Rapport 8/2001

Kunnskapens kognitive og sosiale strukturer

En teoretisk og empirisk studie av fagforskjeller ved universitetene

Jens-Christian Smeby



ISBN 82-7218-452-4
ISSN 0807-3635

GCS AS — Oslo - 2001

© NIFU - Norsk institutt for studier av forskning og utdanning
Hegdehaugsveien 31, 0352 Oslo



Forord

Forskjeller mellom fagomrader er et tema som har vaert pd den internasjonale
agendaen i studier av heyere utdanning i lang tid. Konsekvensene av disse
forskjellene har imidlertid i liten grad vaert gjenstand for empiriske studier.
Gjennom sitt doktorgradsarbeid har Jens-Christian Smeby bidratt til 4 gi en bedre
teoretisk forstdelse og empirisk grunn for hvilken betydning disse forskjellene har
for undervisning, veiledning og studieorganisering ved universitetene. Smeby viser
bidde hvordan denne innfallsvinkelen har relevans for norsk heyere utdanning,
samtidig som hans drofting av ulike dimensjoner ved fagforskjeller bidrar til den
internasjonale litteraturen pa feltet.

NIFU vil takke Jens-Christian Smeby for den innsats han har lagt ned i
arbeidet med avhandlingen, et arbeid som 1 stor grad har vert utfert samtidig med
andre oppdragsprosjekter. Instituttet vil ogsa takke hans veiledere Svein Kyvik og
Tove Thagaard.

Oslo, november 2001
Petter Aasen

Ingvild Marbeim Larsen



Forord

Den foreliggende avhandlingen fremstilt for dr.polit-graden i sosiologi et basert pa
et sammenbindende essay, fem artikler publisert i referee tidsskrifter innen det
tverrfaglige feltet studier av hoyere utdanning, og en artikkel som er til vurdering i
et slikt tidsskrift. Hensikten med avhandlingen er 4 bidra til en bedre forstaelse av
fagforskjeller og vise hvilken betydning slike forskjeller har for undervisning,
veiledning og studieorganisering ved universitetene.

Nir jeg har valgt 4 skrive en avhandling basert pa artikler fremfor en
monografi, har det blant annet sammenheng med at artikkelvarianten har vart
hensiktsmessig, fordi jeg har kombinert mine doktorgradsstudier med arbeidet med
en rekke ulike forsknings- og utredningsprosjekter ved Norsk institutt for studier
av forskning og utdanning (NIFU). En del av disse prosjektene har dannet
utgangspunkt for de foreliggende artiklene. I avhandlingen forholder jeg meg til to
fagtradisjoner: det tverrfaglige feltet studier av hoyere utdanning og faget sosiologi.
Dette har ikke bare sammenheng med at jeg er ansatt ved et tverrfaglig institutt
samtidig som jeg har vert doktorgradsstudent i sosiologi. Det finnes fi rene
sosiologiske studier av hoyere utdanning, samtidig som sosiologi som fag har stor
grad av dpenhet mot andre fagdisipliner. Denne dpenheten i forhold til andre fag
og fagtradisjoner betrakter jeg som en styrke ved sosiologien.

I hele min periode som doktorgradsstudent har jeg hatt min arbeidsplass ved
NIFU. Jeg har lert 4 verdsette dette fagmiljoet som er preget av utstrakt samarbeid,
dpenhet og kollegialitet. Riktignok har det til tider vert vanskelig 4 kombinere
arbeid med oppdragsprosjekter med arbeidet med avhandlingen. Hadde det ikke
vert for at NIFU har gitt meg tid til 4 skrive artikler og sluttfere avhandlingen,
hadde dette ikke vaert mulig.

