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forskerutdanningens
«jernbur»?

Ole Johnny Olsen

1. Innledning’

Den nye doktorgradsordningen har gitt yngre samfunnsforskere i Norge en ny
institusjonell tilhgrighet. De er ikke lenger en heterogen gruppe stipendiater,
forskningsassistenter eller amanuenser ved den ene eller andre forskningsinstitu-
sjon eller universitetsinstitutt. De har né en felles tilhgrighet i et nasjonalt system
for forskerutdanning. Med det har de fatt tildelt en ny type rolle, med tilhgrende
krav til kompetanser og normative foringer. Mens de tidligere kunne knytte sin
identitet til et forskerfellesskap, er de i dag plassert 1 en egen katagori — som
dr.politstudenter. Vel har vi ogsd tidligere hatt bestemte kategorier for yngre fors-
kere, vi har hatt «utdanningsstipend» og «rekrutteringsstillinger». De szregene
rolleforventningene knyttet til disse, var likevel alltid av underordnet betydning.
En «rekrutt» herte forst og fremst til i staben av forskere/vitenskapelig ansatte.
Fersk og uerfaren, men likevel som én blant «likemenn». Studentrollen var forlatt
ved innlevering av hovedoppgaven.

N3 er dette helt annerledes. Den nye gradsstrukturen har fort til en dramatisk for-
lengelse av tilverelsen som student, en hel generasjon unge forskere er sosialt om-
plassert — og «degradert», tildelt en rolle de ikke har bedt om, og fratatt en identitet de
var iferd med & gjore seg fortrolig med. Dette har fort til en god del frustrasjon og
harme innen denne generasjonen. Det er ikke opplevelsen av sosialt statusskifte som
fgrst og fremst skaper fortvilelse. Langt sterkere foles en knugende erkjennelse av at
etableringen av denne nye rollen ikke bare kaster om pa forskningssystemets. hier-
arkiske orden, men ogsd i stor grad pavirker systemets saksmessige og verdimessige
orientering. Endringene pé disse dimensjonene oppleves som en trussel mot det man
gnsker & std for og arbeide mot som samfunnsforsker. En samfunns- og problemorien-
tert kunnskapsinteresse og en kritisk, sjelstendig og refleksiv forskningspraksis har
vert berende elementer i store deler av den sosiologiske forskerkulturen. Dette har
gitt grunnlag for mange unge forskeres identitetsutvikling. men nd synes grunnlaget
for en slik meningsdannelse truet av den nye doktorgradsutdanningen.

Med dette som utgangspunkt, vil jeg diskutere doktorgradsordningen ut fra
falgende hypoteser. 1) Som forskerutdanning bidrar den til et svekket saksengasje-
ment og en styrket formell orientering til sosiologisk virksomhet. 2) Dette uttrykker
og stgtter opp under en konvensjonell verdiorientering og kunnskapsforstielse innen
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forskningen og en «rigid» eller begrenset forskeridentitet, Alt 1 alt vil jeg stille et spar-
smalstegn ved hvorvidt forskerutdanningen faktisk vil skape bedre forskere og bedre
forskning — som vel var meningen. Vil den stimulere til utvikling av gode forskerkva-
lifikasjoner? Vil i det hele tatt en institusjonalisering av unge forskere i et byrékratisk
leringssystem bidra til framelskelse av kreativ sosiologisk fantasi??

