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Abstract

This article discusses theoretically and philosophically difficulties in defining the notion
of competence. ‘Competence’ is a key-concept in today’s educational discussion, where
it combines both a psychological meaning of an inner disposition, and a sociological
meaning as a category that organises tasks and power-relations in public and private
institutions. A short historical overview shows that ‘competence” has a complex etymol-
ogy that explains these different layers of possible usages and the different ontological
and epistemological assumptions that arise from them. Still, the article argues that an
ambiguous notion is not a notion with an indistinct meaning. In concrete situations,
‘competence’ just has different meanings. Inspired by Wittgenstein, the article takes a
philosophical view on science and methodology and argues that the strive to define
‘competence’” unequivocally can be understood in different ways. Notions have to be
defined unambiguously to make empirical measurements possible. But definitions are
running the risk to ignore important meaningful usages for the sake of what is empiri-
cally possible to measure and what kind of political interests there are in measuring cer-
tain aspects of a complex notions. Finally, it is argued that an ambiguous notion implies
risks of undermining critical voices in the discussion about global educational policy.
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Inledning

Denna artikel tar sin utgdngspunkt i den forvirring som verkar drabba de flesta
som forsoker ndrma sig begreppet kompetens. Begreppet anviants “inflationsar-
tat” (t.ex. Granberg, 2009, s. 104; Ott, 2010; Spéte, 2011), samtidigt som det inte
rader enighet om exakt hur “kompetens” borde definieras. Manga kritiserar be-
greppet for att vara flytande och sa intetsdgande att alla kan fylla det med precis
den betydelse som de ¢nskar (t.ex. Granberg, 2009; Hjort, 2009). De som &r
mindre kritiska bekréftar danda att det finns riktiga behov att teoretiskt utveckla
och precisera modeller for vad kompetens &r (t.ex. Koeppen, Hartig, Klieme &
Leutner, 2013; Pfadenhauer 2013). Trots dessa oklarheter i hur kompetensbegrep-
pet ska forstas finns det knappast ndgot annat fenomen i andra socialvetenskap-
liga discipliner som man satsar sd mycket moda pa att utveckla métinstrument
for som pa begreppet kompetens (Cortina, 2016, s. 30).

En redogorelse av begreppets etymologi kommer till en bérjan att visa att be-
greppets anvandningar genom tiderna dppnar for en mangfacetterad bredd av
olika betydelser, vilket ber¢r flera olika vetenskapliga grenar och synsitt. Jag
skisserar kort denna méngfald av anvandningar inom olika vetenskapliga disci-
pliner, for att darefter inta ett vetenskapsfilosofiskt perspektiv som inte stannar i
den ofruktbara ontologiska diskussionen om vad kompetens sist och slutligen ér.
Istdllet tilldter detta mig att diskutera varfor olika aktorer i debatten behover ha
mer eller mindre entydiga definitioner av olika (vetenskaps)politiska intressen.

Overblick 6ver begreppets anvandningar

Kompetensbegreppets langa etymologiska historia bar med sig en mangtydighet
som ger ndring at den aktuella teoretiska och empiriska debatten om kompetens.
Som foljande 6versikt visar betyder denna mangtydighet dock inte att begreppet
ar otydligt, utan enbart att det inte finns en entydig definition som &r oberoende
av en konkret kontext.

Begreppets etymologiska utvecklingslinjer
Ordet “kompetens” gar etymologiskt tillbaka till latinets ” competentia” och ” com-

petere” och har en tidig medeltida betydelse av ”ett sammantridffande”, “en 6ver-
enskommelse” och ”symmetri”, till exempel i samband med vissa konstellationer
av stjarnor inom astronomi (jfr Ritter & Griinder, 1976, s. 918; Competence, u.a.).
Enligt en tysk historisk ordbok i filosofi bérjade man under 1200-talet inom det
romerska kanoniska radttsvdsendet anvanda ”Kompetenz” i bemérkelsen av de
mest basala inkomster som ndgon, framfor allt klerker, har ritt till och som inte
fick utmitas. (Ritter & Griinder, 1976, s. 917). I ett engelsksprakigt etymologiskt
lexikon dateras betydelsen “adequate supply” och ”sufficiency of means for

living at ease” till 1600-talet (Competence, u.d). Ritter och Griinder visar vidare
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att betydelsen av ”Kompetenz” senast under 1800-talet inom det tyska militdrva-
sendet fungerade som en ldnk mellan det som nagon har ratt till att f4 som in-
komst och férmaner (pengar, férmaner in natura, boende och kldder) och de an-
svarsomraden som hen hade att sorja for, sa som ”avloningskompetens, faltkom-
petens, marschkompetens” etc. (min 6versattning, Ritter & Griinder, 1976, s. 919).
”Kompetens” betecknade alltsa nagot som dr bade en av andra tilldelad rattighet
och en organisatorisk avgransning av ett storre uppdrag.

Denna hianvisning visar pa en ytterligare konnotationslinje, da det latinska be-
greppet ”competens” redan inom det romerska rattsvdsendet enbart anviandes
som adjektiv, som betydde just “ansvarsfull, rattradig och duglig”. Adjektivet
anvandes i relation till en enskild tjansteman och betecknade denne som “kapa-
bel och ansvarsfull” (Ritter & Griinder, 1976, s. 919). Det engelsksprakiga etymo-
logiska lexikonet daterar adjektivets betydelse som ”suitable, sufficient, appro-
priate” till sent 1300-tal, medan adjektivets juridiska status gar tillbaka till sent
1400-tal (Competent, u.a.).

