifglge Devine og Irwin (2005) og
Wain (2014), innbefatter slike maktteknologier ogsa hvordan politiske myndigheter har styrt
oss inn i enkelte handlingsmgnstre, eksempelvis i forbindelse med utdanning og arbeidsliv, og
dermed bestemte holdninger til leering, og hvilke former for kunnskap som verdsettes. Det
fastsettes dermed noen holdninger og mekanismer tilknyttet laering, som etter hvert
automatiseres, uten at man far mulighet til a foreta valg vedrarende hvilken kunnskap det

enkelte individ verdsetter, og gnsker a engasjere seg i selv (Aspin & Chapman, 2012).

Gjennom et slikt apparat konstruerer vi forstaelser av hvem vi er, og alt hva det innebzrer i
relasjon til andre og samfunnet, og dette bidrar til  forme vare liv som leerende (Simons &
Masschelein, 2006). Dette fungerer ogsa som en form for selvteknologi, hvor individet styrer
seg selv i en gitt retning ifglge Olssen (2008). Dette far videre betydning for hvem vi er, og
hvem vi blir, hvilke muligheter og begrensninger vi opplever, og hvordan vi velger a forholde
oss til disse (Simons & Masschelein, 2006). En styringsmentalitet er derfor en form for
maktutgvelse, og Foucault (referert i Dean, 2010) argumenterer for at vi skal se pa makt med

bakgrunn i hvordan ting pavirker hverandre i gitte kontekster. Biesta (2008) hevder at en slik
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forstaelse, ogsa bidrar til & produsere visse former for gnskelig atferd, og gjennom det, atferd

som ogsa vanskelig- eller umuliggjeres.

Zackrisson og Assarsson (2008) skriver at Foucault bidrar til en forstaelse av hvordan politikk
skaper ulike diskurser og identiteter, og hvordan dette former og formes av menneskene pa en
dynamisk og relasjonell mate. Devine og Irwin (2005) argumenterer pa sin side for at

individet derfor aldri kan vere autonom eller fri, men alltid vil reflektere den virkeligheten de
lever i. Kopecky (2011) forener dette med & hevde at dette innebaerer at frihet og makt ikke er

gjensidig utelukkende, men avhengige av hverandre.

3.3 Subjektposisjonering
Ifalge Neumann (2002) tenker man seg at det finnes et sett av normer, relasjoner og

handlinger knyttet til en spesifikk sosial kontekst, og kaller det «rollex». En subjektsposisjon
kan beskrives som en rolle, men det omhandler ogsa mye mer enn dette. Subjektsposisjoner er
tilknyttet ulike diskurser, hvor diskurser avspeiler mulige virkelighetsforstaelser for hvordan
man kan leve, og hvilke muligheter og begrensninger som konstrueres for ulike grupper
mennesker. Subjektsposisjonering er ogsa et relasjonelt arbeid, hvor subjekter posisjonerer
seg selv i forhold til andre (Neumann, 2002). Foucaults tekster handler om hvordan ulike
subjektsposisjoner skaper, og opprettholder ulike diskurser, og effektene av disse (Neumann,
2002). Jargensen og Philips (1999) skriver at det er Foucault som har skapt utgangspunktet
for diskursanalysens subjektforstaelse. Subjektet hos Foucault anses ikke & eksistere i seg
selv, men eksistensen er avhengig av andre, og er slik desentrert. Ved a akseptere at vi er
budskapets mottaker, tilslutter vi oss den subjektsposisjonen som skapes, og dermed

reproduserer vi visse roller, og oss selv som subjekter i en kultur.

| en slik forstaelse konstrueres ogsa problemer som individuelle problemer, som den enkelte
selv har ansvar for a lgse, heller enn kollektive problemer med kollektive lgsninger. |
Foucaults forstaelse av diskurs, eksisterer det ikke bare én diskurs, men flere parallelt
eksisterende og konkurrerende diskurser innad i grupper, hos ulike grupper, pa ulike arenaer i
samfunnet. Dette vil videre vere betydningsfullt for hvor mange mulige subjektsposisjoner
som kan konstrueres, og hvilke av disse som anses for a vaere normale, og slik riktige og
verdifulle (Jgrgensen & Phillips, 1999).
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I en samfunnsdiskurs er eksempelvis en autonom borger en subjektsposisjon. Borgerskap blir
i sa mate en «kontrakt» mellom individet og staten, som garanterer for visse sivile-, sosiale-
og politiske rettigheter, men ogsa plikter som skal utfgres. Denne «kontrakten» er resultater
av forhandlinger om mening, mellom staten og individet, eller mellom ulike individer (Olson,
Dahlstedt, Fejes & Sandberg, 2018). Videre er det relevant a papeke at en slik
subjektsposisjon ikke bare inkluderer en formell identitet, som noe du er eller har, men i stor
grad omhandler hva du gjer. Borgerkonstruksjon innehar bade sosiale, kulturelle og kollektive
dimensjoner. Denne forstaelsen av subjektsposisjonering handler derfor om de aktivitetene
individer velger & begi seg ut pa, eller velger & unnga i privat-, arbeids- og samfunnsliv. En
slik posisjon ma derfor kontinuerlig arbeides med, og opprettholdes, og kan ikke tas for gitt
(Olson & Dahlstedt, 2014). Fejes et al., (2016) poengterer at noen posisjoneres som mer
mangelfulle, hvor det blir individets ansvar 4 ta aktive, og riktige valg for & senere kunne

posisjoneres som verdifulle.

Som presentert her, er ikke subjektivitet forhandsdefinert, og begrepet har slik heller ingen
essens. Subjektivitet er noe som konstrueres gjennom hvordan ulike mennesker konstruerer
seg selv, konstrueres av andre, og bidrar til konstruksjonen av de andre i et dynamisk og
gjensidig pavirkende forhold. Det innebzrer ogsa at ulike subjektivitetsforstaelser er preget av
ulike maktforhold, og med bakgrunn i dette oppstar det en styringsrelasjon. Teorier tilknyttet
governmentality kan slik benyttes som et verktay for & belyse og problematisere disse
forholdene (Fejes et al., 2016), og er med det sentralt i arbeidet med & identifisere

subjektsposisjonene som konstrueres i de politiske tekstene i denne masteroppgaven.
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4 Metode

For & belyse denne oppgavens problemstilling har jeg valgt & benytte den tekstanalytiske
tilnermingen diskursanalyse, som jeg skal redegjare for i dette kapittelet. Bolander og Fejes
(2009) hevder at det ikke finnes bare én mate a utfare en diskursanalyse pa, men at det heller
dreier seg om & kombinere en rekke begreper og ulike verktay i undersgkelsen av et
forskningsspgrsmal. Kolankiewicz (2012) skriver at det av den grunn er vanskelig a betrakte
diskursanalyse som en standardisert metode, noe som da vil medfgre at man far et svert
fleksibelt analyse- og tolkningsverktay. Jargens og Philips (1999) presiserer at en
diskursanalyse alltid skal styres av problemstillingen, og forskningsdesignet ma av den grunn

alltid spesialkonstrueres.

Bolander og Fejes (2009) beskriver diskursanalyser som naturlig kritiske. En diskursanalyse
er kritisk i den forstand at den har som mal & undersgke hvordan diskursive praksiser skaper
og opprettholder den sosiale verden. Man undersgker med andre ord «tankesett», og hvordan
de opererer. Dette kan oppfattes som problematiske for samfunnet gjennom opplevelsen av,
og forstaelsen for, ulike former for maktutavelse. Det finnes dermed ingen objektive
sannheter, men en rekke ulike sosiale realiteter. A avdekke den «virkelige virkeligheten» er
heller ikke malet i arbeidet med ulike diskurser. Ifglge Jargensen og Philips (1999)
konstruerer spraket ulike ideologier, som igjen bidrar til & skape gitte dominante mgnstre og
sosiale posisjoner. Fairclough (2012) papeker at ulike grupper assosieres med ulike diskurser,
sakalte diskursive praksiser, som skaper muligheter og begrensninger for individet i

samfunnet.

Politiske diskurser kommer til syne i offentlige samtaler, noe som inneberer at de bade
konstruerer og konstituerer gjeldende samfunnsdiskurser. Fairclough og Fairclough (2012)
skriver at mennesker ikke er fri fra pavirkning i sine representasjoner eller argumentasjoner.
Dette kan skape utfordringer i forskerens forstaelse for diskursen som er gjenstand for
analysen. For & kunne foreta en diskursanalyse blir det dermed en forutsetning at forskeren
har kulturell kompetanse, hevder Neumann (2002). Gjennom kjennskap til omliggende
omstendigheter til diskursen, apner man for et bredere perspektiv som gar utover det konkrete
materialet som skal analyseres. Uten tilstrekkelig kjennskap til omstendighetene rundt en
diskurs, risikerer man a bare produsere isolerte kommentarer med en generaliserbarhet og

politisk relevans for den gitte teksten man har analysert (Hook, 2005). Man risikerer ogsa at
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forskeren kun bidrar til & reprodusere de eksisterende diskursene, uten & avdekke noe nytt
(Nicoll et al., 2013).

| analysen har jeg har latt meg inspirere av mer generelle prinsipper fra Foucaults
diskursanalyse, heller enn & knytte meg til en spesifikk analysemetode. Dette fremsto som et
naturlig valg, ettersom jeg bruker flere av hans begreper tilknyttet analyser av
governmentality for & forstd sammenhengen mellom utdanningspolitikken og individet, og
hvordan den bidrar til & bade forme og styre individet, i bestemte retninger (Foucault, 1999).
Det jeg velger & benytte meg av i min analyse fra Foucaults diskursteori, er farst og fremst
hans forstaelse av betydningen av makt i ulike sosiale praksiser. Foucaults teori om makt
innebaerer at makt er spredt i befolkningen, i ulike institusjoner og organisasjoner. Makten
finnes i alt og alle, hvor det skal forstas som noe produktivt og skapende, heller enn
undertrykkende. Det er altsa noe som utgves, eller praktiseres og forhandles om mellom
individer, hvor noen handlinger og ytringer blir ansett for & veere akseptable eller gnskelige i
en gitt diskurs (Foucault, 1999).

Ettersom Foucault ikke har en standardisert modell for hvordan diskursanalyser skal utfares,
har jeg i tillegg tatt metodisk inspirasjon fra Neumanns analysemodell (Neumann, 2002).
Denne tilnaermingen ivaretar de aspektene ved diskursanalyse som ser ut til & vaere mest
relevant for denne oppgaven; kulturell kompetanse, avgrensning av diskursen og diskursens
representasjoner. Disse stegene skal samlet bidra til & gi analysen en stgrre tyngde utover
konkret tekstmateriale, bidra til avgrensning av diskursen bade tematisk og tidsmessig, samt
gjere det mulig a identifisere de subjektsposisjonene som konstrueres i materialet. Videre vil

begrunnelsen for valg av hvert enkelt steg beskrives innledningsvis i hvert pafglgende avsnitt.

Farst vil jeg imidlertid redegjare for politiske tekster som datagrunnlag, og betydningen dette
har for analysen jeg har utfert. Her begrunner jeg ogsa hvorfor jeg har valgt NOUer som
tekstmateriale. Avslutningsvis i dette kapittelet vil jeg ogsa tematisere ulike kvalitetskriterier

ved kvalitative metoder, samt redegjare for begrepet refleksivitet.

4.1 Politiske tekster som datagrunnlag
Ifalge Kolankiewicz (2012) har tekster en dominerende empirisk posisjon, og utgjer et mulig

startpunkt for diskursanalyser. De anses i den forbindelse a vere en representasjon av ulike

prosesser som oppstar i et samfunn, spesielt i politisk sammenheng. Bolander og Fejes (2009)
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skriver at analyse av tekst bidrar til a belyse hvilke beskrivelser av virkeligheten som far
status, og anses som betydningsfulle. Fairclough og Fairclough (2012) framhever hvordan
tekster gir muligheter for en rik nazranalyse, da de sier noe om var konstruksjon av verden.
Gjennom a analysere tekst og fokusere pa utsagn i teksten, bade hva som uttales og hvordan
det uttales, er det mulig a finne ut hvordan ulike virkelighetsforstaelser konstrueres i den gitte
konteksten (Fejes, 2010).

Jargensen og Philips (1999) problematiserer undersgkelse av diskurser man er tett pa, der man
som deltaker i samfunnet, blir en del av gjeldende politiske diskurser. Forskeren ma sgke a
avdekke selvfglgeligheter i sin kultur, for & unnga at dette pavirker analysen (Jgrgensen &
Philips, 1999). Dette kan ifglge Tracy (2010) lgses ved at forskeren utgver refleksivitet over
egen posisjon, men ogsa hvilke diskurser, for hvem, som er representert i tekstutvalget som
benyttes i en analyse. P4 denne maten kan man ifglge Tracy (2010), undersgke materialets
gyldighet i henhold til eget forskningsspgrsmal. Hvilken betydning refleksivitet har hatt i

arbeidet med denne masteroppgaven kommer jeg neermere inn pa senere.