2. Problemet med former og konvensjoner

Enhver form for yrkespraksis og yrkesorientering vil vare preget av en spenning
mellom yrkets saksmessige interesse og innhold og dets formelie konstitusjon og
utforming (Nunner-Winkler 1981). Hvilken side som blir den dominante, er
betinget av spesifikke sosiale og kulturelle forhold (se Halvorsen/Olsen 1992). Et
typisk trekk ved vdre moderne samfunnsinstitusjoner imidlertid er at de er gjen-
nomsyret av former for formelle motivasjonsstrukturer. I slike strukturer er det
gjennom & bli bedre, dyktigere, eldre og rikere, at man oppnir noe. Det er slike
«ytelser» som gjor noe mulig, det vaere seg pd markeder, i organisasjoner eller i
utdanningssystemet.” Allerede i grunnskolen introduseres elevene til den erkjen-
nelse at skolearbeidet ikke primert er rettet mot innholdet i det man holder pd med,
men at lering er et middel som tjener en hensikt. Siden blir de institusjonelle sig-
nalene om at innholdet kun er et middel for videre utdanningsmuligheter og mulige
_ yrkesvalg svart dominerende. Utdanningsinstitusjonen stir mer og mer fram som
en byrdkratisk leringsorganisasjon (Baethge 1984, 1985). Laringsinnhold nor-
meres og virksomheten kontrolleres gjennom offentlig regulering; ytelse bedgmmes
ctter universalistiske kriterier. Karakterer gis ikke som mél p& ens individuelle
utvikling, men som mél pi ytelse i forhold til andre. Karaktersystemets formelle
funksjon er det sentrale. A spore til saksinteresse er ikke skolens oppgave, men &
forme en formell ytelsesevne. Adgang til et hgyere trinn i systemet fir man ikke ut
fra serlig interesse for en sak. Det er de formelle kriteriene som teller.

Det er en gammel erkjennelse, ogsd pd universitetet, at formelle studieplaner,
vekttall, pensum, karaktersystem og opptakskvoter bidrar til & dreie oppmerksom-
heten bort fra faglige problemer og saksinteresse og over til en ensidig opptatthet
av formelle krav, rettigheter og muligheter. Undervisere opplever stadig spgrsmal
om hva som er «pensum» 0g «eksamensrelevants. Saksinteressen skyves til siden
for ngdvendigheten av 4 bli raskt ferdig, og helst bedre enn andre. Det holder
Lénekassa pd avstand, muliggjor opptak p4 neste fag og jobb ndr en er ferdig.

Kravet om pensumrelevans o.l. uttrykker ikke bare en formal utdanningsinter-
esse. Det representerer ogsd hva jeg vil kalle en konvensjonell kunnskapsforsti-
else og leringsorientering. Orienteringen er rettet mot det som «gjelders, ikke mot
refleksjon, kritikk og hva en sjgl kan bidra med. Det er forventning om fasitsvar,
om den rette méten 4 gjere noe p, om bestemte standarder og regler. Kunnskap er
noe gitt og finnes i bgker og hos lerere. Studenten oppfatter seg sjgl som mot-
taker. Leringsoppgaven blir 4 vare konsument av ferdig kunnskap.

I forskerutdanningens «jernbur»?

Kanskje farst som hovedagsstudent fir man en sjanse til & utvﬂ;le sine produk-
tive egenskaper i forhold til en sak eller et emne. Her kan man fri seg noe fra de
formale interessene ved rolla som student og utvikle sine kompetf{nser som
forsker. Gjennom hovedfagsoppgaven fir en bdde prgvd og utviklet sin faglige
sjplstendighet og sine sosiologiske skaperevner. Man opplever at kunnslfap er noe
som forst kan brukes kreativt, til utvikling av ny kunnskap, om den er gjort Fll ens
egen. Og man opplever at interesse for, og kunnskap om «sa_km?» er ngdvendig om
man skal fungere som skapende forsker. Man fir (mer eller mmdre)l forstielse av
at det ikke er kjennskap til metodiske standardprosedyrer og teoretiske model.ler
som gjgr en til samfunnsforsker. Forskning oppstdr f;arst.nﬁr en bruker slike
metoder og teorier til & studere en eller annet samfunnsmessig «sak» — og dermed
gjor dem sekundere i forhold til denne. .

Sporene til en eksamens- og pensumsorientering hos st.udcn.tene finnes som
nevnt, allerede i leringsorganisasjonens byrdkratiske utforming: i pensumoppsett,
karaktersystem, opptaksbestemmelser osv. Disse strukturene er ogsd med Eé a
reprodusere studentenes rigide kunnskapssyn og lmﬂngsfurstﬁelsc..sqm vedlike-
holdes og utvikles gjennom passiviserende og «mottakende» undervisningsformer.
Det er et gjennomgdende problem at studentene gjgres til kunnskapskonsumenter
og eksamenstakere for de (evt.) gjores til kunnskapsprodusenter og bzrere av en
saksbasert kunnskapsinteresse. Stiller vi det enda skarpere, er det et spﬁrsmﬁ} om
ikke denne form for konvensjonell regulering av de nye samfunnsvite;nes laerlngs—
praksis og sjelforstdelse ogsd kommer fra det som leses og forcleses 1 f.agene sjal.
Vi lever mellom «paradigmer», og fortsatt er vare disipliner sterkt influert av
tanken om at det er «redskapene» som skaper forskningen, ikke bruken av dem pé
et «emne». Teoriene, modellene og metodene slipes og pusses pd, sdnn at de fram-
stir som blanke og «ferdige». Problemene — sakene — blir sekundzre. Kunnskapen
sgkes 1 den «rette» modell. _