I engelska och svenska etymologiska lexikon hénvisas dven till att engelskans
" competence” resp. svenskans “kompetent” har gemensamma etymologiska rotter
med engelskans ”compete” som har en genklang i den ovan nimnda betydelsen
av ett sammantrdffande, en 6verenskommelse, samt ocksa i den formella bety-
delsen ”att vara kvalificerad for ndgot”. Det latinska ordet ” com-petere” utgar fran
en gemensam foreteelse (fran ”com-", tillsammans) som tillsammans med “pe-
tere” har ett vitt betydelsespektrum, fran ”att gemensamt strdva efter nagot” till
”att attackera ndgon i rivalitet” (Compete, u.a.; Hellquist, 1922, s. 338).

Begreppet kompetens uppstod alltsa till att bérja med inom samhalleliga, stat-
liga och administrativa diskurser kring maktbefogenheter. Dar ror sig anvand-
ningarna mellan a) ratten till vissa inkomster, b) befogenheter, c) ansvarsomra-
den, d) fardigheter och e) sammanhang som syftar till gemenskap eller &r tav-
lingsinriktade.

Dessa anvandningar 6ppnar for en mangfacetterad betydelseskala. “Kompe-
tens” har pé sa vis fungerat som ett teoretiskt begrepp inom mdnga skilda veten-
skaper; inom naturvetenskaperna, samhillsvetenskaperna och inom beteende-
vetenskaperna. Som ett forsta, grovt indelningssatt kan man urskilja tvd huvud-
drag i frdgan var man lokaliserar kompetens, det vill sdga vart man riktar den
vetenskapliga blicken for att f& syn pa kompetens. Utifran vissa ontologiska ut-
gangspunkter antas kompetens vara en mellanménsklig foreteelse, medan kom-
petens, om utgangspunkterna &r andra, ses som en inneboende egenskap hos en
individ. Medan den sistndimnda forstaelsen faller under det psykologiska veten-
skapsomradet, har kompetens som en social foreteelse snarare diskuterats inom
sociologisk teori, till exempel i samband med organisations- och kommunika-
tionsteoretiska antaganden. Jag kommer ytterligare att skilja detta fran ett etiskt,
existentiellt perspektiv.
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Kompetens som sociologiskt begrepp

Inom sociologisk teori har begreppet kompetens anvints allt sedan sociologin
utvecklades som sjdlvstandig vetenskap. Det anknyter dér direkt till den etymo-
logiska betydelsen av kompetens som ett begrepp i diskussionen om maktbefo-
genheter. Max Weber anvinder kompetens som en grundkategori inom ramen
for sin teori om moderna samhillen, i vilka kompetens &r nyckeln som mojliggor
en rationell maktfordelning i en stat. De uppgifter som behover genomforas for
att staten ska fungera kan 4 ena sidan delas upp inom olika kompetensomraden
(t.ex. legislativ kompetens, administrativ kompetens), och méjliggor a andra si-
dan att enskilda personer har maktbefogenheter utifran deras kompetenser i
form av fardigheter och kvalifikationer. Centralt i Webers kompetensbegrepp &r
att det fungerar som en juridisk och politisk kategori som inte fokuserar pa per-
soner utan pd organisationer. Med hjédlp av kompetens som grundkategori kan
maktbefogenheter inom byrakratin legitimeras pa ett sadant satt att pd forhand
uppstdllda regler f6ljs for att tillsdtta personer pa vissa hierarkiskt organiserade
poster. P4 det viset 6vervinner, enligt Weber, moderna samhadllen tidigare legiti-
mitetsproblem dédr makt och befogenheter tilldelades utifrdn personens hir-
komst och inte utifran hennes faktiska fardigheter (Kurtz, 2010). Webers fokus
pa kompetens som en organisationsteoretisk kategori finns idag fortfarande i till
exempel diskussioner om sd kallade ldrande organisationer, dar man diskuterar
vilka kompetenser en organisation behover for att 6verleva och fungera i en stan-
digt férandrande omgivning.

Webers tanke om att fordelningen av befogenheter behover strikta, pd féorhand
fastslagna, juridiska ramar relaterar ocksa till ett centralt pedagogiskt samman-
hang nir det kommer till frdgan om hur man kan institutionalisera forfarandet
att intyga en persons kompetens. Det dr centralt att tydligt reglera vilka institu-
tioner som far dela ut examen pa olika utbildningsnivaer eftersom de pa det sit-
tet mojliggor att personen i fraga kan ta emot en befattning inom en organisation,
eller inom staten, som antingen dr bunden till bindande kvalitetsstandarder, eller
som innebar offentliga maktbefogenheter. De juridiska ramarna for utbildnings-
organisationer och deras examensstadgar faststiller pd sa sétt pa forhand princi-
per, kriterier, regler och rutiner for anordnande av examen, bedémning, och moj-
ligheten att 6verklaga.

Begreppet kompetens har anvénts inom sociologin dven i samband med be-
greppet kommunikativ kompetens. Jiirgen Habermas talar inom ramen for sin
teori om kommunikativt handlande om “kommunikativ kompetens” som en
grundldggande, omfattande och forteoretisk nyckelkompetens. Det handlar inte
enbart om semantisk och grammatisk kompetens utan ocksa om en grundlag-
gande formaga att 6verlag std i en kommunikativ relation med (om)virlden. Den
kommunikativa kompetensen handlar dessutom om hur samhaélleliga relationer
struktureras (Habermas, 1981). Aven Ervin Goffman, och via honom den s kal-
lade Chicago School of Sociology, anvander kommunikativ kompetens som ett
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nyckelbegrepp. Till skillnad fran Habermas teoretiska perspektiv pad samhallet
som helhet fokuserar Goffmans sociologiska analyser pa kommunikativ kompe-
tens inom professionella och vardagliga samtal, till exempel mellan ldkare och
patient (t.ex. Goffman, 1959).