Silverman (2011) papeker at arbeid med tekst i en diskursanalyse representerer et mindre etisk
dilemma enn andre materialer, nettopp fordi analysematerialet ikke er konstruert av forskeren,
men allerede eksisterer utenfor forskningsprosjektet. Politiske tekster blir utarbeidet uten at
forskeren, eller forskningsspgrsmalet, har noen innvirkning pa teksten. I tillegg er de allerede
offentlige, og fritt tilgjengelige slik at man er uavhengig av eksterne tillatelser. Det & velge
flere tekster vil ogsa kunne bidra til & gi et bredere blikk pa hvordan diskursive praksiser
pavirker verden ifglge Jargensen og Phillips (1999).

| diskursanalyser av tekst vil noe tekstmateriale peke seg ut som forankringspunkter for
temaet, eller monumentmateriale, som Neumann (2002) kaller det. Dette er tekster som regnes
som spesielt betydningsfulle innenfor det temaet det skal forskes pa. Ettersom min
problemstilling er tilknyttet utdanningspolitikk, anser jeg NOUer som monumentmateriale, og
sveert relevant for a kunne belyse oppgavens problemstilling. Dette ut fra at NOUene ideelt
sett skal gjenspeile samfunnets behov og krav til kompetanse i befolkningen, bade i form av
demokratisk deltakelse og i arbeidsstyrken. Valget av materialet var i tillegg strategisk, noe
som innebarer et utvalg som anses for a ha egenskaper, eller kvalifikasjoner, som er

strategiske i henhold til problemstillingen (Thagaard, 2013).
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Ettersom NOUene var de ferskeste utdanningspolitiske dokumentene i perioden jeg arbeidet
med min masteroppgave, og har en unik rolle og maktposisjon i diskurser tilknyttet
utdanningspolitikk, vurderte jeg de som svert relevante for & kunne belyse oppgavens
problemstilling. I tillegg vil NOUene bidra i dannelsen av grunnlaget for en ny
stortingsmelding, Lare hele livet, og antas dermed a veere delaktige i konstruksjon av
fremtidige holdninger til kompetanse, og hvordan det skaper fremtidige kompetente subjekter.
NOUene kan tolkes til & ha en intensjon om 4 inkludere «alle» i samfunnet i behandlingen av
fremtidige kompetansebehov og utfordringene tilknyttet disse. Med bakgrunn i dette velger
jeg ata utgangspunkt i at «alle» er representert i materialet. Noen vil kunne argumentere for at
et slikt utvalg ikke er representativt, fordi det kun bestar av to utredende politiske
dokumenter, men jeg vil argumentere for at en slik tilneerming likevel kan gi indikasjoner pa
tendenser og menstre i dagens utdanningspolitikk, og slik si noe om overgripende
forestillinger i samfunnet. Hook (2001) presiserer imidlertid at det alltid finnes alternative
tolkninger, ogsa for tekst, hvor enhver rimelig begrunnet tolkning av teksten vil kunne veere

like sann som alle andre.

4.2 Kulturell kompetanse
Kulturell kompetanse er ifalge Neumann (2002) en viktig forutsetning for en god

diskursanalyse. Hvis en diskursanalyse skal inneha noe politisk tyngde, ma analysen bygges
pa mer enn bare det tekstuelle materialet som analyseres, og kjennskap til andre omliggende
samfunnsmessige faktorer kan bidra til & bygge opp under og statte analysen (Nicoll et al.,
2013). For denne oppgaven gjelder kulturell kompetanse primeert den utdanningspolitiske
kulturen. Som vist i Bakgrunnskapittelet (2.), har utdanningspolitikken i Norge veert igjennom
flere faser, hvor ulike hensikter og verdier har blitt fremmet. For & kunne forsta aspekter ved
natidens subjektsposisjoner, anser jeg det som relevant a betrakte dette i lys av fortiden. |
tillegg belyser et slikt kapittel min kulturelle kapital innenfor temaet til masteroppgaven, hvor
hensikten er & opplyse leseren og skape en felles forstaelse for min oppgave, samt ogsa legge

et grunnlag for videre arbeid innen temaet.

Jeg har allerede tilegnet meg en del kunnskap om det utdanningspolitiske feltet gjennom min
utdanning innen feltet Voksnes laering, og pa den maten opparbeidet en viss kulturell
kompetanse. Dette innebaerer kjennskap til visse teoretiske perspektiv, og forstaelser for
lering og ulike metoder, men ogsa kjennskap til utdanningspolitiske dokumenter. 1 tillegg har
det gitt meg et overblikk over ulik litteratur, som ogsa tar for seg utdanningspolitiske og
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samfunnsmessige sparsmal. Dette har gitt meg muligheten til & bedre forsta utviklingen i den
utdanningspolitiske diskursen. Ved a studere et kjent tema har jeg allerede opparbeidet meg
en innsikt i og forstaelse av diskursen som skal analyseres. Analysematerialet, NOU 2018:2
og NOU 2019:2, er slik sett skrevet i en kontekst jeg har fatt vid kjennskap til gjennom
studietiden. Gjennom min deltakelse i hgyere utdanning i Norge i dag, pavirkes jeg ogsa av

dagens samfunnsnormer og holdninger til utdanning og deltakelse i arbeidslivet.

4.3 Avgrense diskurs(er)
Neumann (2002) skriver at det fgrste skrittet i en diskursanalyse er & avgrense diskursen som

skal studeres, selv om diskurser aldri er helt lgsrevet fra andre diskurser. Diskursen ma
avgrenses bade tematisk, men ogsa innenfor en gitt tidsramme. Hvor grensen for diskursen
skal trekkes, er et valg som ma treffes for hver enkelt diskursanalyse, og vil alltid matte
forsvares. Avgrensning av diskursen omhandler blant annet a sette grense for tidsrommet man
undersgker (Neumann, 2002). | min analyse vil det dreie seg om et smalt tidsrom, med to
offentlige utdanningspolitiske dokumenter fra 2018-2019, da det ikke er relevant for analysen
i denne oppgaven a se pa utviklingen i kompetansediskursen over tid, men heller & vektlegge
dagens tendenser, og undersgke hvordan de bidrar til a skape ulike subjektsposisjoner. Ifglge
Neumann (2002) kan man imidlertid ikke foreta avgrensningen av diskursen rent analytisk
fordi de avgrensningene man foretar i en diskurs, er en meget viktig del av diskursen. Kampen

om de ulike virkelighetsforstaelsene er en del av forskningsobjektet.

Utdanningspolitikk kan sies & veare den overordnede diskursen, men & analysere en slik
diskurs omfatter mer arbeid enn hva som lar seg gjere innenfor rammene for denne oppgaven,
og jeg har derfor veert ngdt til & avgrense diskursen. A finne en diskurs som bade er snever og
er beskrivende nok har veert en utfordring. I analysen av NOU 2018:2 og NOU 2019:2
fokuseres det pa kompetansediskursen i norsk utdanningspolitikk. Jeg har valgt a la denne
romme ulike beskrivelser av flere former for, og niva av kompetanse. Kompetansediskursen
omfatter ulike behov og mal for bade individer, arbeidsliv og samfunnsliv, i natiden og for
fremtiden. 1 lys av oppgavens problemstilling gnsker jeg farst og fremst a favne mest mulig
av innholdet i kompetansebegrepet, for slik senere & kunne finne relevante subjektsposisjoner.
Dokumentene ble dermed lest, uten noen konkrete hypoteser, foruten generell kjennskap til
utdanningspolitiske diskurser. Farst ble hver enkelt NOU lest i sin helhet, kapittel for kapittel
i kronologisk rekkefglge. Senere gikk jeg tilbake til noen enkeltkapittel og gjentok lesing av
disse for a fa en bekreftelse eller avkreftelse av det inntrykket jeg hadde fatt av diskursen.
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Hensikten var a finne en avgrenset diskurs som ville vare representativ for begge
dokumentene. Jeg undersgkte derfor videre om mitt inntrykk av NOUene stemte, i en form for
kryss-sjekking, kapittel for kapittel NOUene imellom. Etter at jeg hadde avgrenset diskursen,
startet arbeidet med a identifisere subjektsposisjonene. Denne prosessen beskriver jeg

naermere i neste delkapittelet.

4.4 |dentifisere subjektsposisjoner
Det andre steget fra Neumanns (2002) analyse jeg har benyttet, omhandler a identifisere de

representasjonene som finnes i den valgte diskursen. Neumann (2002) skriver at
representasjoner ikke er ting eller fenomener i seg selv, men var tolkning, som sier noe om
hvordan ulike fenomener fremstar for oss. Representasjoner formes gjennom ulike sosiale,
formelle og uformelle praksiser, og som bidrar til a legge feringer for hvordan man handterer,
og kommuniserer rundt aktuelle fenomener (Neumann, 2002). Ulike representasjoner
opprettholdes og far en viss tyngde gjennom at de kontinuerlig vurderes, aksepteres,
forhandles og forkastes i en gjeldende diskurs. Gjeldende diskurs gir dermed instruksjoner til
hvilke akseptable identiteter som kan konstrueres, og skaper slik gyldige sosialt definerte
subjektsposisjoner. | dette ligger det ogsa en forstaelse av hvordan ulike grupper skal oppfare

seg for a bli ansett som tilhgrende i gitte gruppe (Neumann, 2002).

Pa lik linje med avgrensning av diskurs, er det ogsa utfordrende & definere hva de ulike
subjektsposisjonene skal inneholde. I politisk sammenheng, skjer imidlertid ofte
avgrensningen gjennom at ulike meningsmenstre utskiller seg, hvor man kan samle de
mgnstrene som forener en posisjon pa den ene siden, og det som differensierer pa den andre
(Neumann, 2002). I mitt arbeid med masteroppgaven forsgkte jeg a identifisere de ulike
representasjonene innenfor kompetansediskursen. Identifisering av representasjonene ble
giennomfart gjennom a lese NOUene kronologisk, kapittel for kapittel. Dette ble gjennomfart
for & finne alle tilfeller hvor kompetansebegrepet er nevnt, i tilknytning til ulike behov og
utfordringer, for individet og pa samfunnsniva. Intensjonen var at dette skulle bidra til a fa
kunnskap om hvordan disse faktorene bidro til & konstruere ulike subjektsposisjoner. Jeg
plukket ut deretter tekstutdrag som jeg mente kunne si noe om ulike subjektsposisjoner.
Innledningsvis startet jeg med en lang liste ulike subjektsposisjoner, men valgte etter hvert a
sla flere av subjektsposisjonene sammen, pa grunn av svert stor grad av likhet i det empiriske

materialet.
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Etter at jeg hadde opparbeidet meg et klarere bilde av faktorer og egenskaper hos hver
posisjon, startet arbeidet med a gi disse navn. De to farste subjektsposisjonene, Den
kompetente samfunnsborgeren, og Den sysselsatte samfunnsborgeren, opplevde jeg som
relativt uproblematiske, hvor kompetanse og sysselsetting er det jeg tolker som hovedtemaene
i NOUene. De resterende subjektsposisjonene opplevde jeg imidlertid som utfordrende. Noe
av utfordringen handlet om sammenskriving av posisjonene, det andre handlet om min
opplevelse av NOUene som upresise i sine beskrivelser, hvor det ble skiftet fokus mellom
eksempelvis «utdanning» og «lering» i beskrivelsen av verktey for «<kompetanseheving».
Dette medferte at hverken «utdanning» eller «laering» var representativt adskilt, og
subjektsposisjonen fikk navnet, Den laere- og utdanningsvillige samfunnsborgeren. Likeledes
strevde jeg med den siste subjektsposisjonen, Den mistilpassede samfunnsborgeren. Her
vurderte jeg bade «risikofylt», «sarbar», «utsatt», «marginalisert», og «passiv» i beskrivelsen
av den subjektsposisjonen. Valget falt imidlertid pa «mistilpasset» fordi jeg tolket NOUene
dithen at det handlet om individets aktive valg, eller anske, om lite tilpasning eller ingen
tilpasning, til dagens kompetansediskurs og hva den medfgrer av behov i samfunns- og

arbeidsliv.

I Analyse- og resultatkapittelet (5.) presenterer jeg de subjektsposisjonene jeg fant gjennom
min lesing av NOU 2018:2 og NOU 2019:2. Hele NOU 2018:2 og NOU 2019:2 er inkludert i
analysen, og jeg har plukket ut de utsagnene som vurderes som de mest informative og
illustrerende for representasjonene, med en jevn fordeling av eksempelmateriale fra NOU
2018:2 og NOU 2019:2.

Neumann (2002) skriver imidlertid at en diskursanalyse ikke burde stoppe ved identifisering
av representasjonene. Man bgr ta analysen videre, for & undersgke hvordan makt og sosial
reproduksjon virker i konstruksjon, og reproduksjon av de ulike subjektsposisjonene. Dette

har jeg valgt a skrive mer om i oppgavens Diskusjonskapittel (6.)

4.5 Kvalitetskriterier og refleksivitet i kvalitativ forskning
Ifalge Thagaard (2013) anses kvalitative metoder som godt egnet til tema det er lite forskning

pa fra far. Dette begrunnes med at kvalitativ forskning er basert pa var forstaelse, og derfor er
apen og fleksibel. Kvalitativ forskning har imidlertid blitt kritisert av det kvantitative
forskningsfeltet, for a veere mindre stringent, og resultatene dermed mindre gyldige

(Jgrgensen og Phillips, 1999). | den forbindelse har det ogsa blitt stilt sparsmal ved hvorvidt
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diskursanalyse er en holdbar form for vitenskapelig forskning, med bakgrunn i at det er
vanskelig a replisere funnene og konklusjonene i forskningen. Forskerens sentrale rolle i mgte
med det som skal forskes pa har ogsa veert gjenstand for kritikk, siden diskursanalytikeren
ikke kan reduseres til en ngytral tilskuer av analysematerialet (Jgrgensen & Philips, 1999). Til
tross for at det antas at diskursanalyser ikke kan bedgmmes pa samme «objektive»
vitenskapelige mate som naturvitenskapen, betyr ikke det at det ikke stilles krav til
forskningens gyldighet, poengterer Jargensen og Phillips (1999). En kvalitativ forsker ma pa
lik linje med kvantitative forskere gjare kritiske kvalitetsvurderinger for hvorvidt
forskningsprosjektet oppfyller kravene til reliabilitet og validitet pa en tilstrekkelig mate,
ifalge Thagaard (2013). Begreper som validitet og reliabilitet har imidlertid blitt
problematisert i forbindelse med kvalitativ forskning av forskere som eksempelvis Silverman
(2011) og Tracy (2010), som skriver at det finnes andre, mer passende begrep for & bedemme
kvaliteten i kvalitativ forskning. Disse innebarer blant annet om forskningsprosjektet har en
interessant, relevant og tidsaktuell problemstilling, et rikt innhold, om forskeren har veert
oppriktig slik at resultatet blir troverdig, resonans, om forskningen er et betydelig bidrag til
forskningsfeltet, etikk og sist men ikke minst, koherens i arbeidet. Ngkkelen til god kvalitativ
forskning er & vaere «truthful with ourselves and our readers» (Tracy, 2010, s. 849). De
konkrete kvalitetskriteriene som er brukt i denne masteroppgaven er palitelighet og gyldighet,
samt refleksivitet. Samlet sett vil disse kunne bidra til & skape et troverdig resultat.