Det er selvfglgelig langt fra slik at dette er et enerdende «paradigme». Dn?t
finnes et stort saklig engasjement i norsk sosiologi, og betydelige kompetat}se‘r til
utnyttelse av metodiske og analytiske «verktgy» for kritisk k.unnskal;)_sgtw].(]lng.
Ogs4 som undervisningsinstitusjon evner instituttene & skape slike k.vallf]kaspner.
Hvordan kan hovedfagsstudenter ellers utvikle sine kreative kapasiteter og «opp-
dage» innholdet i og relevansen av den teori de tidligere har konsumert? Ja, L’Eﬁt er
nettopp dette som gjor at vi kan kalle hovedfagsstudiet en «forskerutdanning».
Men det er, ogsa i forskerkulturen, et stadig drag mot det forme‘lle 0g mot‘ det
«etablerte», og dermed mot reproduksjon av gammel kunnskap. Vl.l ma heln.a tiden
skjele til hva som er «meriterende», hva som gir anerkjennelse, stillingsmuligheter
og forskningsmidler. .

Vi kommer ikke utenom dette. Ansettelser og forskningsbevilgninger er knappe
goder og forutsetter tildeling ut fra visse standarder. Spgrsmélet er hvor sterk.t og
p4 hvilken méte disse meriteringskravene styrer forskningen. Hvor byrdkratisert

og hvor markedsstyrt er den? Styres vir daglige virksomhet — vére s;alc.na(.icr, vire
prosjektopplegg, var skriving, vrt samarbeid med andre, vér undc;wsmpg, vart
instituttarbeid — av formale interesser, eller er det virt engasjement i faglige/sak-
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lige problemer som ligger til grunn for vdr «mdlstyring»? Og ikke bare det,
kanskje enda viktigere er spgrsmdlet om hva som er meriterende. Hva slags type
forskning og forskningspraksis gjeres til referanser for meriterende standarder?
Hva slags kvalifikasjoner blir favorisert? Det flinke, korrekte, evnen til &
«beherske» de rette metodene og de kjente teoriene, evnen til «stor» produksjon, i
anerkjente tidsskrifter? Eller det kreative, sjglstendige, det opprerske, det hengive-
ne, viljen til 4 gd imot strgmmen? Hva med evnen til kritikk og refleksjon? Hvor-
dan blir dét verdsatt? Hvilken verdi har evnen og viljen til utvikling av kunnskap
pé et felt, evnen til 4 g opp nye spor og gi originale bidrag til samfunnets sjglfor-
stdelse? Hvilken verdi har det 4 vere oppofrende for andre? Hva betyr det 4 bidra
til miljoskaping og nettverksbygging? Svarene pd slike spersmél sier noe om hva
vi som forskere skal kunne, hvordan vi bgr orientere oss, hva vi trives med, hva vi
vil. T det hele tatt, de sier noe om vér forskerkultur, om hva vi mener en forsker
skal representere. De gir uttrykk for vér identitet som forskere. Med de begrepene

vi har lansert ovenfor, kan vi si at en konvensjonell orientering, preget av sterke

sanksjoner for gjeldende praksis og kompetansenormer, stimulerer en rigid yrkes-

identitet, Hva vi kan kalle en postkonvensjonell verdiorientering, verdsetter en
kritisk distanse til og prinsippiell anvendelse av etablerte paradigmer. Dette forut-
setter en prinsippledet fleksibel identitet (jfr. Habermas 1976, Nunner-Winkler

1981, Lempert 1988, Baethge et.al. 1988).