Kurtz sarskiljer, med hadnvisning till Willke (2002), ytterligare en sociologisk
anvandning av begreppet kompetens frdn dessa tva. Fran ett sociologiskt per-
spektiv kan den ckande mangden kunskap och information dven beskrivas som
en okning av méngden icke-kunnande for en enskild individ. Att vara kompetent
i ett sddant samhadlle innebar att behova ha formdgan att kunna hantera osékerhet
och icke-vetande. Kompetens innebér har att kunna ta beslut fast man uppenbar-
ligen inte ldngre kan forvénta sig formagan att 6verblicka all relevant informa-
tion som borde noteras. Kompetens innebdr hdar dessutom att hantera den oséa-
kerhet kring de organisatoriska och samhdlleliga konsekvenser som ens hand-
lingar kommer att ha (Kurtz, 2010, s. 15).

Kompetens som ett mellanminskligt, existentiellt begrepp

Vid sidan av dessa sociologiska perspektiv och anvandningar av begreppet kom-
petens, finns en vidare aspekt av kompetens som ett mellanménskligt fenomen.
Begreppet kompetens anvidnds i samband med specifika relationer mellan mé&n-
niskor. Denna vidare anvdndning uppmarksammar dessa relationers sérskilda
struktur, vilket innebar att begreppet ocksd bar med sig etiska fragestillningar.

Kompetens &dr ndgot som behdver bevittnas i mellanménskliga situationer, an-
tingen i formaliserade situationer sa som under en examen, eller i informella si-
tuationer dér till exempel en van rekommenderar en hantverkare ("Jag skulle
ringa X. Hen &dr en kompetent elektriker”). “Kompetens” uttrycker alltsa i dubbel
bemadrkelse en persons uppskattning av det en annan person klarar av. En per-
sons kompetens maste visa sig infér ndgon annan for att den ska kunna vittna
om och intyga att personen besitter den. Nar en bedémare inom en utbildnings-
institution intygar en studerandes kompetens sa gor hen det med hjdlp av bin-
dande bedomningskriterier som &r oberoende av bedémarens egen person. Som
ett bevittnande av ndgons kompetens dr varje bedomning dock samtidigt uttryck
for ett personligt omdome. Bedomaren star i slutdindan personligen, med sitt
namn, for kvaliteten av bedomningen, och garanterar och intygar pa sa vis med
sin egen person den andras kompetens (Jonsson, 2016, s. 45). Den pedagogiska
diskussionen pendlar hédr mellan fradgan om hur man kan minska risken for sub-
jektiv partiskhet i bedomningen utan att 4 andra sidan falla for frestelsen att
tanka att det kunde finnas ett fullstindigt standardiserat och objektivt system for
beddmning (ibid.). Kompetensbeddmning stéller pa det viset de involverade in-
for etiska fragor om uppriktighet, transparens och rittvisa (Utbildningsstyrelsen,
2017).

Bedomningen av kompetens anknyter hér dven till de etymologiska rotterna,
som lyfte fram tdvlingsmomentet i begreppet. Vid tillsdttningen av en befattning
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har en persons kompetens i regel bedomts genom tva jamforelser. Till att borja
med genom en jamforande bedomning i slutet av en utbildning (examen) och
sedan vid tillsdttande av en konkret tjanst eller anstdllning. En examen &r pa satt
och vis en abstraherad tdvling, ddr man till exempel genom ett slutvitsord klassas
bade i jamforelse med andra som har tagit samma examen och i jamforelse med
de kunskapsmaéssiga och innehallsliga mal som professionen och @mnet kréver.
Vid tillsdttande av en tjdnst eller anstdllning jamfors sokandenas kompetenser
ytterligare, bade sinsemellan och med tanke pa de kompetenser som behovs for
att framgdngsrikt kunna genomfora arbetsuppgifterna.

Bourdieu (1991) skriver att det finns en social sida nér vi tillskriver en person
kompetens. Han kallar det for “social kompetens”, vilket ur dagens perspektiv
ar lite vilseledande. Han menar inte sociala fardigheter, utan vill snarare upp-
mdrksamma ”att bendgenheten att forvdrva vad man kallar teknisk kompetens
dr desto storre, [...] ju mer man &r socialt erkdnd som véardig, alltsa forvantas
forvarva” en viss kompetens (Bourdieu, 1991, s. 258f). Olika sociala konstella-
tioner medfor alltsd att man forvéntar sig vissa kompetenser av vissa personer,
men inte av andra. Hans exempel pa detta &r att mén i regel anses vara mera
kompetenta for att svara pa politiska fragor d&n kvinnor, eller att personer som
tillhor vissa samhdllsklasser har mer eller mindre benédgenhet att svara pa under-
sokningar, beroende pa huruvida de sjdlva, och de som utformar enkaterna, an-
ser att de ar kompetenta for att svara eller inte. Bourdieu papekar alltsa att kom-
petensbegreppet bdr pa en forstaelse av att ndgon dr bade beréttigad och forplik-
tigad att befatta sig med vissa uppgifter. Dessa rattigheter och skyldigheter ba-
serar sig inte enbart pd personens plats i en organisatorisk hierarki som bygger
pa enjuridisk struktur, utan baserar sig ocksa pa vissa sociala positioner och kon-
ventioner.

Som sociolog beskriver Bourdieu inte dessa sammanhang i etiska termer. Fra-
gan om huruvida méanniskor formar varandras mojligheter for att bli den man &r
beskrivs fram for allt inom den existentialistiska filosofin som en genuin etisk
fraga (t.ex. Buber, 1994; Lévinas, 2003). Dér betonas att mdnniskan existerar i re-
lation till andra och inte forst och framst som en isolerad individ. Var existens
som manniskor med egna individuella egenskaper, individuella fardigheter och
talanger dr beroende av att andra ser och bekréftar oss i var partikularitet och
annanhet (Lévinas, 2003). Att bevittna och intyga ndgons kompetens dr pd det
viset d&ven en grundlidggande bekriftelse av den andres existens och egenart.