4.5.1 Palitelighet og gyldighet
Spersmal om palitelighet knytter seg gjerne til undersgkelsens data; hvilke data som brukes,

hvordan data er samlet inn og hvordan data bearbeides. Palitelighet henviser slik til hvorvidt
forskningsprosjektet kan gjenskapes ved bruk av samme fremgangsmate og under like
forutsetninger, og slik gi samme resultat (Thagaard, 2013). Bolander og Fejes (2009) skriver
at palitelighet hos en diskursanalyse bedgmmes av «fortellingen» i tolkningen.
Argumentasjonen og analysen ma anses som rimelige, og veere overbevisende, ifglge Tracy
(2010).

Jeg har gjennom hele oppgaven lagt vekt pa, a veere ngyaktig og detaljert i mine beskrivelser
av forskningsprosessen. Intensjonen er a ikke holde noen ting skjult, slik at alle detaljene blir
synlig for lesere av den ferdige teksten. Jeg har redegjort for bakgrunnshistorien, eller

«minnet» til diskursen som er undersgkt (Neumann, 2002), for a skape en felles forstaelse for

rammene til analysen. Videre er det teoretiske grunnlaget for oppgaven belyst. Jeg har
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argumentert for a benytte NOUer i tekstanalyse, mulige etiske dilemma i denne sammenheng,
samt gjort fortlgpende redegjgrelser av mine fortolkninger. Jeg har ogsa beskrevet hvordan
diskursen som undersgkes er avgrenset, og fremgangsmaten for identifisering av

subjektsposisjonene.

Innenfor rammene for denne oppgaven ville det ikke vere realistisk a lese all tekst av mulig
relevans, hverken teoretisk litteratur eller mulig analysemateriale. Min tilngerming har derfor
veert a lese de tekstene jeg mener fremstar som mest sentrale innenfor mitt tema, og et
analyseutvalg som best kan bidra til & belyse problemstillingen. Jeg har blant annet
argumentert for NOU 2018:2 og NOU 2019:2 sin sentrale rolle i diskursen, og samtidig
vurdert at tekstene er monumenttekster. Jeg har med andre ord forsgkt a finne tekster som er

relevante og sentrale innenfor diskursen, og som sammenfatter flere oppfatninger.

Gyldighet handler om forskerens tolkning av datamaterialet, og hvor gyldige tolkningene i
undersgkelsen er, og falgende om resultatet gjenspeiler det feltet som har blitt studert (Tracy,
2010). Dette betyr at forskeren ma veere gjennomsiktig i sitt arbeid, eksempelvis med &
begrunne fortolkningene som blir gjort pa en ngyaktig mate, samt peke pa hvordan analysen
kan legge grunnlaget for de ulike konklusjonene. Ettersom diskursanalyser har et relativistisk
utgangspunkt, hvor alt konstrueres og forhandles om, handler ogsa gyldighet om hvorvidt en

diskursanalyse kan utfordres av andre forskere, ifalge Fejes (2006).

For & imgtekomme idealet om gjennomsiktighet i kvalitativ forskning, har jeg valgte a benytte
mange eksempler fra originaldokumentene. Det meste er parafraseringer og
sammenskrivinger av lengre tekstutdrag. | omskrivingen har jeg hele tiden veert bevisst pa
ikke & fordreie meningsinnholdet i NOUene. | tillegg har jeg benyttet noen direkte sitat for &
bedre understatte og tydeliggjere det andre innholdet. Grepet med omskriving er ogsa tatt for i
stgrre grad a kunne dokumentere mer innhold fra originalteksten, samtidig som det bidrar til &
forhindre gjentakelser. Jeg har hatt en intensjon om & ha en jevn fordeling av
eksempelmateriale fra NOU 2018:2 og NOU 2019:2, for & kunne tydeliggjere
argumentasjonen, og senere diskusjonen, gjeldende for begge dokumentene. Samtidig er det
vektlagt & kunne si noe generelt om kompetanseforstaelse og subjektposisjoner i dagens
samfunn, i arbeidet fram mot den nye Stortingsmeldingen. Jeg er imidlertid apen for at min

presentasjon vil kunne skape andre tolkninger og resultater hos andre lesere.
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4.5.2 Refleksivitet
Refleksivitet handler om & hele tiden kritisk vurdere betydningen av egen posisjon, a vare

bevisst hvordan verdier, interesser, holdninger, sosial identitet og politisk posisjon har
pavirkningskraft. Det innebzrer ogsa en refleksjon rundt hvilke nye muligheter og
begrensninger man bidrar til & skape i arbeidet med diskursen (Tracy, 2010). Man skal vere
sa gjennomsiktig og konsekvent som mulig, hvor man er mest mulig eksplisitt hva angar eget
stasted, og hvordan denne posisjonen kan pavirke analysen, poengterer Jargensen og Philips
(1999).

For a styrke studiens kvalitet har jeg etterstrebet a utvise refleksivitet vedrgrende mitt
forskningsstasted ved a redegjare for min bakgrunn og de diskurser jeg baerer med meg, i
delkapittelet Kulturell kompetanse (4.2). | tillegg vil jeg poengtere at jeg har blitt introdusert
for diskursen, som har veert gjenstand for analyse i denne oppgaven, gjennom forelesninger og
pensumlitteratur i masterutdanningen. Slik sett vil jeg argumentere for at jeg ikke direkte er
involvert i den norske utdanningspolitiske diskursen, men at dette kan ha pavirket mine
tolkninger i den kommende analysen, er derfor tilstede. Det er kjent at det & vaere en del av et
allerede etablert forskningsfelt bade kan ha sine fordeler og ulemper. Min posisjon som
student fra «innsiden» av fagfeltet, vil kunne bidra til en dypere forstaelse sammenlignet med
en posisjon «utenfor» fagfeltet. Samtidig vil dette ogsa medfare en spesiell mate a betrakte
fagfeltet pa, som kan resultere i en blindhet for andre forstaelser og mulige tolkninger. Med
dette mener jeg at jeg ikke har klart & avdekke det «selvfalgelige» eller «naturlige»
fullstendig, da dette nok tidvis har framstatt for selvfalgelig og naturlig ogsa for meg. Min
posisjon som forsker innehar ogsa en form for verdi, hvor mitt arbeid gjennom min rolle, gis
et visst talerom og en viss verdi i forbindelse med forskning innen utdanningsfeltet. Med
andre ord kan man si at forskerrollen er maktutgvende, og teksten jeg produserer er en del av
konstruksjonen av fenomenet som undersgkes, samtidig som den er en del av diskursen
(Fejes, 2006).

Fairclough og Fairclough (2012) fremhever viktigheten av a vere kritisk til bade egen og

andres forskning, og spesielt i arbeid med sosiale utfordringer. Det er viktig a veere klar over
at diskursanalytikeren er en del av sin diskurs (Neumann, 2002). Det er svert viktig a opptre
kritisk til egen analyseprosess, da forskningens gyldighet, og derav kvalitet avhenger av hvor
godt forskeren begrunner og redegjar for ulike fortolkninger (Tracy, 2010). | dette ligger det

at diskursanalytikeren er en del av det sosiale feltet, og slik sett ogsa en del av diskursen det
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forskes pa. Dermed streber man ikke etter objektivitet eller ngytralitet i diskursanalyse, men
man mé& heller vaere bevisst og kritisk til eget stasted. Arsaken til at det er spesielt viktig for
diskursanalytikeren a gjare rede for sitt stasted er for at leseren kan forsta grunnlaget for
forskerens fortolkninger (Thagaard, 2013). Kritikken av diskursanalyse som metode bunner
ofte i forskerens sentrale rolle i mgte med det som skal forskes pa (Silverman, 2011). Dermed
er det viktig at diskursanalytikeren foretar selvrefleksjon, samt at vedkommende distanserer
seg selv sa godt det lar seg gjare fra data som blir analysert.

Som deltaker i samfunnet i dag beerer jeg med meg og spiller pa en hel rekke diskurser. Disse
innebaerer blant annet at jeg er ung kvinne, i starten av sin karriere, som deltar i et
samfunnsfaglig masterprogram ved NTNU. Jeg har foreldre med hgy sosiogkonomisk status,
hvor min mor har foretatt en klassereise fra arbeiderklassen i Distrikts-Norge. Hennes
bakgrunn har hatt stor innvirkning pa mine holdninger til utdanning og verdien av ulike
arbeidssituasjoner og ikke minst en gkonomisk sans. Ettersom jeg har studert i mange ar, er
ogsa flesteparten av mine venner og andre jeg omgas med, studenter i hgyere utdanning. Dette
innebaerer at jeg har mindre kontakt med folk utenfor universitets- og hayskolesektoren, noe
som bidrar til & begrense innsikt i andre mulige virkelighetsforstaelser. | lgpet av studietiden
har jeg i tillegg hatt deltidsjobber innenfor universitets- og hgyskolesektoren, noe som har
pavirket mine holdninger til deltakelse i hgyere utdanning. Refleksjon rundt dette kan bidra til
at jeg ikke bare reproduserer gjeldende diskurser, men er bevisst over at det fins andre

virkelighetsforstaelser, hvor jeg kan vaere beerer av andre diskurser jeg selv ikke er bevisst.
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5 Analyse og resultater
Dette kapittelet starter med en analyse og redegjarelse av kompetansebegrepet i NOUene, og

videre hvordan kompetansebegrepet kan forstas i lys av dette. Denne forstaelsen danner
grunnlaget for konstruksjonen av subjektsposisjonene, og er av den grunn naturlig & begynne
med. Hver enkelt subjektsposisjon kommer til & presenteres med en kort beskrivelse av hva
som er grunnlaget for identifiseringen av subjektsposisjonene, med referanse til generelle
beskrivelser i NOUene. Deretter presenteres sentrale sitat, for & videre illustrere og
underbygge den gitte subjektsposisjonen empirisk. Hvert enkelt sitat vil analyseres i lys av
subjektsposisjonen, og avslutningsvis vil jeg oppsummere de sentrale trekkene ved gitt
subjektsposisjon i lys av kompetansebegrepet. Avslutningsvis i dette kapittelet vil jeg

oppsummere resultatene av analysen.

5.1 Et mangfoldig kompetansebegrep
Gjennomgaende i begge NOUene fant jeg flere uttrykk og sammensatte ord knyttet til ordet

kompetanse. | NOU 2018:2 forekommer ordet enten alene, eller satt sammen med andre ord
498 ganger, tilsvarende 830 ganger i NOU 2019:2. Det er flere gjentakelser og overlapp i
innhold, men ogsa 81 unike uttrykk for ulike former for kompetanse (se tabell i vedlegg).
Dette skaper samlet et helhetsinntrykk av kompetansebegrepet som sammensatt, bredt,
omfattende og mangfoldig. Jeg har valgt & gruppere ordene i kategorier for a illustrere de
ulike forstaelsene av kompetansebegrepet, og for & illustrere mangfoldet. Kategoriene jeg har
valgt knyttes til; arbeidsliv, samfunnsliv/politikk, endring i kompetanseniva hos individet og
former for kompetanse hos individet. Etter min vurdering er ikke alle disse kategoriene
relevante for videre analyse av konstruksjon av subjektsposisjoner. Jeg velger derfor & gjengi
uttrykk for kompetanse som jeg anser som mest relevant for identifiseringen av de ulike
subjektsposisjonene; endring i komeptanseniva hos individet, og former for kompetanse hos
individet.

I NOU 2018:2 kommer det mangfoldige kompetansebegrepet til uttrykk i mandatet som er
gitt: «I mandatet bes Kompetansebehovsutvalget & legge en bred forstaelse av
kompetansebegrepet til grunn. Utvalget vil bruke kompetanse som et samlebegrep pa
kunnskap, forstaelse, ferdigheter, egenskaper, holdninger og verdier» (NOU 2018:2, s. 14). |
tillegg understattes dette i NOU 2018:2 gjennom et eksplisitt uttrykk for at det er lagt til

grunn en bred forstaelse av kompetansebegrepet, i form av statte fra annen litteratur;
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St.meld.nr. 16 (2015-2016), flere akademiske publikasjoner (Fjgrtoft, 2010; Gleerup, 2005),
og rapporter fra OECD (2016, 2017).

| NOU 2019:2, presenteres ogsa en mangfoldig forstaelse av kompetansebegrepet, hvor
kompetanse defineres som: «Summen av ferdigheter, kunnskap, forstaelse, egenskaper,
holdninger og verdier, og interaksjonen mellom disse» (NOU 2019:2, s. 12). Her beskrives
kompetanse som «summen av», og «interaksjon mellom» mellom ulike kvaliteter, som
vanligvis er tilknyttet individer. Dette gjelder bade praktiske ferdigheter, men ogsa indre
kvaliteter som «holdninger og verdier». Der det refereres til «ssummen av», og «interaksjon
mellom», kan ogsa indikere at enkeltkvaliteter ikke er tilstrekkelige, men at individet skal ha
sammensatt kompetanse. I tillegg ma de ogsa sgrge for & vaere i stand til & benytte disse
kvalitetene, for & kunne betegnes som kompetente. P4 lik linje med NOU 2018:2, er ogsa
denne opplistingen av beskrivende ord uten rangering. Det er «<summen av» og «interaksjonen
mellom» alle de opplistede kvalitetene som avgjer om noe kan betegnes som kompetanse,
eller ikke. De ovennevnte beskrivelsene av kompetanse star skrevet tidlig i begge
dokumentene, henholdsvis pa sidene 12 og 14, og bidrar dermed til & kontekstualisere

beskrivelsen og forstaelsen av kompetansebegrepet i videre lesing av dokumentene.