3. Forskerutdanningens byrdkratisering

Slik jeg ser det, forutsetter gode forskerkvalifikasjoner et hgyt saksengasjement og
en prisippledet «fleksibel» identitet. A hevde dette er ikke videre radikalt, men
snarere i trad med sterke strgminger i den norske sosiologkulturen. Spgrsmélet er
om utviklingen pd universitetene og i forskningspolitikken bidrar til et slikt bilde
av «den gode sosiolog». Det kan synes tvilsomt. De siste drene har man «med
viten og vilje» styrket universitetenes byrdkratiske styringsapparat og forskning-
ens markedsregulering: sterkere opptaksregulering, formalisering av studentenes
plikter og rettigheter, malstyring ut fra antall eksamensavleggelser, studentenes
«gjennomstrgmningshastighet», antall prosjekter, utenlandsopphold, gjestefore-
lesninger m.m., og individuelle belgnninger etter antall publiserte arbeider (strengt
bedgmt etter formulerte poengregler) og etter antall «produserte» studenter, osv.
Alt dette stotter opp om en formalorientert og rigid forskeridentitet. Det gir de
kollektive forskningsmiljgene dirlige vekstbetingelser.

Mitt spersmél er om ikke ogsd den nye forskerutdanningen kan virke i samme
retning? Allerede ved innfgringa av den nye doktorgradsordningen ble det etablert
en formalstruktur som la det prinsippielle grunnlaget for en byrdkratisk forskerut-
danning. En nasjonal grad med felles reglement og standardiserte oppl&rings-
planer ble etablert. Men i de forste ira var denne stukturen i storre grad en realitet
for formalitetenes forvaltere (fakultetsdirektgrer og konsulenter) enn for «utdan-
ningens» ytere og takere. Strengt tatt var doktorgradsordningen ingen utdanning.

I forskerutdanningens «jernbur»?

Som «rekrutt» utviklet man seg som forsker slik det var «vanlig? ide respel;ﬂw
miljgene. Man deltok i prosjekter, skrev rapporter, pub‘hserte artﬂ(lcr,k holldtll ore-
drag, deltok pd konferanser, diskuterte 0g samarpex.det med _fors cer Db'zger:
arrangerte seminarer, knyttet kontakter, drev underwsmng 0g vgﬂedmng. i rfo i
instituttenes institusjonsbygging. Det var snakk om «modning» gjennom en om j.t-
tende og sammensatt vitenskapelig praksis. En doktorgrad var f:_thsatt Iforbun et
med utarbeidelse av et originalt, omfattende 08 nyskapen@e bidrag innefor et
bestemt forskningsomréde, ikke med betegnelse pd en utdanmngs.grad. At dT' poll1t.
graden skulle v&re «pd linje» med og erstatte den gamle dr.philos, var signa Zt
forserrekruttene arbeidet etter. Utdanningsaspektet var konsekvent tom‘:t ned.
Noen seminarer ble kalt «forskerkurs» for 4 komme med pd de gette ]?udS]ette;J.c,
og en gang i dret fikk man rapportskjema fra fgkultf%tet som ville v1t§ hvordan
progresjonen i «doktorgradsstudiet» var, om «va-l.lednmg(‘m» fungerte bra og tom
man var forngyd med «studietilbudet»(!). Den drlige pﬁmmnelscrll (og andre in ;li-
vensjoner fra «byrékratiet») skapte noe jrritasjon, men mest et visst skuldertrekk.
Man forsgkte ikke & la det gdelegge gleden over det man var mec? pa. )

Men motstanden mot den nye doktorgradsordningen var passiv og uten krlaft ti
3 utvikle politikk og strategi for i opplgse dens byril\':ratlske struktur. For;e;( tel‘(;lie
var iherdige og hadde en god konjunktur. Sakte men s1kk'crt ble dcktorg;.a sla(rjl -
datenes saksengasjement innhentet av ordningens forrr.lahteter. Dens fag ige le ere
— professorene — ble satt under press og gjort ansvarlige for manglende .gjennoglf;
strgmning. Ikke sd rart. De hadde jo hele tida hatt den formelle St)’]l{".ll:lg(:l‘l.-
aksepterte de ansvaret og startet en ny giv for & sem?, (.ermngeu effe t1lvt ;g]cn;
nom. Siden har ikke bare de gamle formaliene blitt aktmsert,. det er ogsd innfert e
mer «striglet» reglement som har styrket ordningens byrékratiske tmkk;i -