Samtidigt dr det forst i relation till andra som en ménniska erfar att hen har en
egen vilja som i sin tur formér paverka andra och deras liv. Vi behover hela tiden
fraga oss: vad far jag gora, vad borde jag gora och vad vill jag gora med tanke pd
de konsekvenser mitt agerande har fér andra manniskor? For den som har kom-
petens (eller: for den kompetenta personen) instéller sig dessa fragor till exempel
i form av befogenheter att ta beslut och att delegera uppgifter. Pa det viset be-
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stimmer man 6ver andra manniskor och 6ver (delar av) deras livsvillkor. Kom-
petenta handlingar dr saledes hela tiden underkastade en (yrkes-) etisk fragestall-
ning och granskning.

Utan att beskriva detta som explicit etiska frdgestdllningar beskriver Pfaden-

hauer (2013) just det hdar som en viasentlig del av kompetensbegreppet. Hon be-
tonar att d& vi talar om kompetens eller tillskriver ndgon kompetens, s& innebér
det ett aktivt aktorskap. Hon hdvdar att kompetens inte bara visar sig i hur nagon
16ser ett givet problem i konkreta situationer; den kompetenta personen maste i
regel forst identifiera och definiera vad ”en situation” &r och pa vilket vis situa-
tionen krdver atgarder, vilket i sin tur ger ramen for vad som kan anses vara
lampliga losningar (ibid.).
Har glider frdgan om vad kompetens &r sd smdningom fran ett sociologiskt och
mellanménskligt fenomen till ett psykologiskt fenomen, dar kompetens snarare
forstds som en individs handlingsberedskap, med antingen bredare (”gene-
riska”) eller sndvare (fardighetsbetonade ”tekniska”) egenskaper.

Kompetens som en individuell forkroppsligad egenskap

Nar man ser pa kompetens som en egenskap hos en individ behdver definition-
erna till att borja med balansera mellan tva betraktelsesitt. A ena sidan kan kom-
petens betraktas som resultatet av en larandeprocess. Detta syns tydligast nar
kompetensmitningar anvands med syfte att utvdrdera individuella ldrandepro-
cesser eller storre helheter som nationella utbildningssystem (jfr kompetensmat-
ningar inom ramen av PISA, TIMSS; se dven Brosziewski, 2010; Koeppen m.fl.,
2013). "Kompetensdiagnostik”, ett jamforelsevis nytt begrepp inom pedagogisk
psykologi, tyder pd denna forstdelse av kompetens (bl.a. Prenzel, Gogolin &
Kriiger, 2007).

Denna forstaelse av kompetens som ett métbart resultat vid en viss tidpunkt
(t.ex. i slutet av den obligatoriska skoltiden) kritiseras dock for att snédva av for-
stdelsen av kompetens. Bland manga andra papekar Cortina (2016) att en mdt-
ning av kompetens inte enbart borde ses som intressant som en retrospektiv in-
dikator for utfallet av en bildningsprocess, utan att den dven borde beakta att
vara utbildningssystem &r framtidsorienterade, och ddarmed ocksd indikera ett
prospektivt utfall. Kompetens som begrepp borde alltsa omfatta en individs for-
utsdttningar att 16sa vissa problem i framtiden (ibid., s. 34), ett perspektiv som
ger begreppet rollen som en disposition.

Denna framtidsorientering dr central for till exempel Illeris definition av kom-
petens (Illeris, 2013). Han skriver att eftersom forhallandena i var vérld hela tiden
forandras blir “flexibilitet” och “forandringsbendgenhet” nyckelord, ”och darfor
dr det av avgorande betydelse vilka mojligheter i form av dispositioner och po-
tentialer som star till forfogande” (Illeris, 2013, s. 38). Illeris anser att “kompe-
tens” i denna situation dr det teoretiska begrepp som férmar uttrycka denna be-
hovliga forandringsbendgenhet.
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Nar kompetens beskrivs som en disposition for framtida handlingar i olika
sammanhang gors det bdde i en sndvare och i en vidare bemérkelse. Kompetens-
begreppets anviandning i samband med ”generiska kompetenser” inom hogre
utbildning eller de "nyckelkompetenser for livsldngt lirande” som ndmns i euro-
peiska styrdokument (Eur-Lex, 2006) dr exempel pa en bredare forstdelse av
kompetens som en disposition. Har handlar det om att kompetenserna i fraga
inte nodvandigtvis &r specifika, det vill sdga snédva tekniska, fardigheter. Det in-
nebar istdllet, som till exempel i Illeris beskrivning, att nagon har forutséttning
att utveckla ytterligare fardigheter som behovs i framtiden.

Under denna anvdndning av kompetensbegreppet som en disposition i bred
bemadrkelse faller 4ven diskussionerna som sedan 1960-talet har forts inom psy-
kologi och humanbiologi, ddr man med hjédlp av kompetensbegreppet kritiserade
diskussionen om intelligenstester. Kritiken handlar om att begreppet intelligens,
till skillnad fran begreppet kompetens, bortser fran motivation och fran sociala
och emotionella aspekter av intelligensen. (Kompetenz, u.d.) Vidare kritiseras
uppstdllningen i intelligenstest, som uppvisar en sndv uppfattning om intelli-
gens, da man tror sig kunna testa intelligens som en faktor oberoende av en spe-
cifik kontext. Kompetens ddremot implicerar att en person formar 16sa problem
i konkreta sammanhang (t.ex. Klieme & Hartig, 2007, s. 14).

Till skillnad fran denna breda forstaelse av kompetens kan man, ofta i profes-
sionsutbildande sammanhang, tala om kompetens dven med tanke pa mera tek-
niska yrkeskompetenser. Det dr da snarare exempel pa kompetens i bemirkelsen
av en disposition i sndvare mening. Exempel pa detta dr Finlands sa kallade kom-
petenspodngsystem som infordes i augusti 2015 inom andra stadiets yrkesutbild-
ningar (Finlex (630/1998)). Har (och i manga liknande sammanhang) skrivs en-
skilda kompetenser ut i detalj for att kommunicera vad en studerande exakt for-
vantas kunna for att godkdnnas inom en viss examensdel. Kompetenspodngsy-
stemet anvéander alltsd begreppet kompetens med en rétt liknande betydelse som
begreppen “ldarandemal” eller “kunskapsmal” har i manga ldroplaner och styr-
dokument (jfr Clarke & Westerhuis, 2011).