NOU 2018:2 og NOU 2019:2 viser til flere mater a uttrykke ulike former for individets
kompetanse pa: «kognitiv», «ikke-kognitiv» eller «sosial-emosjonell kompetanse». Det
beskriver dermed indre aspekter ved individet, men ogsa hvordan et individ kan forholde seg
til andre individer. I tillegg kan det beskrive spesifikke handlinger og kvaliteter ved individet:
«praktisk»- eller «fagspesifikk»-kompetanse, «ngkkelkompetanse», «grunnkompetanse»,
«spisskompetanse». Det benyttes 0ogsa i beskrivelsen av hva som kan lede til videre utdanning
for individet: «realkompetanse» eller «studiekompetanse». Kompetanse beskrives videre som
en egenskap man har mer eller mindre av, og som ogsa kan veere i bevegelse:
«kompetansespiral». Individer som ikke forvalter og opprettholder sin kompetanse kan
oppleve en «kompetansesvekkelse», «<kompetanseforvitring» eller «kkompetanseforelding». 1
motsetning til disse uttrykkene, finnes uttrykk som beskriver hvordan individer kan oppleve
en positiv bevegelse i sitt kompetanseniva: «kompetanselgft», «kompetanseheving» og
«kompetanseutvikling». Noen former for kompetanse benevnes ogsa som «verdifull

kompetanse».
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| dette delkapittelet har jeg vist til flere eksempler i bade sitatform og enkeltuttrykk fra bade
NOU 2018:2, og NOU 2019:2, som samlet sett bidrar til & konstruere et mangfoldig
kompetansebegrep. Det benyttes til & beskrive kvaliteter hos individet, i forbindelse til
vurderingsformer, samt en verdisetting av kompetanse. Kompetansebegrepet presenteres uten

begrensninger, og overlater dermed tolkningsrom til leseren av NOUene.

5.2 Den kompetente samfunnsborgeren
| NOU 2018:2 og NOU 2019:2 er det et stort fokus pa sammenhengen mellom kompetanse og

individers evne til a handtere eget og andres liv, og hvordan de fungerer som aktive

samfunnsborgere:

«Hvert enkelt menneske har behov for betydelig kompetanse for & kunne handtere sitt eget liv,
og livet til de nzermeste pa en god mate. Vi har ogsa behov for & kunne fungere som gode
samfunnshorgere. | vart demokratiske system ma innbyggerne kjenne sine plikter og
rettigheter, samt evne a tenke Kritisk og vurdere ulike informasjonskilder. De bgr ogsa ha

Kjennskap til hvilke muligheter som finnes for politisk innflytelse» (NOU 2018:2, s. 14).

Som sitatet illustrerer, omtales kompetanse som en ngdvendighet, noe individet trenger for &
oppna personlig utvikling, inkludering og sysselsetting. Med bakgrunn i dette finner jeg
konstruksjonen av subjektsposisjonen Den kompetente samfunnsborgeren. Her omhandler
kompetanse handteringen av eget liv, men ogsa «livet til de neermeste» er individets ansvar a
handtere. Formen for kompetanse individet behgver, beskrives ogsa som «betydelig», noe
som muligens refererer til en viss form for kompetanse, en betydningsfull form for
kompetanse, noe som ogsa kan bety at det finnes ubetydelige kompetanser. «Betydelig
kompetanse» kan samtidig referere til et hgyt niva av kompetanse. Dette utsagnet kan med
andre ord antyde at individet har behov for en viss type riktig form for kompetanse, men at
denne kompetansen ogsa skal vare av en viss mengde eller av hgy kvalitet for a veere

tilstrekkelig for at individet skal «kunne handtere sitt eget liv, og livet til de naermeste».

Man skal ogsa kjenne sine «plikter og rettigheter», samt evner til «a tenke kritisk og
vurdere», noe som indikerer en holdning til borgere som aktive, bevisste og handlende.
Borgerskap presenteres i dokumentet som en utgvende aktivitet, noe som skal utfares eller
handteres pa en viss mate, for a kunne vurderes som god. Det uttrykkes ogsa en forventning
om enkeltindividets «kjennskap til», og mulighet for a drive «politisk innflytelse». | NOUene

uttrykkes et krav til enkeltindividets grad av involvering og engasjement i samfunnet, hvor
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individet bar veere en aktgr som gjennom «betydelig kompetanse», blir en godt fungerende
samfunnsborger som «handtere sitt eget liv og livet til de nermeste». I tillegg kreves en aktiv
deltakelse i samfunnet med kjennskap til bade rettigheter og plikter, som kan referere til for
eksempel skoleplikt og stemmerett. I sin beskrivelse av hva en kompetent samfunnsborger er,
eller gjar, skrives det imidlertid ingenting i dokumentene om de menneskene som kan ha

andre former for verdifull kompetanse.

Dokumentene fremskriver konsekvent en sammenheng mellom kompetanse og individets
evne til & handtere eget liv, «utfoldelse og utvikling», «aktivt borgerskap», «sosial inkludering
0g sysselsetting». Kompetanse blir i denne forbindelse ngkkelen til en hel rekke aspekter ved
bade individets personlige liv, men ogsa deltakelse i «samfunns- og arbeidsliv». Kompetanse
skal i tillegg apne for aktivt borgerskap og deltakelse, samt lgse sosiale utfordringer ved a
bidra til sosial inkludering, som vist i dette utdraget: «(...) nekkelkompetanser er de som et
hvert individ trenger for personlig utfoldelse og utvikling, aktivt borgerskap, sosial
inkludering og sysselsetting» (NOU 2019:2, s. 12). Dette sitatet viser hvordan
«ngkkelkompetanser» apner for bade «personlig utfoldelse og utvikling», «aktivt
borgerskap», «sosial inkludering» og ikke minst, «sysselsetting». Det er dette aspektet ved
individets kompetanse, og subjektsposisjonen det konstruerer, jeg skal belyse i neste del av
oppgaven, Den sysselsatte samfunnsborgeren.

5.3 Den sysselsatte samfunnsborgeren
| NOU 2018:2 og NOU 2019:2 hevdes det at arbeidslivet stadig er i endring, og at

arbeidstakerne derfor kontinuerlig ma utvikle sin kompetanse for a imgtekomme og mestre
disse endringene, med sikte pa & mate fremtidige kompetansebehov. Individet beskrives ut
ifra evne til & imgtekomme disse kravene med hensyn til bade arbeidsliv og samfunnsliv, hvor
ngkkelen til suksess handler om individets sysselsetting. Jeg vil argumentere for at dette
skildrer en subjektsposisjon som jeg har valgt & kalle Den sysselsatte samfunnsborgeren, som

illustreres i dette sitatet:

«For den enkelte er hgy kompetanse viktig for & kunne fungere godt i arbeids- og samfunnsliv
(...). Det er den samlede kompetansen hver enkelt kan tilby i arbeidsmarkedet som setter en i
stand til & bli sysselsatt og fa en jobb og en inntekt som bidrar til livsopphold og deltakelse i
samfunnet» (NOU 2019:2, s. 9).
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| dette sitatet knyttes den enkeltes evne til & «fungere godt i arbeids- og samfunnsliv» til «hgy
kompetanse». Det er dette nivaet, og/ eller typen av kompetanse, som skaper muligheten til &
bli sysselsatt, og slik kunne bidra til & oppna en inntekt som anses for a veere avgjerende for
livsopphold og samfunnsdeltakelse. Kompetanse er ogsa noe hver enkelt kan «tilby», og som
indikerer at kompetansen skal vere noe individet har tilegnet seg i forkant av
sysselsettingssituasjonen. Det er dermed ikke noe som ngdvendigvis skal oppnas gjennom
arbeidsforholdet. Den samlede kompetansen en borger «kan tilby», apner for muligheten til &

bli sysselsatt, og presenteres dermed som et kriterium for «deltakelse i samfunnet».

For & kunne opprettholde posisjonen sin som sysselsatt ma den enkelte ogsa oppdatere og
videreutvikle sin kompetanse for fortsatt & kunne «bidra i arbeidslivet», som illustrert i dette
sitatet: «Kompetanseutvikling er ogsa viktig for dem som deltar i arbeidslivet. Endringer og
nye krav innebarer at de sysselsatte ma oppdatere og videreutvikle sin kompetanse for fortsatt
a kunne bidra i arbeidslivet» (NOU 2018:2, s. 8). Den enkelte innehar dermed et ansvar for a
opprettholde tilbudet om relevant/hgy kompetanse, for a regnes som en bidragsyter. Den
sysselsatte samfunnsborgeren, konstrueres som et individ som bade skal innta sin posisjon i

arbeids- og samfunnsliv som kompetent, men ogsa som en akter i videreutviklingen av denne.

A veere en bidragsytende sysselsatt borger fremstér dermed som en midlertidig tilstand i
sitatet, en posisjon som bestar av en gitt utgvelse av visse aktiviteter, «oppdatere og
videreutvikle sin kompetanse», for & kunne opprettholde posisjonen. Det er kun ved
opprettholdelsen av sin posisjon som bidragsyter med riktig form for kompetanse man kan
«bidra i arbeidslivet», og holde pa sysselsettingen, og slik gjere sitt til at arbeidsplassen klarer
a imgtekomme fremtidige kompetansebehov. For & anses som verdifull i arbeidsmarkedet, ma
den enkelte selv ta ansvar for & gke sin kompetanse. Kompetanseheving presenteres som en
ngdvendighet, der det ogsa kun er deltakelse i leering som gjer at man forblir sysselsatt, hvor
arbeidskraftens kvalifikasjoner og kompetanse er det som er verdifullt for bedrifter. Med
andre ord er det gjennom de arbeidsoppgaver som kan lgses i lys av kompetanse som gir
arbeidskraften verdi slik det uttrykkes i sitatet fra NOU 2018:2 ovenfor. Dette signaliserer et
likhetstegn mellom «kompetent arbeidskraft» og «starre verdi», noe som ogsa innebzrer at
menneskene som representerer arbeidskraft kan vurderes etter samme kriterier. Med andre ord
vil individer med mer kompetanse, anses som mer verdifulle: «Tilgang pa kompetent

arbeidskraft er avgjgrende for virksomheters mulighet til 2 kunne lgse oppgaver, og levere
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varer og tjenester. Jo mer kvalifisert og kompetent arbeidskraften er, jo starre verdi har den
for arbeidsgiveren» (NOU 2019:2, s. 9).

Subjektsposisjonen Den sysselsatte samfunnsborgeren er preget av dokumentenes fremstilling
av kompetanse som en ngdvendighet for individets sysselsettingsmulighet. | dokumentene

fremstilles kompetanse ogsa som noe individet selv har ansvar for a besitte, samt kontinuerlig
bedrive utvikling av, for a imgtekomme arbeidslivets krav, behov og @nsker. Individets ansvar
for egen kompetanse, og evne til a ta valg vedrgrende handtering av denne, fremstilles dermed

som sentral for fungering i arbeids- og samfunnsliv i dokumentene.

Det fglgende sitatet vil fare oss over i den neste subjektsposisjonen, som jeg har valgt a kalle
Den lere- og utdanningsvillige samfunnsborgeren. Her knyttes arbeidstakeres avgang i
arbeidslivet, til arbeidsgiveres preferanser i nyansettelser. Preferansene omfatter at hgyere
utdanning anses a vere en dokumentasjon av kvaliteter, eller et bevis pa at individet innehar
kompetanser som i starre grad er gnsket i arbeidslivet, enn de med lavere utdanning innehar.
«Nar en arbeidstaker med lav utdanning slutter, vil arbeidsgiver i mange tilfeller foretrekke a

ansette en ny arbeidstaker med hgy utdanning» (NOU 2018:2, s. 64).

5.4 Den lere- og utdanningsvillige samfunnsborgeren
| NOU 2018:2 og NOU 2019:2 skildres en fleksibel, tilpasningsdyktig, villig, ansvarsfull og

ikke minst motstandsdyktig borger, som den gnskelige i handteringen av fremtidige
kompetansebehov og kompetanseutfordringer. Basert pa utdrag fra dokumentene, vil jeg
argumentere for en subjektsposisjon som jeg har kalt Den lzere- og utdanningsvillige
samfunnsborgeren. Deltakelse i leering, og utdanning presenteres som lgsningen i arbeidet
med & handtere ulike utfordringer i bade privat-, arbeids- og samfunnsliv. Betydningen av
godt utbytte fra grunnskole og videregaende opplering, er avgjerende, men man skal ogsa
engasjere seg i andre former for leeringsaktiviteter og livslang leering. «For enkeltindivider,
arbeidsgivere og samfunnet mer overordnet, er det avgjerende at alle parter anerkjenner

behovet for, far muligheter til, og gnsker a delta i leeringsaktiviteter» (NOU 2019:2, s. 28).

| dokumentene fremskrives en forstaelse av at alle parter ma anerkjenne og agere i henhold til
fremtidige behov for leering, og gkt kompetanse. Det poengteres at alle skal «fa mulighet til &
delta», men ogsa at alle parter skal ha et «gnske» om «a delta i leringsaktiviteter». Det

skisseres her dermed en beskrivelse av et mal om mulig deltakelse for alle, samtidig som de
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presiserer at et gnske om «a delta i leeringsaktiviteter» er avgjerende, og dermed en holdning
til lering som er mer gunstig enn andre. | tillegg uttrykkes det i dokumentene en sammenheng

mellom utdanning, ferdigheter, kompetanse og gkonomisk utbytte:

«@konomisk litteratur viser en klar ssmmenheng mellom utdanning, ferdigheter og
kompetanse og gkonomisk utbytte, bade pa nasjonalt nivéa og for enkeltmennesket. Gode
ferdigheter, bade grunnleggende, kognitive, sosiale og emosjonelle ferdigheter er naert knyttet
til positive utfall i arbeidsmarkedet og samfunnslivet ellers. Ferdighetene formes og leeres i

utdanningssystemet, i arbeidslivet og i samfunnslivet ellers» (NOU 2018:2, s. 25).

| dette sitatet fremgar det, at det ikke bare handler om & handtere utfordringer for den enkelte i
mgte med arbeids- og samfunnsliv, men at det ogsa er et mal om a bidra til gkonomisk vekst.
Det refereres til «nasjonalt niva», med «enkeltmennesket» som motvekt. | dokumentet skapes
det dermed et skille mellom det kollektive og individuelle i omtalen av sammenhengen
mellom «utdanning, ferdigheter, kompetanse og gkonomisk utbytte». Presentasjonen av
gunstig skonomisk vekst for enkeltindividet, i tillegg til samfunns- eller nasjonalt niva, kan
fremsta som et virkemiddel for a fa individet til & utfere det som kreves av
kompetanseutvikling til egen vinning. Her benyttes ogsa formuleringen «nasjonalt niva, til
sammenligning med tidligere referanser til «samfunnet». «Nasjonalt niva», sammenlignet
med «samfunn», kan oppfattes som en distansering fra enkeltindividet, og kan dermed bidra
til & usynliggjare individet. «<Samfunn» er ogsa ofte assosierte med bade kulturelle, sosiale og
relasjonelle sammenhenger, hvor «nasjonalt» i stgrre grad refererer til et avgrenset geografisk
omrade. Videre i sitatet skiftes det imidlertid fra nasjonalt/nasjon, til referanser til
arbeidsmarked og samfunnsliv. Pa lik linje med tidligere utpekte sitater, posisjoneres ogsa
individet her som ansvarlig for a ha og utvikle «gode ferdigheter», for & kunne skape
«positive utfall i arbeidsmarkedet og samfunnslivet ellers». Det skisseres ogsa en hel rekke
ulike leeringsarenaer, med referanse til bade formell og uformell leering. «Samfunnsliv» er den

siste arenaen som nevnes, noe som kan indikere at minst leering forekommer der.