Tegna pé slike trekk er mange. Kanslfjc det mest markante er te? s noik
terpingen p4 manglende «gjennomstrgmning». Det «store» ;.}mbleme' k]{:r x
forskerutdanning synes & vere at si fa tar dokto_rgraden, for ikke 4 snakke urff1 !
ingen tar den pd «normert» tid. Dette stiller instituttstyrere 0g flekaner i sto;enodc
legenhet. Manglende disputaser blir likestilt med tapt ar}amd og rlr.xang. d
forskerutvikling. Ensidig fokus pd «graden» som mal for lering og rea 1;er1rlig n
rekrutteringsmidler, bringer oppmerksomheten mot et_ helt bes_temt lgﬂk or;_ elr "
skulle veert igjennom. Det er ikke hva forskeren faktisk ha.r gjort, hvilke ;ugsl.ft
problemer og interesser som cr tatt opp, hva slz_igs. forslt;n}ng som er p}zo 16 S,
kunnskap som er skapt, som setes i fokus. Det viktige blir ikke engang hva sba;gtt
forskere som blir formet, men at de har oppfyllt alle formelle krav og bll
stemplet som «ferdige». o .

Se?r vi pd doktorg%adsordningcns oppbygging, _har byrdkratiseringen nha]t,t Ercltg
delig ved innfering av det nye reglementet. Sarlig har en ytterligere fo;ma 1ser Og
av «oppleringsdelen» fort til dette. Tradisjonelt har deltakelse pd kon ;ranskomg_
seminarer veert begrunnet ut fra faglig behov, interesse 0g tanken om at ger;( o
munikasjon og kontakt skaper grunnlag for refleksjon og modning. N ska o
standardisert studieplan med progresjonakrav 0g vekttal} styre studentene g]e?n o
ulike nilgyer. Opplringsdelen skal gjennomferes i lgpet av de tre Igr
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semestrene, og den skal foregd i godkjente og vekttalsnormerte kurs. Det er den
gamle leksen: «fgrst mad man bli oppleart, sd kan man prave sjal». Jo, det utvikles
ogsa en type kvalifikasjoner ved dette: evnen til 4 ta over gammel kunnskap og
reprodusere det andre har sagt eller gjort. Men er dét forskerkvalifikasjoner?

Forestillingen om lering som enkel «kunnskapsoverfaring» avdekkes pd en
mate allerede i doktorgradsordningens sprikbruk; man snakker om «opplering»
og «kurs». Dette gir ganske andre assosiasjoner enn & snakke om 4 fi «erfaring»
og «trening» gjennom «seminarer» og «diskusjon», slik det gjares ut fra den tra-
disjonelle kulturens sprakbruk. Bildet av byrdkrati forsterkes ytterligere ved at det
bare m4 vaere pi forhdnd godkjente seminarer som kan gi betegnelsen forskerkurs
og regnes som «opplering» med tilhgrende vekt. Er det altsd kun bestemte organi-
serte seanser som kan gi doktorkandidatene den rette «input»?

Mest sannsynelig mener de ferreste dette. De fleste vil fortsatt mene at fornuf-
tig lering kan foregd i en rekke sammenhenger, uavhengig av offentlig kontroll og
godkjenning. Problemet er at det er denne kontroll og godkjenning som er mdlet
for en byrdkratisk leringsorganisasjon, ikke lzringen. Derfor blir kandidatene
stiende overfor fglgende type dilemma: Skal jeg reise pd konferansen «der og
der» som virker uhyre interessant og nyttig for mitt prosjekt, men som ikke gir
noen vekttall, eller mé jeg delta pa kurset «da og da», om jeg i det hele tatt skal
greic 4 samle nok vekttall pd halvannet &? Nér vitenskapsteorien gis 3 vekttall (6
uker) og en rekke kurs normeres med 1 vektall, opererer med litteraturlister pa
2-3000 sider og forutsetter skriving av eget paper, kan man lett regne ut hvor
mange fagkonferanser kandidatene fir anledning til 4 besgke — ut fra sine saklige
interesser. Det er ikke vanskelig & se at kandidatene vil trekkes vekk fra en faglig
forskningspraksis. Forskningsprosjekt og kunnskapsutvikling tones ned; savel
lering som problemforstdelse far lide.