Denna korta 6verblick dver anvandningar av begreppet kompetens visar upp
en ldng etymologisk historia som i sin tur &r sammanvéavd med en komplext for-
grenad vetenskapsteoretisk historia. Att kompetensbegreppet har anvints ”in-
flationsartat” inom den pedagogiska diskussionen under de senaste 20-30 aren
kan sdkert delvis foras tillbaka pa att pedagogiska fenomen har denna
mangsidiga karaktdr som behover beakta bade en individs egen utveckling samt
pedagogikens mellanménskliga och samhilleliga aspekter. Eftersom begreppet
kompetens &r lika gdngbart pa dessa tre omraden kan det se ut som om kompe-
tensbegreppet erbjuder en eftertraktad mojlighet att kombinera de epistemolo-
giska och ontologiska omrdden som psykologi och sociologi representerar (se
t.ex. llleris, 2013, s. 25f).
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Jag vill i det f6ljande dock lyfta fram ndgra av de vetenskapsfilosofiska utma-
ningar som ett mangtydigt begrepp medfor.

Behovs entydiga definitioner?

Mangtydighet som ett "sjilsligt bryderi”

Som jag skisserade ovan anviands begreppet kompetens ontologiskt bade som ett
begrepp for att beskriva interpersonella och organisationsteoretiska fragor, samt
som en beskrivning av en forkroppsligad egenskap hos en enskild individ. Néar
man inser att begreppet anvéands pa flera olika meningsfulla sétt &r det inte dver-
raskande att deti de interna vetenskapliga diskussionerna inte rader ndgon enig-
het om en allmént accepterad, entydig definition.

Sett ur detta perspektiv dr det snarare ett meningslost sisyfosarbete att soka
efter “den rdtta” definitionen, nir det finns olika mojliga meningsfulla anvand-
ningar som glider in i varandra. Wittgenstein jamfor en sddan situation med lik-
heterna i en familj (Wittgenstein, 1999, s. 20). I en familj ser man att olika med-
lemmar liknar varandra och att de pa det viset hor ihop. Det finns dock inte en
enda egenskap som alla har gemensamt, snarare finns det flera olika drag som
finns hos nagra i familjen, medan dter andra egenskaper kan vara gemensamma
med personer utanfor familjen. Sa dr det enligt Wittgenstein ofta i vetenskaps-
filosofiska diskussioner, dar man till exempel soker efter en definition.

Vi formar inte att klart avgransa de begrepp vi anvander, inte for att vi inte kdnner
till deras riktiga definition, utan for att det inte finns nagon riktig ”definition” av
dem. Att anta att det maste finnas en dr som att anta att da barn leker med en boll
sa leker de en lek enligt strikta regler. (1999, s. 30)

Nar vi alltsa fragar efter en definition “Vad dr X?” sd ger vi enligt Wittgenstein
uttryck for att vi dr forvirrade i vad vi riktigt menar och talar om. De ménga olika
mdjliga bruken av ett ord verkar forvirra oss. Wittgenstein beskriver detta som
ett uttryck for ett ”sjdlsligt bryderi” (Wittgenstein, 1999, s. 31). Att vi fragar efter
en definition och kraver entydighet kan alltsd till att borja med forstas som ett
sdtt att lugna vart sinne och det tyder pd att man har att gora med en filosofisk
forvirring, och inte med en krdavande situation dér man inte formar vara tillrack-
ligt entydig.

Wittgenstein skriver att spraket i sddana fall vilseleder oss. Fragan “vad &r X?”
later oss att tdnka att X dr ndgot visst, liksom ett ting som motsvarar substantivet
X (Wittgenstein, 1999, s. 1). Annorlunda uttryckt sd implicerar strdvan att enty-
digt avgrédnsa ett begrepps betydelse att man letar efter ndgot foremalsliknande,
nagot som har en egen, avgransbar och kontextoberoende betydelse. Med ”obe-
roende av kontext” menas hdr att man ofta &r frestad att forestilla sig att ett be-
grepps betydelse finns ndgonstans i en sfar som &dr skenbart oberoende av den
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meningsstruktur som vi skapar i vara liv och i vart sprak, och att betydelsen &r
nagot som skulle kunna upptédckas. Wittgenstein foreslar ddremot att man borde
samla pa olika anvdndningar av ett begrepp for att f4 syn pa dess betydelse i véra
liv. Sprédkligt uttrycker vi ju inte enbart faktuella pastdenden, utan vi soker efter
och uttrycker mening. Wittgensteins filosofiska begreppsanalyser soker alltsa
inte efter ett féremalsliknande fenomen som man sedan forsoker beskriva i detalj,
utan han fragar sig vad det betyder att anvdnda begreppet X i en viss situation
och vilka implikationer det innebér f6r den som talar och den mening som hen
ser ijust den situationen (som en del av livet) genom anvandningen av X (Lager-
spetz, 2006, s. 10f; Wittgenstein, 1999, s. 23-26).

Att ett begrepp inte har en definition som &r oberoende av kontexten borde alltsd
inte missforstds som att vi har att gora med en “floating signifier”, som till exem-
pel Hjort skriver med referens till Laclau och Mouffe samt Foucault (Hjort, 2009,
s. 114). Hjort skriver:

In a theoretical perspective, the concept of competence development could be de-
fined as a "floating signifier’ [...]. Like many other key concepts in the discourse
concerning public transformation - modernization, development, quality, learning,
efficiency etc. - competence development may be understood as a phrase the most
important meaning of which is that it does not mean anything. Or more accurately,
the concept’s ‘reference to reality” has not been fixed but is still floating. (ibid.)