| det neste sitatet, som kommer fra NOU 2019:2, vises det imidlertid til en annen forstaelse av
betydningen av leering. Learing er ogsa her sterkt knyttet til kompetanse og produktivitet, men
til sammenligning med det forrige sitatet er det kun «formell utdanning» som leeringsform
som nevnes. Individer med hgyere utdanning gis ogsa en hel rekke andre egenskaper og
ferdigheter, «gode evner til a leere», og «hgy naturgitt produktivitet» i lys av deres posisjon

som «formelt utdannet»:
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«Formell utdanning gir gkt evne til a tilegne seg nye produktive ferdigheter og kompetanse.
(...) personer med hayere utdanning er en gruppe som utmerker seg med gode evner til a leere,
uavhengig av utdanningen de tar. (...) heyere utdanning gir et signal til potensielle
arbeidsgivere om hgy naturgitt produktivitet og laeringsevne (Spence, 1973)» (NOU 2019:2, s.
20)

| dette sitatet kobles «formell utdanning» til «hgyere utdanning». Den lare- og
utdanningsvillige borgeren ma dokumentere sin produktivitet og ferdigheter, gjennom sin
leeringsevne opparbeidet i formell, hgyere utdannelse. I lys av dette er det rimelig a
konkludere med at hgyere utdanning bade er viktig for sitt innhold, men ogsa som et symbol

for produktiv arbeidskraft, og ikke minst evne til videre leering.

Dokumentene antyder ogsa at borgere som ikke selv tar ansvar for egen lering og utdanning,
og har den kompetansen som kreves, kan falle utenfor og opplever mistilpasning. I tillegg
bidrar dette til mulige «negative virkninger» pa videre laring, og slik far konsekvenser for
videre kompetanseutvikling: «Bade utenforskap og opplevd mistilpasning kan ha sin
bakgrunn i at kompetansen man har tilegnet seg ikke samsvarer med det som kreves i
arbeidslivet, samtidig som det ogsa kan ha negativ virkning pa leering og dermed pa
utviklingen av kompetanse» (NOU2018:2, s. 84).

Subjektsposisjonen Den lare- og utdanningsvillige samfunnsborgeren er preget av at
kompetanse i stor grad knyttes til evne til egen laering, samt mulige negative konsekvenser av
hva manglende deltakelse i leering kan medfgre. | dokumentene fremstilles hvert enkelt
individ til & bli sin egen lykkes smed, & skape et godt liv for seg selv, med personlig
gkonomisk vekst, samt ogsa bidra til vekst pa nasjonalt niva. Borgere som ikke passer inn i
subjektsposisjonen Den lere- og utdanningsvillige samfunnsborger blir dermed posisjonert
som utsatt, eller mistilpasset, og det er den neste subjektsposisjonen jeg skal redegjere for.

5.5 Den mistilpassede samfunnsborgeren
Ifalge NOU 2018:2 og NOU 2019:2 er det mange enkeltpersoner som faller utenfor

arbeidslivet i lengre perioder, men ogsa pa varig basis. Utenforskap er kostbart og belastende,
bade for den enkelte, og for samfunnet som helhet. | NOUene skisseres en rekke ulike
faktorer som har betydning for unges frafall i videregaende oppleering, som senere er
medvirkende til at enkeltpersoner faller utenfor i arbeidslivet. Dette innebzrer blant annet

sosiogkonomiske faktorer, kjgnn, og personlige egenskaper, men mangel pa kompetanse er
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skissert som en hovedarsak. Med bakgrunn i dette, har jeg valgt a skissere en subjektsposisjon

jeg har kalt Den mistilpassede samfunnsborgeren:

«Det er av avgjgrende betydning for individ, arbeidsgivere og samfunn at befolkningens
grunnleggende ferdigheter er pa et hgyt niva. For & unnga marginalisering fra arbeids- og
samfunnslivet kreves et minimumsniva av disse ferdighetene. Dette gir sosial baerekraft og
bidrar til at alle har mulighet til & bidra i samfunns- og arbeidsliv» (NOU 2019:2, s. 28).

Det uttrykkes et behov for «grunnleggende ferdigheter pa et hgyt niva», noe som indikerer at
et lavere niva av «grunnleggende ferdigheter» kan bidra til «marginalisering», ettersom
individet dermed ikke oppfyller det avgjerende kriteriet om tilstrekkelig kompetanse for a bli
sysselsatt. Det presiseres imidlertid likevel at et «minimumsniva av disse ferdighetene» vil
kunne forhindre «marginalisering». | det ovennevnte sitatet benyttes ogsa formuleringen
«arbeids- og samfunnsliv», som et sammensatt begrep, og med det hentyder at det er gjennom
fungering i arbeidslivet, ved a veere sysselsatt, at man kan delta i samfunnslivet. | sitatet
endrer benevnelsen seg fra «arbeids- og samfunnsliv» til «samfunns- og arbeidsliv». Disse
uttrykkene har ikke ngdvendigvis samme fokus, hvor benevnelsen av «arbeidsliv» farst
indikerer et hovedfokus pa det, og motsatt hvor samfunn er farst i uttrykket. Om dette er en
tilfeldighet, eller et bevisst skifte i fokus kommer ikke klart fram. Basert pa en slik
formulering indikeres det imidlertid at manglende deltakelse pa en arena, vil skape
«marginalisering» pa begge, hvis kompetansenivaet ikke er tilstrekkelig. Dette illustrerer
hvordan individer pa ulike grunnlag anses som mistilpasset i krav til bidrag i samfunns-
og/eller arbeidsliv gjennom deltakelse, og slik havner i faresonen for «marginalisering», og

bidrar til konstruksjonen av Den mistilpassede samfunnsborgeren.

| pafglgende sitatet pekes det pa at unges manglende «gnske» om & fullfgre, og snske om &

gjere andre aktiviteter, som betydningsfullt for frafall i videregaende oppleering:

«Det er fortsatt slik at mange unge ikke gnsker & gjennomfgre videregaende opplearing. @nsket
om & gjare noe annet kan trekke elevene over i andre aktiviteter, noe som gjer at det for
enkelte er mer relevant a snakke om bortvalg enn frafall (...). Elever kan ogsa velge a slutte i
videregaende opplering fordi leeringsutbyttet oppleves som lavt eller lite relevant for de
gnskene ungdommene har for sitt yrkesvalg. Men ofte er det manglende mestring og svake
grunnleggende ferdigheter fra grunnskolen, som gir manglende motivasjon for a fortsette»
(Reisel referert i NOU 2018:2, s. 84-85).

De unge blir skildret som subjekter med ansvar for egen posisjon. Det fremstar dermed som at

prioriteringer, og valg/bortvalg er en viktig faktor. Frafall i videregaende skole begrunnes
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med elevens gnske, prioritering, valgmuligheter og motivasjon. Arsaken(e) til frafallet, og
ansvaret for frafallet, blir dermed plassert hos individet. NOU 2018:2 fremhever elevens
opplevelse av lzring som relevant og avgjerende for om de velger a fortsette i videregaende
opplering. «Manglende mestring», «manglende motivasjon» og «svake grunnleggende
ferdigheter» spiller ogsa en rolle for deres fullfering. Noe som i denne sammenheng ogsa

betyr at eleven har misligholdt sin skoleplikt ovenfor samfunnet.

| dette avsnittet legges mye av ansvaret over pa den unge, eleven i videregaende opplering,
og deres evne til a velge og prioritere. Det beskrives ogsa personlige faktorer som motivasjon,
gnsker og opplevelser av mestring, men ogsa strukturelle faktorer som resultater fra
grunnskolen som medvirkende til frafallet. Dette indikerer ogsa at det eksisterer mer eller
mindre aktive og passive faktorer som «kan trekke» eleven over i noe annet, og slik
medvirker til frafall med varierende grad av mulighet til endring. Det kan eksempelvis vaere
flere ytre arsaker til elevenes svake grunnferdigheter fra grunnskolen, og det er en
langsommere prosess a endre disse, sammenlignet med gnsker, motivasjon og valg underveis
i den videregaende opplaering. NOU 2019:2 presiserer at i tillegg til at frafall er problematisk i
seg selv, sa far det videre konsekvenser for fremtidig deltakelse i arbeidsmarkedet, hvor noen
fremstilles som mer utsatte enn andre for bade fall i sysselsettingen og «konkurranse fra
utenlandsk arbeidskraft»:

«Arbeidsmarkedet for unge uten formell kompetanse er blitt vesentlig mindre i senere ar.
Sysselsettingen har falt i naeringer som ansetter arbeidskraft uten formell utdanning, slik som
varehandel og industri, og andelen sysselsatte uten formell kompetanse har ogsa falt.
Arbeidskraft uten formell utdanning er ogsa i skende grad eksponert for konkurranse fra
utenlandsk arbeidskraft» (NOU 2019:2, s. 115).

NOUene gar ogsa videre i sin konstruksjon av «den utsatte borgeren», i beskrivelsen av hvilke
mulige konsekvenser manglende kompetanse kan fa. Det knyttes til dem som deltar minst i
leeringsaktiviteter, som i hovedsak er personer med lav formell utdanning og «lav
kompetanse», de har ofte «lgs tilknytning til arbeidslivet»: «For personer med lav kompetanse
og lgs tilknytning til arbeidsmarkedet er det kort vei til en negativ kompetansespiral (...). For
dem som mister jobben, kan humankapitalen forvitre raskt» (NOU 2019:2, s.11).
Konsekvensene av manglende deltakelse i arbeidslivet beskrives pa flere negative mater med
for eksempel «negativ kompetansespiral» og at «humankapital forvitrer raskt». Slike
beskrivelser kan oppfattes som at det ogsa refereres til andre former for kompetanse og

generell nedgang i humankapitalen, utover de kompetansene som en sysselsatt borger bruker.
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Har man ogsa falt utenfor arbeidslivet og opplever en nedgang i kompetanse, kan dette ogsa
fa videre konsekvenser:
«Personer som gar lenge uten arbeid kan bli mindre attraktive pa jobbmarkedet. Fagkompetanse
som ikke brukes kan bli utdatert i et arbeidsmarked som er i rask endring. Ogsa sosiale og
emosjonelle ferdigheter kan svekkes nar de ikke utvikles gjennom et arbeidsforhold. For
langtidsledige er aktivisering viktig for at kompetansesvekkelse ikke skal bli sa stor at videre
sysselsetting blir vanskelig» (NOU 2018:2, s. 86).

Her beskrives arbeidsforhold som essensielt for a unnga utdatering av «fagkompetanse»,
samtidig som det antydes at deltakelse i arbeidslivet automatisk vil opprettholde individets
fagkompetanse, til tross for skiftende arbeidsmarked. Arbeidsforhold gjer ogsa at man unngar
svekking av «sosiale og emosjonelle ferdigheter». Jobbmarkedet og arbeidsforhold beskrives
her som den eneste arenaen hvor man kan utvikle og opprettholde sine kompetanser, hvor et
fraveer, spesielt for langtidsledige, vil fa betydningsfulle konsekvenser, hvor «videre
sysselsetting blir vanskelig». Slik blir individets mistilpasning og manglende involvering

avgjerende for videre deltakelse i arbeids- og samfunnsliv.

Subjektsposisjonen Den mistilpassede samfunnsborgeren er preget av beskrivelser av
manglende kompetanse pa ulikt niva, som avgjerende for deres (mulige) marginalisering i
samfunns- og arbeidsliv. Dokumentene skisserer flere sosiogkonomiske faktorer som bidrar,
men det refereres ogsa til flere kvaliteter ved individene selv. Sentralt her er blant annet
individets mulighet til leering, og evne til a ta ansvar for det som anses a vere riktige valg ved
deltakelse, i da spesielt formell utdanning. Videre demonstrer ogsa dokumentene at
arbeidsmarkedet er i endring, hvor det ikke er like mange muligheter for individer med

manglende, eller feil type kompetanse.

5.6 Oppsummering
| analysen av NOU 2018:2 og NOU 2019:2 har jeg belyst at det finnes mange ulike

beskrivelser av kompetansebegrepet, samt ulike uttrykk for hva kompetanse er og hva det
betyr & inneha kompetanse. Samlet kan man konkludere med at dokumentene konstruerer et
mangfoldig kompetansebegrep, som apner for at mange mulige, og muligens heldige og
mindre heldige, subjektsposisjoner konstrueres i kompetansediskursen. Det finnes mange
enkeltord og sammensatte uttrykk i beskrivelsene av individets kompetanse, og det beskrives
flere arenaer som tilknyttes kompetansebegrepet. Likevel fremstar forstaelsen av gyldig, eller

riktig kompetanse, som snever. Dette begrunnes med at det er fa tilneerminger til kompetanse,
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eller former for kompetanse hos individet, som anses for & vare nyttige og verdifulle i

samfunnet, og spesielt arbeidslivet.