Jeg vil rette en spesiell takk til mine veiledere Svein Kyvik og Tove Thagaard
som begge har bidratt med konstruktiv krittkk og gjensidig utfyllende
kommentarer. Jeg vil ogsd takke ndverende og tidligere kolleger ved NIFU som 1i
lopet av doktorgradslopet har hjulpet meg, svart pa sporsmil og vart nyttige
diskusjonspartnere. Jeg takker likeledes Dag Aksnes, Liv Bagstevold, Werner
Christie Mathisen og Bjorn Stensaker for 4 ha lest gjennom og kommentert deler
av avhandlingen.

Oslo, mars 2001

Jens-Christian Sneby
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1 Innledning

Kunnskap er substansen i biade forskning og undervisning. Et grunnleggende trekk
ved denne kunnskapen er at den er organisert i spesialiserte fag. Fag er ikke bare
avgrensede kunnskapsfelt, de representerer ogsa et sett med sosiale relasjoner som
gar pa tvers av institusjoner og landegrenser. Undervisning og forskning
koordineres derfor ikke bare av institusjonene disse inngar i, men i stor grad ogsad
gjennom fagene. Fag er imidlertid til dels sveart forskjellige. I denne avhandlingen
droftes ulike dimensjoner ved fagforskjeller og hvilken betydning disse forskjellene
har for undervisning, veiledning og studieorganisering ved universitetene.

Formalet med avhandlingen er 4 bidra til en bedre forstaelse av fagforskjeller
ved universitetene. For 4 belyse og drofte dette, knytter jeg an til to ulike
fagtradisjoner: det tverrfaglige forskningsfeltet studier av hoyere utdanning og faget
sosiologi. Internasjonalt er studier av hoyere utdanning et eget forskningsfelt. Det
finnes en rekke tidsskrifter og faglige foreninger som dekker feltet. Fordi det finnes
fa rene sosiologiske studier av universitetenes utdanningsvirksomhet, har det veart
viktig 4 knytte an til feltet studier av hoyere utdanning. Denne tverrfaglige
tilknytningen har ogsd bidratt til en dpenhet i forhold til relevante bidrag fra
forskere fra andre fag og fagtradisjoner. Forskningsfeltet studier av hoeyere
utdanning har imidlertid i stor grad blitt drevet frem av behovet for et bedre kunn-
skapsgrunnlag for styring og administrasjon av hoeyere utdanning. Mye av
forskningen har derfor et deskriptivt preg og mangler i stor grad et analytisk og
teoretisk perspektiv. Min forankring i faget sosiologi har derfor vert viktig, og jeg
har i stor grad trukket veksler pé vitenskaps- og kunnskapssosiologiske bidrag.

Utviklingen av en bedre forstielse av forskjeller mellom fag er ikke bare av
teoretisk interesse. ¥kt fokus pd studentgjennomstremning og standardisering av
universitetenes virksomhet kan true den heterogenitet som finnes i studiestrukturer
og undervisningsopplegg. Det kan for eksempel hevdes at innferingen av en felles
modell og tidsnormering for forskerutdanning i alle fagomrader skaper problemer i
humaniora og samfunnsvitenskap, fordi den primart er utviklet med basis i
naturvitenskapene, som preges av en annen kunnskapsstruktur og forskningsorga-
nisering (Bleiklie og Hestaker 1994). Okt fokus pa styring og ledelse ved
universitetene (jf. St.meld. nr. 40 (1990-91), NOU 2000:14) kan medfore nye
administrative losninger og “managementtenkning" der det ikke tas hensyn dl
forskjeller mellom fag. Utvikling av nye finansieringsmodeller som i storre grad er
basert pa resultater innen forskning og undervisning kan for eksempel fore til
utilsiktede og uheldige omfordelinger mellom fag og fagomrider (Smeby 1998a).
Okt innslag av evaluering og resultatmail gjor det viktig 4 utvikle en bedre forstdelse
av fagforskjellenes betydning. Hvis ikke kan en risikere at det ut fra en
likhetsargumentasjon blir foretatt endringer som vil ha uheldige konsekvenser for
blant annet utdanningsvirksomheten. Samtidig er det grunn til 4 understreke at det
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ogsa er forskjeller mellom fag som for eksempel har med historiske tradisjoner 4
gjore og som ikke kan begrunnes ut fra faglige hensyn.