I detta citat finns det en viss spanning. “Kompetens” beskrivs 4 ena sidan som ett
begrepp ”vars viktigaste betydelseinnehall &r att det inte betyder nagot.” Be-
skrivningarna ovan antyder dock att kompetens som begrepp har betydelse. Be-
tydelserna dr dessutom méanga. Men det i sin tur kan ge sken av det som Hjort
beskriver, namligen att begreppets “referens till verkligheten” inte &r faststalld
utan “fortfarande flytande.” (Hjort, 2009, s. 114). Det &r dock viktigt att se att
begreppets betydelse i konkreta ssmmanhang inte &r flytande utan ofta ganska
klar. Ibland talar vi om kompetens som en egenskap hos en person, som ibland
kan kompetens intygas med hjilp av olika formella papper, och ibland avses en
ansvarsfordelning inom en organisation.

Det som verkar vilseleda oss hér &r att ndr man soker efter en entydig (”fast-
stdalld”) betydelse av begreppet sa forsoker man inta en betraktande position obe-
roende av de konkreta situationer i vilka ordet anviands. Denna oberoende, neu-
trala position inom vetenskapliga diskussioner &r visserligen frestande, men den
har dock pa ménga sitt blivit kritiserad, framfor allt med tanke pa ett vetenskap-
ligt ideal inom ménniskovetenskaperna, didr oberoende observationspositioner
varken dr mojliga eller 6nskvidrda (bl.a. Hyldgaard, 2008; Winch, 1991). Uppen-
barligen fortsétter flera mojliga meningsfulla sitt att anvénda begreppet kompe-
tens att finnas, oberoende av vad olika vetenskapsgrenar sinsemellan forsoker
avtala om den korrekta anvdandningen.
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Entydighet som forutsittning for empiriska métningar

Sokandet efter en kontextoberoende entydighet i definitionen av ett begrepp har
dock ocksa en annan sida. Som vi sdg kan begreppet kompetens placeras ontolo-
giskt i olika vetenskapsfilosofiska diskussioner, beroende av om kompetens be-
skrivs som ett psykologiskt, mellanménskligt, sociologiskt eller organisationsteo-
retiskt fenomen. Dessa olika ontologiska antaganden for med sig vidare episte-
mologiska fragor och empiriska tillvdgagdngssatt. Den beteendevetenskapliga,
empiriska pedagogiken diskuterar hur man kan finslipa psykometriska tillviga-
gangssatt for att médta nivan pa olika kompetenser som ska kunna beskrivas i
detalj (se t.ex. den omfattande metodologiska diskussionen i samband med tver-
nationella kompetensmitningar som PISA, TIMSS). Dessa diskussioner har en
postpositivistisk vetenskapsfilosofisk utgangspunkt (Brinkkjeer & Hoyen, 2011;
Hyldgaard, 2008). Undersokningar av kompetens som ett interpersonellt, orga-
nisationsteoretiskt begrepp genomfors ddremot snarare med hjdlp av tolkande
och diskursiva analyser, till exempel analyser av kommunikation i olika situa-
tioner och pa olika samhalleliga nivder, av synliga och osynliga maktstrukturer
samt av konstruerade och reproducerande hierarkier. De vetenskapsfilosofiska
utgangspunkterna &r har alltsa inte postpositivism utan hermeneutik, fenomeno-
logi och konstruktivism (ibid.).

Oberoende av vilken epistemologisk ansats man anvidnder sig av sa forenas
empiriska undersokningar av kravet pa att fenomenet som ska undersokas maste
vara entydigt definierat for att det ska vara mojligt att samla in datamaterial.
Inom vetenskapsteori skiljer man mellan ett begrepps betydelse och en terms de-
finition (Backman, Gardelli, Gardelli & Persson, 2012, s. 37). En term &r ofta en
sndvare, operationaliserbar avgransning for empiriskt vetenskapliga syften. I
borjan av vetenskapliga rapporter definieras da termer for att sa tydligt som moj-
ligt kommunicera vad man mer precist kommer att undersdka och mita (ibid., s.
38f).

Mot denna bakgrund dr det som hédnder i manga teoretiska diskussioner kring
kompetens forvanande. I sokandet efter en entydig definition av ett mangtydigt
begrepp avfirdas mangtydigheten ofta som en brist. Man kan till exempel kalla
det som inte passar in i ens definition felaktiga anvdndningar (jfr Illeris, 2013, s.
16) eller vardagliga bruk av begreppet som inte har ndgon plats i en vetenskaplig
undersokning (jfr Cortina, 2016, s. 30). I de vetenskapsteoretiska och metodolo-
giska definitionsdiskussionerna som foregar empiriska tillvagagangssatt forso-
ker man ofta pa ett sddant sétt rensa bort mangtydigheten genom att beskriva
den som en otydlighet, istéllet for att enbart konstatera vilken aspekt av kompe-
tens man kommer att fokusera pa. Diskussionen hamnar pa det viset i langa ut-
laggningar om vilka aspekter av kompetens som borde beaktas. Racker det till
exempel att forstd kompetens enbart som ett resultat av en ldrandeprocess (nagot
Cortina kritiserar utgadngspunkterna i PISA-undersokningarna for), eller borde
man &dven beakta personens bendgenhet att handla kompetent i framtida situa-
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tioner? (Cortina, 2016) Denna ontologiska fraga far en epistemologisk motsvarig-
het hos till exempel Pfadenhauer som med rétta kritiserar ansatser som bortser
fran den kompetenta personens féormdaga (disposition) att overblicka en situation
i sin helhet och som déarfor formar handla kompetent. Men hur kan man méta en
sadan bendgenhet eller disposition? (Pfadenhauer, 2013)