Dokumentene tematiserer videre manglende kompetanse, og hva det kan fare til av ulike
konsekvenser i samfunns- og arbeidsliv. Som beskrevet i kapittelet om politiske tekster, er
NOUer spesielle dokument med serlig pavirkningskraft og maktpotensiale. Subjekts-
posisjonene som konstrueres der, i lys av kompetansebegrepet, kan derfor fa videre
konsekvenser for ulike forstaelser for individers mulighet til & delta i samfunns- og arbeidsliv.
Analysen har vist at det konstrueres flere mulige subjektsposisjoner i kompetansediskursen. |
hovedsak representerer Den kompetente samfunnsborgeren, Den sysselsatte samfunnsborgere
og Den lere- og utdanningsvillige samfunnsborgeren et kompetansepositivt perspektiv, som
belyser de gnskelige resultatene av det & ha tilstrekkelig gnsket kompetanse, og slik kunne
delta i samfunns- og arbeidsliv. | motsetning til disse posisjonene konstrueres ogsa Den
mistilpassede samfunnsborgeren, som viser til mulige negative konsekvenser individer kan

oppleve ved a ikke velge & forholde seg til samfunnets- og arbeidslivets krav til kompetanse.
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6 Diskusjon

Analysen i denne masteroppgaven har forsgkt a vise hvordan NOU 2018:2 og NOU 2019:2
beskriver leering og kontinuerlig kompetanseheving som viktig for & kunne handtere nye
utfordringer, bade i arbeidslivet og i tilvaerelsen for gvrig. Utdanningsreformene er basert pa
behovet for kontinuerlig kompetanseheving, og det framstilles som bade ngdvendig og
gnskelig at alle deltar i det fremtidsrettede leeringssamfunnet. Kompetanse konseptualiseres i
NOU 2018:2 og NOU 2019:2 som gkonomisk verdiskapende, der formell utdanning og
hgyere utdanning er saerlig betydningsfulle. De med riktig kompetanse konstrueres som
verdifulle samfunnsborgere i arbeids- og samfunnsliv. Diskusjonen rundt hva kompetanse

innebaerer kan derfor primaert forstas som en verdidebatt.

Biesta (2008) og Fejes (2008) hevder at forstaelsen av utdanning, lzering og
kompetansebegrepet vi har i dag, ikke er fenomener som eksisterer i seg selv, utenfor den
navaerende styringsmentalitet, men er sosialt konstruerte i den aktuelle kompetansediskursen.
Dette reflekteres ogsa i gjeldende diskusjoner rundt verdien av lering for enkeltindividet og
for samfunnet. Fejes (2008) peker pa at den politiske konstruksjonen av én kompetansediskurs
for alle er problematisk, fordi den bidrar til & skape ekskluderingsmekanismer for de som ikke
passer inn. En hegemonisk kompetansediskurs, medfgrer konstruksjoner av noen typer
vellykkede samfunnsborgere som i sin eksistens utelukker andre typer borgere, og slik andre

mater & handtere livet pa.

Utformingen av en politikk for a fremme livslang lzering er begrunnet i bade gkonomiske,
samfunnsmessige og individuelle hensyn. Politiske endringer styrer oss pa ulike mater, og vil
for eksempel skape nye rammer for identitetsskaping og sosialisering. Dette inkluderer
hvordan man forholder seg til bade sitt eget og andres forhold til leering og kompetanseheving
(Engesbak et al., 2010). Kunnskapen vi har tilegnet oss, og erfaringene vi har gjort om sosiale
og kulturelle strukturer i samfunnet har bidratt til var utvikling, og til & opparbeide en sosial
posisjon, i relasjon til andre og i samfunnet som helhet. Tgnseth (2015) skriver at maten vi
agerer pa, rollen var som aktgr i dagens samfunn, er kun mulig nettopp ut fra disse
erfaringene og forstaelsen av hva som er riktige levemater. Dette medfarer at det er de samme
erfaringene, kunnskapene og posisjonene vi har, som styrer 0ss, og som er de som skaper
bade muligheter og begrensninger, og gir ulike grupper ulikt handlingsrom. Dette handler

imidlertid ikke bare om ytre begrensninger og eksplisitt styring fra andre mennesker og
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politisk hold, men ogsa gjennom den ubevisste styringen vi farer over oss selv, med vare ideer
om egne muligheter og begrensninger, basert pa de ulike politiske konstruksjonene i
samfunnet (Tenseth, 2015). Nar slike forstaelser skapes, bidrar ogsa det til & skape sannheter
om hva som er riktige mater a leve pa, og slik optimale konstruksjoner av virkeligheten, og

om menneskene som er involverte (Nguyen, 2010).

6.1 En mangfoldig kompetansediskurs
| analysen av NOU 2018:2 og NOU 2019:2 i denne masteroppgaven fremgar det at det er lagt

en bred forstaelse, til grunn for dagens kompetansediskurs. Likevel kan den beskrives som
primart & omhandle tilstrekkelig riktig kompetanse som en inngang til deltakelse i
arbeidslivet og samfunnslivet. Kompetansebegrepet omfavner det man kan gjare, tilby og den
man er, hvor det er noe som skal opprettholdes og forvaltes for ikke & «forvitre» (NOU
2019:2). Det fremstilles som individets ansvar & opprettholde kompetansen sin. Kompetanse,
eller & veere kompetent, forstas som en midlertidig tilstand som kontinuerlig ma bearbeides for
a veere attraktiv i mgte med arbeidslivet, og samfunnets krav. Til tross for kompetanse-
behovsutvalgets mandat om en bred forstaelse, og vidt-favnende uttrykk, er det betenkelig at
kompetanse omtales som enten/eller, og slik fremstar snever, til tross for malet om en

mangfoldig forstaelse av kompetanse som vist i analysen av NOUene.

| NOUene fremstar det ogsa som viktig at individet skal forsta kompetanse som bade et
verktgy, veien til noe bedre, men ogsa som et mal i seg selv. Maten utdanning er presentert pa
i disse dokumentene, kan slik tolkes som et verktgy for at individet selv kan fa mer kontroll
over egen tilvarelse gjennom den gkte kunnskapen. Individets forstaelse for, og holdning til
kompetanse, blir slik gjenstand for politisk styring hvor det skapes en normalitet for hva som
det skal fokuseres pa, og deretter tilpasse seg. Denne normaliteten innebzrer ogsa antakelser
om at kompetanseheving automatisk skaper sosial mobilitet og gkt livskvalitet for
enkeltindividet (Wain, 2001). Ifglge Kopecky (2001) farer dette til at de som har riktig
kompetanse ogsa far mer makt i samfunnet. Av dette falger at dagens kompetansediskurs er
av betydning for demokratiet, hvor forstaelsen for kompetanse gjer at dagens samfunn i starre
grad blir et meritokrati, hvor maktfordelingen vil fglge de sosiale ulikhetene. Mye handler i
dag om a bli sett for var kompetanse, og slik fa en verdi i samfunnet. Her framstar det som
riktig a stille spgrsmalet om vi da ogsa blir sett som mennesker? Laringssamfunnet er ikke
lengre et utdanningsideal, hevder Olssen (2008), men et politisk ideal. Biesta (2010) papeker
at diskusjonen om «livslang leering» ikke i tilstrekkelig grad stiller sparsmalet om hva lzring
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og utdanning skal veere til for. Wain (2001) pa sin side poengterer at det bidrar til a forsterke
det allerede etablerte maktforholdet, ettersom fordelingen av muligheter faktisk ikke er justert
etter behov. Det blir et stgrre fokus pa individualisering, og malet om mer kunnskap for den

enkelte bidrar til a skape konkurranse, og i sterre grad «motspillere» heller enn «medspillere».

6.2 Lzering som livsstil
Analysen av NOU 2018:2 og NOU 2019:2 i denne masteroppgaven, har ogsa forsgkt a belyse

en virkelighetsforstaelse med fokus pa individets forhold til laering, kompetanseheving og
utnyttelse av denne i samfunns- og arbeidsliv. Hvordan deltakere i et samfunn, borgerskapet,
lever livene sine, blir dermed en aktivitet som individet skal utgve for & kunne vurderes til a
ha en verdi i dagens kompetansediskurs. Forestillingen om at fullverdig borgerskap er noe
som skal utgves pa en viss mate er politisk, sosial og kulturelt konstruert (Fejes et al., 2018).

Dette bidrar til & forme vare liv som leerende, en slags leringslivsstil. En slik livsstil vil igjen
ha betydning for hvem vi er, hvem vi gnsker a vaere og hvem vi blir, basert pa hvilke
muligheter og begrensninger vi opplever, og hvordan vi velger a forholde oss til disse
(Simons & Masschelein, 2006). Det voksne subjektet konstrueres i NOUene som den
ansvarlige, som selv ma sgrge for & inneha tilstrekkelig kompetanse, og gjennom riktige valg
kan skape et godt liv for seg selv og sine nermeste. Gjennom en laringslivsstil med
kontinuerlig utvikling blir vi verdifulle borgere, som tar ansvar for oss selv, og dermed i stand
til & ta bedre vare pa oss selv, og slik kunne skape mest mulig vellykkede liv. Lering handler
ikke lengre bare om hva som er viktig for oss personlig, men det er et uttrykk for var
produktivitet i arbeidslivet, og gjennom det, var verdi i samfunnet (Simons & Masschelein,
2008). Individet anses i sa mate som en slags entreprengr av eget liv, hvor det skaper sin frihet
og autonomi gjennom de valgene de tar, og de mulighetene de skaper for seg selv ved &
forvalte sitt leringsansvar. Det fungerer dermed som en del av en kontrollmekanisme i
samfunnet, hvor diskursen i stor grad er preget av a lgsrive individet fra den offentlige pa en
slik mate at det evner a ta ansvar for seg selv. Dette bidrar til & skape en sannhet, et liv, hvor
individet uten makt til innvirkning, ma veere forberedte og utdanningsbare, pa de endringene
skjer i samfunnet. En leeringslivsstil, slik den kan tolkes i NOUene, blir en ny normalitet, til
tross for menneskers ulike forutsetninger for deltakelse. Ved a skape en normalisert voksen,
skaper man ogsa konstruksjonen av «de andre». Dette kan bidra til & skape visse holdninger
og verdier i synet pa kompetanse, og slik «styre» mennesker inn i gnskede mgnstre av

kompetansehevende aktiviteter. Dette dreier seg om formell utdanning, hvor man antar at alt
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som er verdifullt kan uttrykkes i form av kompetanser, og at kompetanser uttrykker alt som er
verdifullt. Dette omhandler en forventning om at individer med riktige forstaelser for
kompetansebegrepet, ogsa skaper positive virkninger for samfunnet og seg selv. Dette er
basert pa en idé om at riktig type kunnskap ogsa vil bidra til a skape de riktige holdningene og

verdiene.

Samfunnsborgere med riktig kompetanse, vil kunne utave sin rett til politisk innflytelse ved a
bidra til & produsere og viderefare den gjeldende kompetansediskursen, og blir slik
medskapere av fremtiden. Deltakelse i ulike former for utdanning blir dermed et uttrykk for
normalitet. Normalisering er ogsa en maktstruktur, som hverken er ngytral eller naturlig, men
konstruert for 4 tillegg noe mer eller mindre verdi, og slik bidrar til & skape utenforskap ifglge

Zackrisson og Assarsson (2008).

6.3 Utdanning som styringsrasjonale
| et governmentalityperspektiv handler utdanning om a styre befolkningens forstaelse for

kompetanse som en ny maktteknologi i den moderne utdanningspolitikken (Devine & Irwin,
2005; Wain, 2014). Lewis (2011) skriver at dette i starre grad enn tidligere medfarer en
tilbaketrekning av staten, hvor ansvar for utdanning flyttes fra det offentlige, over pa
individet. Dette kan fore til at individets deltakelse i kompetansehevende aktiviteter i stor grad
vil styres av hvordan individet forstar egne evner, interesser og motivasjon, i lys av dagens
utdanningspolitiske stremninger. Fokuset pa kontinuerlig kompetanseheving fungerer dermed
som béde en styringsteknologi, men ogsa en selvteknologi, eller selv-reguleringsteknikk,
ifalge Olssen (2008). Dette innebeerer at individet ikke bare bygger seg selv, men de bygger
ogsa samfunnet gjennom sin forstdelse av  veere utdanningsbare, formbare, individer hevder
Lambeir (2005).

De fleste politiske reformer er presenterte som kompromisser, eller lgsninger, pa utfordringer
og problemer for individet, eller samfunns- og arbeidsliv. NOU 2018:2 og NOU 2019:2 har
som mal a gi en best mulig vurdering av fremtidens kompetansebehov, og slik kunne bidra til
a forhindre utfordringer og problemer for bade individet, arbeidsliv og samfunn, hvor ingen
skal ga ut pa dato (Kunnskapsdepartmentet, 2018). Selv om det er klare politiske visjoner om
hvilke positive effekter deltakelse i utdanning vil skape, er det ikke alltid dette stemmer i
praksis hevder Pollitt (2000). Moen (2011) skriver at utformingen av store reformer er preget

av forsgk pa a balansere motstridende verdier, og malformuleringer som er sa brede, og
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dermed vage, at de forener mange verdier samtidig. Dette bidrar til et sveert allment og
flertydig sprak, som ofte er preget av kompromisser, hvor konsekvensene falgelig blir at
departement og politikere mister detaljer og bakkekontakt i styringen, poengterer Staunes et
al. (2018). Noen av fglgene er vi bevisste, mens andre er mer utydelige og har blitt en sa
naturlig del av vare liv at de ikke ngdvendigvis oppleves som styring. Biesta og Leary (2012)
forklarer at det er nettopp pa grunn av maten makt fungerer pa var i underbevissthet, at vi
strever med a se den, og hvordan den styrer oss. Den eneste maten vi kan befri oss selv fra
denne styringen, er gjennom a synliggjere den, og bli bevisst hvordan vi selv pavirkes.

Individets frihet er bade startpunktet og effekten av styringen, hevder Fejes et al. (2015).

Grensene mellom ytre styring, og den vi farer over oss selv kan forstas som utydelige, hvor de
fungerer i et dynamisk gjensidig pavirkende forhold. Ved & tilrettelegge for autonome,
selvregulerende aktarer med «laringslyst», og forvaltning av egen kompetanse, kan staten
forsgke a styre samfunnet i den retningen de anser som gnskelig. Dette kan ses i lys av
subjektsposisjonene som fremgar i analysen av NOUene: Den kompetente samfunnsborgeren,
Den sysselsatte samfunnsborgeren, Den lere- og utdanningsvillige samfunnsborgeren og Den
mistilpassede samfunnsborgeren. Gjennom at individet forholder seg til endringene i
samfunns- og arbeidsliv, blir ogsa individene medskapere av fremtiden (Olsson & Petersson,
2008). Evnen til & foreta de riktige valgene som gjelder egen kompetanseheving for fremtiden
omtaler Simons og Masschelein (2008) som et «learning apparatus», en beredskap, et slags

verktgy, som bistar den enkelte i & mgte samfunnets gkende krav til kompetanse.