Som i alle former for byrédkratisk lzring, ligger det i doktorgradsordningen en
spore til individualisering. Studieplaner utarbeides med forventning om indi-
viduell ytelse, og gjennomfering bedgmmes deretter. Alle former for samarbeid —
om prosjekter, om skriving, undervisning, seminarer osv. — «gar ut over» det man
«egentlig» skal gjgre. Miljeforpliktelser blir belastninger og kollektive tradisjoner
trues. Dette har riktignok alltid vart et problem. En individualistisk forskerkultur
er ikke noe nytt. Men tidligere har dette vart sett som et problem, noe man har
villet kjempe mot — ikke bare av ideologiske grunner, men ogsd ut fra leerings- og
kunnskapsteoretiske argumenter. Kunnskapsutvikling forutsetter saksengasjement
og feltkunnskap, den svekkes ved individuell karrierisme og tro pd etablert
formalkompatanse. Og evnen til & folge opp det originale, reise kritikk og std imot
angrep er langt sterkere i kollektive miljger enn i atomiserte strukturer.

Det finnes en rekke eksempler som viser hvordan relativt stabile forsknings-
miljger eller institutter med en klar problemorientert kunnskapsinteresse, men
likevel med en dpen og sgkende, gjerne flerfaglig, forskningsorientering, har
representert det fremste innen sitt omrdde, bdde i forhold til produktive og krea-
tive/innovative mél (jfr. Korsnes 1989). Vitenskapshistorien har vist at det alltid er
i brytningen mellom disipliner og etablerte forskningstradisjoner de nye og det

I forskerutdanningens «jernbur»?

interessante vokser fram. For 4 gripe til det n@rmeste: hva hadde kvinneforskning
skapt — ja, hadde den i det hele tatt eksistert — uten en brei flerfaglig forsknings-
praksis, en sterkt kunnskapsinteresse og en kollektiv oganisering? Den nye doktor-
gradsordningen bidrar ikke bare til kollektivenes oppl@sning, den fremmer ogs en
innadvendt disiplinorientering. Man utdannes ikke til kvinneforsker, arbeidslivs-
forsker eller utdanningsforsker. Dr.politgraden tar man i et fag. Det er «Sosio-
logene», «Antropologene» osv. som skal dannes. Det er «fagridene» som gir kurs-
midler, det er universitetsfagene som organiserer undervisningen og som gir
«eksamen».

Béade individualiseringen og disiplineringen forsterkes gjennom forsknings-
bevilgninger. Det har lenge vert et problem med NAVF at forskningsmidler i alt
for liten grad blir tildelt prosjektteam og forskningsmiljger. For noen &r tilbake var
det en plan om 4 bryte med dette. Forskningsprogrammer skulle stimulere miljg og
langsiktig kunnskapsutvikling, Flerfaglighet var et honngrord. Det ene program-
met etter det andre led riktignok den samme skjebne: Midler ble stykket opp og
spredd til smaprosjekter og enkeltpersoner, og ndr ett prosjekt var over, métte man
hoppe til neste «tue». Men det var da iallefall en idé om at dette var veien 4 ga!
Idag kan forskningsmidler knapt gis uten at det gjgres om til doktorgradstipendier.
Mer enn noen sinne synes det som at forskningen gjgres om til individuelle utdan-
ningslgp, mens miljg og faglig utvikling gjeres til noe sekundert. Slik vil det ogsd
vere vanskelig & gi rom for individuelle prosjekt som ikke passer inn i doktor-
gradsordningens formalstruktur. Det vil ogsd gjere det vanskelig 4 ta vare pd de
originale og spesielle typene som ofte «roter rundt» uten klare mél, eller som ikke
lar seg innordne, men som kan vise et stort forskerpotensiale om de gis mulig-
heter. Historien kjenner mange slike eksempler, ogsé i vér nare sosiologkrets.

4, Veier ut av «jernburet»?