Denna metodologiska svarighet speglar en central vetenskapsfilosofisk debatt
kring fragan om vilka aspekter av det ménskliga livet som 6verlag kan métas och
empiriskt undersokas, och vilka sidor som inte later sig fangas av dessa metoder.
Debatten handlar om skillnaden mellan kvalitativa och kvantitativa egenskaper
hos ett fenomen. Exempelvis positivistiska ansatser maste per definition bortse
fran sddana aspekter som inte gar att mata. Hit rédknas etiska och estetiska fragor
samt upplevelser av meningsfullhet. Det &dr centrala aspekter av manskliga liv
som ofta helt enkelt inte beaktas av métningar (jfr Hyldgaard, 2008; Liedman,
2007; Wittgenstein, 1999, s. 41). Nar det gdller kompetens hamnar ddrmed
aspekter sdsom en persons aktdrkap och ansvar, hens forutséttningar i frdga om
motivation och attityder, samt etiska fragor om att intyga en persons kompetens
och att uppskatta nagon for hens kompetens, utanfér den vetenskapliga debat-
ten. Dessa aspekter &dr svdra, om inte omdjliga att operationalisera och att méta,
men de &r icke desto mindre tungt meningsbdrande aspekter av bade vara liv
som individer och av vart gemensamma sambhalleliga och politiska liv.

Detta problem syns till exempel i OECD:s planer att i den aktuella PISA-mét-
ningen dven undersoka skolelevernas sa kallade ”globala kompetens” (OECD,
2018). Global kompetens beskrivs som ett mycket omfattande och flerdimen-
sionellt fenomen; en kombination av specifika kunskaper, kognitiva och sociala
tardigheter, attityder och varderingar. I de konkreta planerna for vilket data-
material som ska samlas in under PISA-undersokningen faller dock de etiska fra-
gestdllningarna helt enkelt bort (OECD, 2018, s. 18). Det &r visserligen bra att
forskarna tydliggor vilka aspekter av det komplexa begreppet ”global kompe-
tens” som ska undersokas och vilka inte, vad de alltsa menar med termen ” global
kompetens”. Det som snarare dr problematiskt dr att det i resultatredovisningen
blir svart att undvika missforstand, da man kommer att redogora for olika nivaer
av global kompetens i olika linder. Aven om forskarna i de vetenskapliga rap-
porterna tydligt skiljer mellan termen och begreppet ”global kompetens”, bar
”global kompetens” framfor allt i den populariserade redovisningen med sig en
mangd olika vardagliga betydelser, ddr “kompetens” som ett etiskt forhallnings-
sdtt dr en central del av dess betydelse. Liksom i de andra PISA-mé&tningarna
finns en stor risk att allmdnheten och utbildningspolitiker tolkar resultaten i
denna bredare bemirkelse, som om matningen faktiskt skulle kunna uttala sig
om global kompetens som ett omfattande och etiskt fenomen, medan man de
facto har valt bort viktiga delaspekter av kompetens under méatningen.

Exemplet visar att empiriska ansatser &dr i behov av att rensa bort betydelse-
skikt fran de begrepp och fenomen som inte passar in i deras epistemologiska
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ansatser och grundantaganden, medan dessa fenomen och begrepp dnda spelar
en viktig roll i var sa kallade "vardagliga” forstaelse. Att rensa bland betydelse-
skikt kan forstas dven goras retrospektivt. Definitionen av en term &r da en efter-
handskonstruktion som passar in pa det man kunde miéita, istéllet for att forst
komma till klarhet om vad precis man soker efter innan man utvecklar métin-
strument och tolkar resultaten. (Detta handlar om undersckningarnas validitets-
och reliabilitetsproblemtik, jfr Cortina, 2016, s. 34ff.)

Nar ett begrepp inte har en entydig betydelse, varken en sidan som har getts
av “en oberoende kraft” som Wittgenstein skriver (Wittgenstein, 1999, s. 28) eller
en entydighet, oberoende av kontext, som kunde astadkommas genom en intern
overenskommelse inom det vetenskapliga samfundet, sa dr det centralt att stélla
vetenskapspolitiska och forskningsetiska fragor. Vilka och vems intressen finns
ndrvarande i hur forskningsfenomenet definieras pa det ena eller det andra sét-
tet? Vilka intressen finns i att inte beakta vissa aspekter av mojliga meningsfulla
anvandningar? Vidare, hur fordelas forskningsfinansiering mellan olika veten-
skapliga ansatser och projekt som bygger pa olika definitionsméssiga avgrans-
ningar? Och sa vidare.

Samma begrepp - olika betydelser, samma foreteelse - olika begrepp

I sin studie om National Qualification Frameworks (2014) lyfter Allais fram en
mera allmén svérighet. Hon diskuterar den globala trenden i utbildningspoliti-
ken, ett forenhetligande av kunskap, och skriver att det dr svart att jimfora och
diskutera olika globala foreteelser da ett begrepp kan ha olika betydelser inom
olika sprak och, som vi sdg, &ven inom samma sprdkomrade. Nar man till exem-
pel enbart ser pa dagens anviandning av “kompetens” respektive engelskans
" competence” inom olika europeiska sprék, syns en tydlig skillnad. Cedefop, det
europeiska centret for yrkesutbildningsutveckling, har jamfort dessa olika skift-
ningar (2009), och tar pa samma géang stillning till hur de vill kommunicera olika
policyplaner inom det europeiska sprdkomradet. De kom fram till att pa tyska,
nederldndska och franska anvédnds ”Kompetenz”, ”competentie” respektive
”compétence” i bred, generisk bemérkelse: “Competence is defined as 'capacity’
in relation to a broad occupational field. It is a multi-dimensional concept, com-
bining different forms of knowledge and skills, as well as social and personal
qualities. It relates to a person’s ability to draw on multiple resources to deal with
a given work situation” (Cedefop, 2009, s. 19). I engelska dokument avser begrep-
pet “competence” ddremot inte “the overall capacity of the individual”. Begreppet
”competence” hdnvisar hdr snarare till “the individual’s performance of pre-
scribed tasks or skills to a defined standard” (Cedefop, 2009, s. 20; se &ven Brock-
mann, Clark & Winch, 2008), alltsa kompetenser i en sndvare teknisk bemarkelse
av enskilda fardigheter. I den engelsksprakiga pedagogiska diskussionen talar
man ddremot om “expertise” ndr man menar den mera Svergripande, bredare be-
redskapen att handla (for exempel se Addi & Winch, 2017).
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Att den snédvare anvandningen av kompetens, i bemérkelsen specifika tekniska
tardigheter inom de nordiska yrkespedagogiska sammanhangen, existerar paral-
lellt med kompetensbegreppets vidare betydelse (t.ex. “nyckelkompetenser”)
skulle kunna ses som ett tecken pa att de nordiska sprédken och de nordiska pe-
dagogiska idéerna har influerats av bade det kontinentala och det anglo-saxiska
sprakomrddet.