Dette bidrar til & skape et grunnlag for at individet selv kan styre sitt eget liv, noe som
innebeerer, ifalge Bronwyn og Bansel (2007), at det konstrueres en mulighetsdiskurs om at
alle kan klare alt, alltid, og skape det livet man gnsker. Lewis (2011) hevder at dette er
hovedutfordringen med dagens styringsrasjonale, hvor det med utgangspunkt i NOUene, vil
kunne tolkes til at det handler om a sikre var frihet til selvstyring og mulighet til & realisere

0ss selv gjennom kompetanseheving.

En mulighetsdiskurs vil pa den ene siden kunne oppleves som frigjerende og
mulighetsskapende, som for eksempel hos subjektsposisjonene Den kompetente
samfunnsborgeren, Den sysselsatte samfunnsborgeren og Den lare- og utdanningsvillige
samfunnsborgeren. Det er ved & utnytte sin kompetanse de far et starre handlingsrom til &

skape et godt liv for seg selv og sine nermeste, og de blir sin egen lykkes smed. For noen vil
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dette imidlertid kunne oppleves som uoppnaelige krav fra samfunns- og arbeidsliv. Det er
ikke alle mennesker som vil veere i stand til en kontinuerlig deltakelse i riktig
kompetanseheving, verken ut fra egne forutsetninger eller maten samfunnet evner a
tilrettelegge for slik kompetanseheving. Det tematiseres ikke i NOUene at mennesker har en
personlig motivasjon, eller interesse for & ga inn i en leringssituasjon, eller at ulike
mennesker har behov for & lzre ulike ting pa ulike mater. Alt det enhver engasjerer seg i, kan
fare til lzering, og det ma derfor tas hensyn til hva som fremmer, styrer og stimulerer til
enkeltindividets leering, for det er tross alt mennesket som laerer (Billett, 2017; Jarvis, 2012).
Den mistilpassede samfunnsborgeren er et eksempel pa at individets tilnaerming til dagens
kompetansediskurs kanskje ikke er optimal for alle. Hos Den mistilpassede samfunnsborgeren
blir dermed deres manglende evne til & ta ansvar for egen laering uttrykt som sentralt i
konstruksjonen av deres utenforskap. For denne gruppen kan dagens styringsrasjonale virke
begrensende heller enn frigjerende. Av den grunn er det viktig at alle gruppers behov
kartlegges, og tas med i betraktningen nar politiske avgjarelser skal tas, slik at disse ogsa
inkluderes (Bourdieu, 2002; Enslin et al., 2001).

6.4 Kompetanse som human kapital
Individers liv formes i stor grad av deres evne til a forvalte egen kompetanse, ifglge analysen

av NOU 2018:2 og NOU 2019:2. Dette styrer deres mulighet til & delta i samfunns- og
arbeidsliv, og kompetansen til den enkelte blir pA mange mater forstatt som en kapital som
skapes og som det skal investeres i. Dette handler ikke bare om individets egen selvutvikling
eller behov, men ogsé om a kunne tilfredsstille samfunnets behov gjennom sin kontinuerlige
kompetanseheving og serlig deltakelse i arbeidslivet. Individet blir i et slikt perspektiv ikke
lengre verdifullt i seg selv, men igjennom sin kompetanse, og investering i denne. Det stilles
dermed krav til at individet skal kunne forme seg selv som human kapital, som fellesskapet
har bruk for. Kompetansen kan dermed anses som en verdi, eller et middel, for transaksjon
mellom individet og arbeidslivet, slik det er uttrykt i NOUene. Det er igjennom denne
transaksjonen at individet gis mulighet til deltakelse i samfunnet, hvor man bytter sin
kompetanse mot livsoppholdelse og et levelig liv for seg selv og sine n&ermeste. Ettersom
mennesket er kapital som brukes til & dekke gitte behov, blir deres utdanningsvalg dermed
regnet som en verdifull investering, som pa sikt bgr produsere store gevinster for samfunnet,
ifalge Simons (2006). Slik som analysen av NOUene har vist, kan individets evne til a delta i

leering og kompetanseheving, gjennom a veere en leere- og utdanningsvillig samfunnsborger,

45



bli et middel for verdiskapning, og det oppstar en «kapitalisering av laering», hevder Simons
0g Masschelein (2006).

| analysen beskrives det «normale» i det moderne samfunnet ved at individet selv sgrger for a
til enhver tid & inneha tilstrekkelig kompetanse. Simons og Masschelein (2008) beskriver
dette som at borgerne farst og fremst blir leerende i en fleksibel kunnskapsgkonomi, en
gkonomi, som krever konstant kunnskapsbygging og endringer for & kunne besta, ifalge
Kopecky (2011). Laring og kompetanseheving fremstilles dermed som prinsipper for a
optimalisere arbeidsproduktivitet, og slik skape verdifulle samfunnsborgere. En
samfunnsborger og arbeidstaker ma derfor spgrre seg selv om man innehar de ngdvendige
kompetansene, eller ansettelsesverdige leeringsresultater for & kunne leve et suksessfullt liv.
Individets holdninger til egen kompetanse og evne til & ta ansvar for a forvalte denne pa en
god mate blir derfor svaert betydningsfullt. Dette innebaerer en idé om at evnen til & erverve ny
kompetanse blir viktigere, og det vil veere et starre behov for kontinuerlig kompetanseheving
for alle utdanningsnivaer, skriver Bagnall (2001) og Biesta og Leary (2012). Dette medfarer
at individet ogsa ma dokumentere en evne til videre leering. Fokuset pa individet handler slik i

stor grad om deres verdiskaping i arbeidslivet, gjennom den kompetansen de har tilegnet seg.

En slik konstruksjon av individets mulighet til verdiskaping gjennom korrekt forvaltning av
egen kompetanse, bidrar ogsa til & pavirke bade samfunnet og enkeltindividets holdning til
egen og andres kompetanse. | en gkonomisk kompetansediskurs hvor mennesker verdi
baseres pa om de innehar kapitalskapende kompetanse, pavirker det ogsa verdsettingen av
ulike grupper mennesker. Det kan bidra til & skape ulike grupper, med ulike posisjoner, som
gis muligheter eller begrensninger og handlingsrom i samfunns- og arbeidsliv, basert pa om
deres kompetanse anses a vere kapitalskapende i dagens samfunn, ifglge Bronwyn og Bansel
(2007). Basert pa arbeidslivstilknytning vil noen posisjoneres som utenfor, utilstrekkelige og
mindre verdifulle, sammenlignet med andre grupper (Nicoll et al., 2013).

For de som allerede er utdannet- og leerevillig-, sysselsatte- og kompetente samfunnsborgere
vil dette kunne apne for mer anerkjennelse og flere muligheter. Det uttrykkes i NOUene en
forventning til at individet selv bgr ha en forestilling om ansvaret for 8 mobilisere egen
kapital, gjennom eksempelvis a bevege seg mellom flere ulike miljger, for a finne ut hvor
kapitalen passer best og kan utnyttes pa best mulig mate. Det stilles dermed krav til

individenes evne til & forsta samfunnets krav, verdien av egen eksisterende kompetanse, og
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ikke minst betydningen av egne egenskaper og ferdigheter blir viktig. Individet ma dermed ha
en viss refleksjonsevne tilknyttet egen kompetanse, og hvor kompetansen kan benyttes pa best
mulig mate. For a kunne utnytte sin egen kompetanse pa best mulig mate, ma derfor individet
ha kompetanse, om det & ha kompetanse. Gjennom sin evne til & forholde seg til endringene i
samfunnet og arbeidslivet pa riktig mate, kan individet bidra til & opprettholde velferden og
den gkonomiske veksten i et globalt marked, hevder Simons og Masschelein (2006). Innenfor
et slikt perspektiv stilles individet til ansvar for bade gkonomisk vekst og gkonomiske
nedgangstider, samt andre sosiale og politiske utfordringer som kan oppsta i et samfunn,
basert pa at de ikke har tilstrekkelig kompetanse og slik har misligholdt sitt leeringsansvar,
ifalge Kopecky (2011) og Payne (2006).

Simons (2006) papeker at dette videre skaper en diskusjon om de som ikke klarer & produsere
verdi gjennom kompetanseheving og deltakelse i arbeidsliv, og slik blir regnet som mindre
verdifulle. Biesta (2004) hevder at & vere en deltaker, eller et medlem av et samfunn, handler
om mer enn a vare en flyttbar kapital som skal utnyttes, eller en forbruker av et gitt
utdanningssystem som former individet etter arbeidslivets antatte behov. Forbrukerrollen er
ikke bare utfordrende i utdanningssammenheng fordi den beskriver laering som kapital, og
objektiviserer mennesket som innehar denne, men ogsa fordi alle de ulike valgalternativene vi
presenteres for blant annet kan lede til en falsk fglelse av makt og innflytelse. Lewis (2011)
hevder at et slikt syn pa lering er problematisk, fordi leering omtales som en gkonomisk
transaksjon hvor den som skal lzere er en «kunde» med visse «behov» som skal tilfredsstilles,
og utdanning blir sett pa som et «gode» som flyttes mellom ulike parter. Et poeng i det
gkonomiske imperativet ved muligheten for «livslang leering», ifalge Biesta (2005), er at til
tross for at flere har blitt inkludert i lzering, og slik i samfunnet forgvrig, handler denne
inkluderingen om & kunne delta i det gkonomiske samfunnet som arbeidstaker, heller enn som

en opplyst borger som evner a delta politisk.

Biesta (2008) hevder at leering i et slikt perspektiv derfor ikke lengre kan omtales som en
rettighet, men som en plikt. Man er dgmt til & ta ansvar for egen laering, gjennom hele livet.
Det handler ikke lengre om kun a vere en normalisert borger, men om & vaere noen som evner
a tilfare samfunnet gitte verdier gjennom sin humane kapital, slik at samfunnet kan fortsette
sin gkonomiske vekst (Simons & Masschelein, 2008). Med fremveksten av gkende krav, og
strengere rammer, er det klarere definisjoner pa hva som er et vellykket og verdifullt liv,

basert pa gkonomiske imperativ.
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NOUene skal utrede hvilke fremtidige kompetansebehov arbeidslivet i Norge har, og
utfordringene som er knyttet til disse. Fokuset er i stor grad pa videre gkonomisk vekst, der
det ogsa blir vektlagt at vi ikke skal falle fra internasjonale kompetansekapplgp og tape
konkurranse pa arbeidsplassen, som illustrert i subjektsposisjonen Den mistilpassede
samfunnsborgeren. Hay grad av intellektuell kapital som et konkurransefortrinn har lenge
veert fokus i norsk utdanningspolitikk og arbeidsliv (Telhaug, Medias & Aasen, 2004). | den
forbindelse er det relevant a stille spgrsmal ved om det er realistisk at Norge som samfunn
kan oppna en like rivende utvikling i utdanningsniva, konkurranse i arbeidslivet og i
samfunnet for gvrig, som vi har hatt siden 1970-tallet, og om dette i det hele tatt er gnskelig. |
en slik refleksjon bar man ogsa stille sparsmal ved hva, eller hvem som er tjent med en slik
utvikling, og hva vi som samfunn kan miste i jakten pa videre gkonomisk vekst. Et
gkonomisk fokus pa kompetanse, og maten det pavirker var virkelighetsforstaelse og
handlingsrom i samfunnet er noe man bgr veere bevisst pa. | et slikt perspektiv vil spesielt de
som allerede klarer seg godt ogsa klare seg bra i fremtiden. Dette kan innebare at de som
allerede er pa vei utenfor far enda starre avstand til normalen, og kan med det fa enda starre
utfordringer. Til tross for en levende mulighetsdiskurs hvor man star fritt til & finne en plass
for sin kompetanse, er forstaelsen for hva som er kapitalskapende kompetanse blitt begrenset.
Et gkonomisk fokus pa kompetanse og kompetanseheving, kan slik skape stgrre sosiale

forskjeller i befolkningen.

6.5 Utdanning som symbolikk og maktmekanisme
Kompetanse, og kompetansehevende aktiviteter i form av formell utdanning og hayere

utdanning presenteres som svaert betydningsfulle for individers mulighet til deltakelse i bade
samfunns- og arbeidsliv i analysen av NOU 2018:2 og NOU 2019:2. I NOUenes forstaelse av
kompetansebegrepet, og dets tilknytning til utdanning, fremskrives en forstaelse av formell
utdanning og hayere utdanning, som verdifull. A delta i formell utdanning dokumenterer ikke
bare individets evne til & laere og utvikle seg, men tolkes ogsa som et bevis pa at individet har
en «hgy naturgitt produktivitet», som farer til at individer med hgyere utdanning i tillegg blir
foretrukket av arbeidsgivere, ifalge NOU 2019:2, s. 20. Van der Heijden (2002) skriver at
dette handler om en antakelse om at hgyere utdanning tilsier at individet innehar evner til &
leere nytt komplekst materiale. Med andre ord er det ikke ngdvendigvis at arbeidsgivere
verdsetter konkrete ferdigheter, evner eller kunnskaper, men heller fokuserer pa idéen om

individets evne til videre utvikling.
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En holdning til hgyere utdanning, og en idé om tilhgrende kvaliteter og egenskaper til de som
har fullfart hgyere utdannelse, fremstar som en forenklet mate a bade forsta, og male
kompetanse pa. At noen har uttrykt en interesse og motivasjon for sarskilte fagomrader, og
har positive leringserfaringer fra en fullfgrt hgyere utdannelse, behgver ikke vaere synonymt
med at de har evnen til & tilegne seg den kompetansen som er ngdvendig pa en gitt
arbeidsplass, og sier heller ikke ngdvendigvis noe om kvaliteten pa det de kan produsere.
Denne forestillingen bidrar slik til & skape et kunstig verdiskille og utenforskap hos grupper

og individer som ikke passer inn i denne modellen.