Finnes det en lgsning p4 de problemer den nye doktorgradsordningen har satt oss
i? A skru klokka helt tilbake, og sette en strek over hele dr.politordningen, er ikke
lenger mulig. Kanskje er det heller ikke fornuftig. For meg synes det fruktbart a
utvikle en tradisjon som i stgrre grad en tidligere stimulerer til skriving av mono-
grafier og teoretisk mer ambisigse arbeider framfor artikler og rapporter. Men til
dette trengs det ingen byrékratisk organisert «utdanning». Derimot krever det spe-
siclle arbeidsbetingelser, bl.a. perioder i «isolat», som det ma legges til rette for.
Langt viktigere, og av stgrre betydning for denne debatten, tror jeg det er 4 gjore
noe med universitetene som «lzresteder» (som NB! er noe annet enn utdannings-
institusjoner). Ovenfor har jeg framhevet det positive ved den helhetlige og
praksisorienterte sosialiseringen stipendiater og assistenter gikk igjennom tid-
ligere. Men denne tradisjonen hadde ogsd sine svake sider. Et stort problem var
sosialiseringens noe «tilfeldige» karakter. Det var en slags «fri» oppdragelse, der
«hva man gjorde» og «hvor man gikk» var mest opp til en sjgl. «Seniorenes»
oppgaver og forpliktelser var relativt 1gst utformet. En slik situasjon kan fremme
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sjolstendighet, men kan ogsd legge grunnlag for ungdvendig usikkerhet og famling
i blinde. Sjgl om det er viktig at «elever» mé utvikle «ansvar for egen lering»
(som det heter blant pedagoger i grunn- og videregdcnde skole), betyr ikke det at
«l@rerne» ikke kan ha stor innflytelse p& hvordan det ligger til rette for dette. Ja,
undervisning mé nettopp forstds som dette: «& legge tilrette for lering». Og i den
forstand kan vi si at det som kanskje i szrlig grad kan fremme et bedre larings-
miljg ved universitetene, er en videreutvikling av l&rernes undervinsingskvalifika-
sjoner. Amanuensene og — framforalt — professorene mé utvikle sine identiteter
som undervisere.

For forsker«oppleringa» vil det mitte bety en systematisering og utvikling av
et arsenal av s®rlige undervisningsmetoder. Ikke minst md veilederoppgaven tas
pa alvor og veildeningskompetansen foredles. Men som ved alt undervisningsar-
beid, vil det forst og fremst bety & utvikle en bevissthet, en holdning til, en orien-
tering mot sin egen oppgave som «underviser» av forskere. Og her tror jeg rollen
som «mester» vil vere langt bedre som forbilde, enn rollen som «dosent». Opp-
folging, kollegial diskusjon, omsorg, respekt for «clevens» arbeid, forpliktende
engasjement, genergsitet, forbilledlig handling er dyder for en slik rolle. Ogsd
krav og «grensesetting» selvfglgelig. Men dette forutsetter tillit, som bare oppnis
ved 4 leve opp til de nevnte «dyder». Og til de som er opptatt av effektivitet: Er
det ikke nettopp rid, stette, interesse, «skryt» og veiledning fra den «gode» mester
(som fra andre gode kolleger) som gir noe av den sterkeste motivasjon for & «std
pa»? Er det ikke slikt som gir det lgft som gjor at forskningen, ogsd dens vanske-
ligste og psykisk sett tyngste faser, kan utfgres med engasjement og en «indre
jubel» over at «dette er noe jeg har skapt», «det er viktig» og det er noen som
venter pd det «der ute». Problemet er at slike kollegiale «dyder» har darlige
betingelser i en byrikratisk leringsorganisasjon. Her er det formale og konven-
sjonelle orienteringer som lett tar faringen. Doktorarbeidets motivasjon blir red-
selen for ikke & bli «ferdig», lgnnsopprykk og muligheter for fast stilling.