Men situationen forsvaras ytterligare da liknande foreteelser beskrivs med
hjalp av olika begrepp i olika nationella utformningar av policyn eller &ven inom
samma sprakomrdde. Sa kan man i vissa sammanhang och under olika skeden
av denna nutida idéhistoriska utveckling se att olika begrepp, till exempel " com-
petence”, ” learning outcome” och ” qualification”, ofta skiljs noggrant fran varandra,
medan de lika ofta anvdnds synonymt. Allais skriver:

Sometimes, policy makers seem to change from one term to another to signal a pol-
icy shift or hoped for shift. In many cases, authors or policy makers seem to at-
tempt to use a different term to distance themselves from an approach with which
they disagree or which is seen to have failed. (Allais, 2014, s. xxvi)

I sin studie ger hon en rad exempel fran olika linder i virlden som har genomfort
olika reformer som dock vid narmare paseende har uppréatthallit ssmma struktur
fast olika nyckelbegrepp har lanserats. Denna oklarhet i exakt hur vi ska definiera
och anvdnda vissa begrepp &r problematisk, da den underminerar méjligheten
att kritisera de internationella trenderna inom utbildningspolitiken. Allais argu-
menterar med Young (2009):

that the terms ’learning outcomes” and 'competences’ have become almost synony-
mous in recent policy documents, ﬁartly because they are both expressions of the
increasingly instrumental approach to education, in which emphasis is placed on
the economic benefits of general, as well as vocational, education, and all education
is judged in terms of potential benefits for the labour market and economy. (Allais,
2014, s. xxvii)

Hon utesluter inte att de som &r inblandade i utarbetandet av policies skiljer
dessa begrepp noga fran varandra, men hon papekar att “this area of policy is so
laden with jargon that it tends to be opaque and tedious to outsiders, contributing
perhaps to a lack of critical engagement in this area of policy” (Allais, 2014, s.
XXVi).

Att inte enas om en definition av centrala pedagogiska begrepp forsvarar alltsd
den kritiska bevakningen av till exempel internationell policyutveckling. Be-
grepp byts dessutom ut mot nya begrepp ndr en kritiserad utbildningspolitik vill
signalera en kursindring, medan just dessa byten av begrepp paradoxalt nog
mojliggor uppratthadllandet av status quo, som Allais studie visar.
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Sammanfattning

Begreppet kompetens har en mangtydig etymologi, som medfor att man ror sig
bland ett komplex av konnotationer som Sppnar upp f6r manga olika tankelinjer.
Dessa olika betydelsetrddar l6per in i ritt skilda vetenskaper, som skiljer sig frdn
varandra i sina ontologiska och epistemologiska grundantaganden. Vid sidan om
begreppets anviandning i pedagogik sa forekommer kompetens som teoretiskt
begrepp i dtminstone sociologi, psykologi och biologi. Ett mangtydigt begrepp
dr inte ett begrepp med otydlig betydelse. I konkreta sammanhang har begreppet
kompetens helt enkelt olika betydelser och kan anvandas pa olika sétt.

Stravan efter att hitta en entydig definition som &r oberoende av ett konkret
sammanhang kan forstis pa olika sitt. A ena sidan finns det en frestande fore-
stallning om att varje substantiv har en viss foremdlsliknande motsvarighet i
verkligheten. Enligt Wittgenstein blir vi forvirrade nér det finns olika anvand-
ningar; vi dr frestade att frdga efter vilken den ritta definitionen &r, som om en
sadan kunde finnas oberoende av den mening vi ger begreppet i konkreta situa-
tioner. Att fraga efter en sddan entydighet som dr oberoende av kontext far ytter-
ligare stod av den vetenskapliga strdvan efter empiriskt méitbart datamaterial.
Begrepp behover vara entydigt definierade sa att man med stdrsta mojliga pre-
cision vet vad som ska undersokas. Nar betydelserna av ett begrepp dock é&r
manga olika, blir definitionskampen en arena for vetenskapspolitiska fragor om
till exempel tolkningsforetrdade och finansiering.

Medan entydighet, i bemérkelse av en kontextoberoende definition, inte finns,
spelar denna mangtydighet & andra sidan utbildningspolitiken i hdnderna. Sa
lange den akademiska diskussionen dr upptagen med att diskutera begreppens
definitioner kan utbildningspolitikens akttrer anvdnda och byta begrepp pa eget
bevdg. Det hidr har i mdnga fall lett till att samma policy fors fram med hjilp av
olika begrepp. Det forsvarar och undergraver i sin tur kritiken som kan riktas
mot olika utbildningspolitiska trender.

Om forfattaren

Birgit Schaffar dr universitetslektor i allmén didaktik vid pedagogiska fakulte-
ten vid Helsingfors universitet. Hon forskar och publicerar om filosofiska fragor
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