Det er viktig a skille mellom intensjonene og malene ved ulike former for utdanning og de
faktiske resultatene som er oppnadd. Ut ifra min analyse av NOUene tilknyttes ogsa visse
egenskaper og ferdigheter hos individet til deres hgyere formelle utdanning. En slik
sammenheng kan ikke benektes, men disse faktorene henger ikke ngdvendigvis sammen. Det
kan veere utfordrende for mange a overfare visse teoretisk ervervede kunnskaper, i
eksempelvis hgyere utdanning, til aktiv deltakelse i et praktisk-utgvende yrke. Det ma
oppfordres til en bevissthet rundt at utdanning i hovedsak er et bevis pa utdanningslgpet som
er fullfart, og ikke videre egenskaper, holdninger, ferdigheter, evner, kvaliteter, eller

individets verdi i samfunnet.

I denne sammenheng kan det problematiseres hvordan NOUene tilsynelatende bruker
utdanning og formelt kompetansehevende aktiviteter som symbolikk for ulike egenskaper og
ferdigheter hos individet, som videre far betydning for tolkninger av individets kvalitet og
verdi. Utdanning blir i den forbindelse ogsa en mekanisme som separerer mennesker i
grupper, basert pa deres antatatte evne til a leere. Dette mener Nguyen (2010) ogsa kommer til
uttrykk gjennom ulike kunnskapspraver mennesker utsettes for, som sies a skulle male hva
som er akseptable, eller normale mengder «kunnskapstilegnelse». Slike grupperinger blir
videre sveert effektive mater a reprodusere de sosiale mgnstrene av ulikheter i samfunnet.
Ifalge NOUene er det viktig at alle parter (individer, samfunns- og arbeidsliv) anerkjenner
behovet for gkt kompetanse. Pa tross av dette, er det i stor grad individet som far ansvaret for
a reflektere over, og benytte en gitt mulighet til & delta i nevnte leeringsaktiviteter. Dette
innebarer at de som har mulighet for a tilpasse seg samfunnets gkende krav, ogsa er de som
klarer & nyttiggjere seg av de endringene som oppstar. De som ikke klarer det blir slik selv

skyldig i sin egen utenforskap. Sosial ulikhet blir ikke til sosial utjevning kun ved & sende folk
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til utdanning sa lenge de sosiale mgnstrene, holdninger og kulturen i samfunnet bestar
(Nguyen, 2010; Ranson et al., 2001). Til tross for at Norge har kommet langt i sitt arbeid med
like muligheter for utdanning, og i bruken av utdanning som verktay i sosial utjevning, er det
fremdeles et uferdig kapittel (Payne, 2006).

Bourdieu (2002) argumenterer for at det formelle utdanningssystemet ogsa er en
posisjonsmekanisme. Mekanismen bidrar ikke ngdvendigvis til & utjevne sosiale ulikheter
gjennom a gi alle mulighet til lik kompetanse, men reprodusere heller den dominerende status
quo, for & opprettholde noen gruppers utenforskap. Dette kan komme til uttrykk gjennom
samfunnets egne konstruksjoner av skoleposisjoner, som eksempelvis skolevinner/skolelys og
skoletaper, som belyser hvordan en elev posisjoneres basert pa prestasjonsevne og
skoleresultater, skolevegrer og skolenekter, som belyser en elevs relasjon til skolesystemet og
hvordan de velger & forholde seg til det, samt skole dropout som klassifiseres av en avbrutt
skolegang. Alle disse posisjonene pavirker elevens handlingsrom, og kan slike skape bade
muligheter og begrensninger for den enkelte.

Det er imidlertid viktig at man i handteringen av utfordringer hos enkeltelever reflekterer over
de bevisste og ubevisste mekanismene som ligger bak forstaelsen av egen elevidentitet og
tilhgrighet i skolesystemet. A plassere hele gnsket om & avslutte videregdende opplaring hos
den enkelte elev, slik det gjgres i NOUene, fremstar derfor som lite konstruktivt og som en
grov forenkling av den reelle situasjonen en slik risikogruppe star ovenfor. Ved a plassere
ansvaret for egen utdanning hos elever i videregaende opplaring heller enn «systemet», kan
ogsa bidra til a legitimere et ufullstendig oppleeringslgp. | NOUene beskrives det i liten grad
over hvilke andre muligheter, valg eller posisjoner denne gruppen kan sta ovenfor, og hvilke
av disse som oppleves som reelle for noen som star i en slik «valgsituasjon». | den forbindelse
er det ogsa relevant a stille spgrsmal ved om det er riktig at det konstrueres en
utdanningsdiskurs som handler om at alle helst skal fglge det tradisjonelle
utdanningssystemet, og om det er riktig a jobbe med at alle skal vaere delaktig i formell

utdanning.

Grunnleggende ferdigheter og nekkelkompetanser er som beskrevet i analysen sveert
betydningsfulle for & kunne skape seg et godt liv, og et frafall fra videregaende opplering vil
derfor kunne fa store konsekvenser for elevens fremtid, hvis eleven har misligholdt sitt

leeringsansvar. Olsson og Petersson (2008) argumenterer for at utdanning ikke ngdvendigvis
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bare er til for & kunne mgte samfunnets fremtidige krav til relevant kompetanse, men at det
ogsa bidrar til & skape fremtidssamfunnet gjennom & forberede og forbedre, individet pa
fremtiden. Individets konstruksjon av fremtiden blir dermed ogsa et prosjekt for «livslang
leering». Dagens kompetansediskurs farer dermed til et «dobbeltpress», i form av direkte
styring her og nd, men ogsa en styring mot det som antas a veere et konstruktivt samfunn i

fremtiden.

Som tidligere illustrert, er det en Klar relasjon mellom individets utdanning og individets
mulighet til & delta i samfunnet. | NOUene presenteres dette ogsa som den eneste maten
individet kan delta i, pa en fullverdig mate, uten at det reflekteres rundt andre mulige valg.
Det er kjent at formell utdanning ikke var like ngdvendig for & kunne tilegne seg en sysselsatt
posisjon tidligere, men der det i hovedsak handlet om 4 istandsette individet til demokratisk
deltakelse og utvikling for individets egen del (Dean, 2010). Individet hadde dermed blant
annet en starre mulighet til & bevise sin verdi gjennom 4 arbeide seg oppover i en bedrift, enn
i dag. Man kan derfor argumentere for at de som faller utenfor det tradisjonelle
utdanningslgpet tillegges et stort ansvar for egen situasjon, og gis svert fa muligheter i

arbeidslivet.

Bagnall (2001) hevder at i stedet for blindt & omfavne livslang leering med sine leerende
mennesker, organisasjoner og samfunn, burde kanskje samfunnet, politikere, akademikere og
folk generelt veere mer kritiske til hva som er fordelen med dette begrepet, og hva man mister
i en slik virkelighetsforstaelse. NOUene kan tolkes til & ha et relativt forenklet perspektiv pa
leering, der livslang laering blir fremstilt som kun positivt, og hvilke prosesser hvert enkelt
individ kan oppleve i en slik utvikling av selvet. Utfordringer, motstand og uvilje som kan
oppsta i leeringssituasjoner tematiseres ikke for andre grupper enn elevene i videregaende
opplaring, der det beskrives at disse ikke gnsker a fortsette sin utdanning, som illustreres i
subjektsposisjonene Den mistilpassede samfunnsborgeren.

Som samfunn ma vi akseptere at ikke alle gnsker, eller har evner til a fullfare formell
utdanning. Det blir imidlertid feil a kun tillegge individet ansvaret for dette, nar frafall og
utenforskap er fenomener som oppstar i en kompleks dynamikk mellom samfunn og individ,

og dermed ma behandles deretter.
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Tenseth (2015) skriver at dette ogsa er en av flere kritikker rettet mot livslang laering og
symboleffekten formell utdanning har. Malet om a utvikle lydige ansatte, hvor kun fremtidige
kompetansekrav er satt som rammen rundt livsvidt og livslang leering, er altfor snever. Fejes
(2006) skriver at en slik forstaelse for voksnes deltakelse i livslang lzring kan bidra til at man
blir deterministisk, hvor det kan argumenteres for at den voksne er fanget i et system av
maktrelasjoner og formell utdanning blir det eneste av betydning, ifalge NOUene. En generell
utfordring, som ogsa er relevant i denne sammenhengen, er det manglende skille mellom
leering som prosess og resultat, og oppleering (formell utdanning) som tiltak med mal om a

skape leering.

Systemet av maktrelasjoner innebzrer at vi konstrueres som alltid deltakende i lzering, og i et
behov for utdanning hvis vi skal unnga marginalisering. Fejes (2006) stiller sparsmal ved om
det er den eneste mulige diskursen, og dermed den eneste konstruksjon av selvet. Han skriver
at en mulig lgsning pa denne deterministiske slutningen, er a anerkjenne at mennesker er del
av mange ulike diskurser som interagerer og konkurrerer med hverandre. Ved & ha en mer
dynamisk og fleksibel tolkning, vil det kunne apne for nye mulige meninger, forstaelser og

kunnskap om en selv.

Tanseth (2015) hevder at voksnes deltakelse i reel «livslang leering», kun kan forekomme om
dagens forstaelse endres til & omfatte flere sider av voksnes liv, og de arenaene de befinner
seg pa. | NOUene presenteres eksempelvis arbeidslivet og formell utdanning, helst hayere
utdanning, som primaerarenaen for voksnes mulighet til & utvikle og heve sin kompetanse,
men ogsa for a kunne opprettholde sosiale og emosjonelle ferdigheter. Samfunnet nevnes ogsa
som en mulig arena, men her stilles imidlertid deltakelse i arbeidslivet som en forutsetning for
nevnte samfunnsdeltakelse, og arbeidslivet blir slik den reelle arenaen hvor individet kan
utvikle seg. Individets personlige interesser for kompetanseutvikling, eller opprettholdelse av
sosiale og emosjonelle ferdigheter tematiseres ikke i NOUene, og hverken ikke-formell,
uformell eller egeninitiert leering beskrives. Familien nevnes heller ikke som en mulig arena
for utvikling og opprettholdelsen av slike ferdigheter, eller andre ngdvendige ferdigheter
individet trenger for a skape seg et godt liv. | en ytterlig tolkning av dette, fremstilles dermed
arbeidslivet og formell utdanning, serlig hgyere utdanning, som den eneste gyldige arenaen
for konstruksjon av vellykkede samfunnshorgere. Hvis verdien pa utdanning for individets del
reduseres, eller malet for utdanning er uklart, risikerer vi @ havne i en situasjon hvor omfanget

av utdanning gker, samtidig som meningen forsvinner (Tgnseth, 2015).
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7 Avslutning
Hensikten med denne oppgaven var, med utgangspunkt i NOU 2018:2 og NOU 2019:2, & vise

at det finnes bade politiske mal for og utfordringer ved fremtidige kompetansebehov i Norge.
Livslang leering og kontinuerlig kompetanseheving har veert politiske fokusomrader i mange
ar. Det er viktig at vi er bevisste hvordan vi forstar kompetansediskursen, at reflekterer over
den, og at vi stiller spgrsmal om sammenhengen mellom holdninger, verdier og
menneske-verd. Dette innebarer at man er bevisst forskjellen pa politiske mal med leering,

hva det er arbeidslivet gnsker, og hva individet gnsker for egen del.

Det fremstar som viktig & veere oppmerksomme pa hvordan vi pavirkes av, og styres gjennom
blant annet utdanning, ettersom det har konsekvenser for var selvforstaelse, selvstyring,
verdier og liv, og pa denne maten skaper samfunnet vi lever i. Et kontinuerlig press pa
kompetanseheving, nyttegjgring i arbeidslivet, og human kapital, er ikke et styringsrasjonale
som ngdvendigvis gir plass for alle. Subjektsposisjonene som konstrueres i NOU 2018:2 og
NOU 2019:2 illustrer dagens styringsrasjonale, og gjennom det, dagens kompetansediskurs.
Konstruksjonene av de ulike subjektsposisjonene i disse dokumentene kan skape bade
muligheter og begrensninger for ulike grupper mennesker, samt nye former for normalitet

basert pa dagens kompetansediskurs.

Hvordan gnsker bar en fremtidig kompetansediskurs se ut? @nskes en endring i fokuset pa
leering som et verktgy for gkonomisk og samfunnsmessig vekst, til en vektlegging av
individets personlige behov, gnske og vekst? Jeg velger heller & stille sparsmal om hvilket
samfunn vi gnsker oss, og hvilke verdier vi anser som viktige pa kort og lang sikt, bade for
individet, og samfunnet som helhet. For a skape bade et godt liv for individet og

samfunnsmessig vekst, ma man tilstrebe a finne den optimale balansen mellom disse to.

NOUene som utredende dokument har en viss makt i seg selv, men desto mer i form av
innvirkningene de har pa den nye Stortingsmeldingen. Det som muligens trengs i dag er en
diskusjon spesielt tilknyttet holdninger til utdanning og ulike former for kompetanse, og
hvordan disse bidrar til & forme var virkelighetsforstaelse. En starre bevissthet rundt hvordan
arbeids- og samfunnsliv styres av politiske stramninger vil kunne bidra til en starre apenhet

og toleranse, og slik forhindre marginalisering og utenforskap hos visse grupper.

53



Stortingsmeldingen disse NOUene er forarbeidet til skal veere ferdigstilt varen 2020. Denne
oppgaven kan dermed ses pa som et bidrag til a forsta hva reformen vil kunne inneholde med
hensyn til hva som fremlegges som fremtidige kompetansebehov og tilhgrende utfordringer.
En problemstilling for videre forskning, vil dermed veere hvordan kompetansediskursen i
NOUene og i Stortingsmeldingen blir omsatt til politiske mal, og hvordan disse vil bli sgkt
oppnadd for de ulike subjektposisjonene. Tilgrensende forskningssparsmal vil kunne vare
hvordan Stortingsmeldingens innhold blir implementert hos de ulike
utdanningsinstitusjonene, og hvilke effekter dette far pa individniva, samt i samfunns- og

arbeidsliv.

Oppgaven her har forsgkt & belyse mange sparsmal med utgangspunkt i lesingen av
utdanningspolitiske dokument, men desto viktigere, at flere sparsmal har blitt stilt.
Avslutningsvis Vil jeg peke pa dette sitatet som en slags oppsummering av intensjonene ved

denne oppgaven.

«It remains important to ask what kind of learning might be desirable for what kind of life»
(Biesta & Leary, 2012, s. 6).
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