Min konklusjon pd det hele kan oppsummeres som fglger: For at doktorgrads-
ordningen skal bidra til & utvikle gode forskere, mé dens karakter som «utdan-
ning» fjernes, professorene ma gjore opp med sine plikter som «byrdkrater» og ut-
vikle seg som gode «mestere» for faget. La det individuelle utdanningslgp vare
avsluttet ved hovedfagseksamen. Bring forskerne inn i aktive, saksengasjerte
forskningsmiljger. Stimulér til kollektive forskningsprosjekter der yngre og eldre
kan utvikle sine produktive kapasiteter gjennom teamarbeid. La ansvaret for
seminar, konferanser og litteraturarbeid ligge i de lokale institutt/forskningsmilje-
er. Gi rom for monografiskriving ved kortere stipenperioder (1-2 &r) etter slike
prosjekter. Ver likevel dpen for de enkelte som vil gd sine egne veier med indi-
viduelle forskerstipend p4 3+2 &r. Ut fra en slik modell vil det ikke vere umulig &
skape en kultur der det blir vanlig 4 ta en doktorgrad etter 4-6 dr etter hovedfags-
eksamen, og der graden vil veere et uttrykk for gode forskerkvalifikasjoner.

Det er betydlige sporsméal som str pd spill. Det handler om viderefgring av en
forskertradisjon som kan holde i hevd og dyrke fram den type kvalifikasjoner som
setter oss i stand til & innfri vért «lgfte» som sosiologer: & kunne gripe sammen-
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henger mellom individers biografier og samfunnets historie (Mills) — og gjennom
det ikke bare vise hvorfor noe er som det er, men ogsd hvordan noe kan bli. I et
slikt «prosjekt» md vi bygge pa den lerdom at «fantasi er viktigere enn kunnskap»
(Einstein); ny kunnskap vokser fram gjennom aktivering av vir sosiologiske fanta-
si. Denne fantasien er naturligvis ikke lgst fra etablerte kunnskaper og erfaringer,
men stdr i et ngdvendig dialektisk forhold til disse. Og det vi trenger er en «for-
pliktende fantasi» (Lgchen 1993). Derfor er det ikke likegyldig hva slags kunnska-
per vi bygger pd og kunnskapsideal vi dyrker. Innovasjoner i samfunnsvitenskape-
ne forutsetter tradisjoner som stimulerer til kritikk og en problemorientert kunn-
skapsinteresse. Fglgelig md vi bryte ned den byrakratiske leringsorganisasjonen,
heve vér «guard» mot troen pi konvensjonell dannelse og utvikle metoder for en
«eksemplarisk lering» (Negt 1981) rundt forskningsoppgaver og konkret kunn-

skapsutvikling.

Norer

1. Dette innlegget bygger pd et paper til
den fjerde nasjonale sosiologikonferansen,
Rgros 17.-20.juni 1993. Diskusjonen om
doktorgradsordningen pd konferansens siste
dag viste at det er stort behov for en breiere
og mer offentlig refleksjon og debatt om-
kring denne ordningen. Jeg er svart glad
for at Sosiologisk tidskrift &pner sine
spalter for en slik debatt, og takker samtidig
redaktgren for kommentarer og konstruk-
tive forslag til nedkorting av innlegget.

2. Mitt inntrykk er at denne type spgrsmal i
svert liten grad var gjenstand for diskusjon
og vurdering ved etableringen av ord-
ningen. Jeg er ikke sikker pd hva som var
viktigst den gang: vidercutvikling av fors-
kerutdanningen eller gkt antall doktorer. 1
den grad det farste var utgangspunktet,
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toral programmes, or ‘rescarcher educa-
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ment and promote a more formal orienta-
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orientation and a rigid researcher identity
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In the “iron cage” of the doctoral programs?

while at the same time restraining develop-
ment of post-conventional standards of
action and a flexible identity. Altogether,
the question is whether, or to what degree,
the whole setting of doctoral programmes
undermines rather than contributes to the
creation of the sociological imagination that
is needed if we are to fulfil our “promise

to society and the people therein.
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Earmger fra risikosonen

= Opplevelser og stilutveksling i rock

| To etterkrigsgenerasjoner opplever
| rock som sin musikk. Denne boka er et
| forsok pa a fange motivasjonen i rock-
| kulturen og dens evne til 4 gi uttrykk
| for sentrale dilemmaer i moderne kul-
| tur. Boka handler ogsa om forholdet
mellom kreativitet og vedlikehold i
kulturelle prosesser, og hvilke posi-
sjoner, interesser 0g prosesser som
fremmer fornyelse og tradisjon.
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