Avhandlingen kan betraktes som en studie av konsekvenser av arbeidsdeling
og spesialisering 1 kunnskapsproduksjon og kunnskapsformidling. Universitets-
personalets kompetanse er forst og fremst knyttet til bestemte forskningsfelt.
Organiseringen av oppgavene det faglige personalet utforer er pa den andre siden
svert lite spesialisert. Alt vitenskapelig personale skal bade forske, undetrvise og
drive med formidling, samtidig som faglige ledelsesoppgaver og profesjonell
yrkesutovelse i stor grad inngir som en del av arbeidsoppgavene (Kalleberg 1999).
I et kunnskapsbasert samfunn er betydningen av kunnskapsspesialisering en
sosiologisk problemstilling som har relevans ogsd utenfor universitetssektoren. I
den grad faglig virksomhet preges av karakteristika ved kunnskapen som er
grunnlaget for virksomheten, bor den antakelig i en del tilfeller ogsd organiseres
forskjellig.

1.1 Problemstilling og fremgangsmate

Organiseringen av universitetenes forsknings- og undervisningsvirksomhet er
basert pa at det er forskjeller mellom fag og fagomrader. Forskning og
studieopplegg er lagt opp med utgangspunkt i fagenes egenart. Selv om det ved
universitetene er en stor grad av forstaelse av at det er forskjeller mellom fag, er det
likevel relativt fa bidrag som pa en systematisk mate har sokt 4 utvikle var
forstdelse av grunnlaget for slike forskjeller og hvilken betydning disse forskjellene
har for universitetenes virksomhet. Kunnskapen om fagforskjeller er dessuten
svaert fragmentert, blant annet fordi den er knyttet til ulike sider ved universitetenes
forsknings- og utdanningsvirksombhet.
Denne avhandlingen belyser folgende problemstillinger:

1. Hvordan bidrar ulike teorier om fagforskjeller til var forstdelse av fagenes
kognitive og sosiale strukturer, og hvordan kan disse perspektivene
videreutvikles?

2. Hvordan kan en fokusering pa fagforskjeller bidra til en bedre forstaelse av
universitetenes utdanningsvirksomhet og hvordan kan slike studier bidra til en
bedre forstdelse av forskjeller mellom universitetsfag?

Inndelingen i fag kan bade forstas som et resultat av at det er ulike fenomener som
studeres og som sosiale konstruksjoner. Det forste perspektivet kan knyttes til en
realistisk vitenskapsforstdelse, mens det siste kan knyttes til et fenomenologisk eller
konstruktivistisk standpunkt. Til grunn for enhver forstaelse av fagforskjeller ligger
det et erkjennelsesteoretisk og kunnskapssosiologisk perspektiv. For 4 belyse den
forste problemstillingen er det derfor nedvendig 4 klargjore det kunnskaps- og
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vitenskapssosiologiske sporsmilet om hva som kjennetegner vitenskapelig kunn-
skap og organiseringen av denne.

Teorier om fagforskjeller er utviklet innen ulike fagtradisjoner. I studier av
fagforskjeller har det vart fokusert pa at fag kan forstis som henholdsvis kognitive
kunnskapsfelt og som sosiale relasjoner. Innen pedagogikken har det for eksempel
veert fokusert pa hvordan ulike sider ved fagenes kognitive strukturer har betydning
for undetvisning og organisering av studiefagene (Phenix 1964b, Hirst 1974, Stark
og Lattuca 1996). Innen det tverrfaglige feltet studier av hoyere utdanning har en
rekke studier tatt utgangspunkt i Kuhns (1962) paradigmebegrep i studier av
fagforskjeller (Lodahl og Gordon 1972, Biglan 1973a, Biglan 1973b, Becher
1989a). 1 vitenskapssosiologien har fagforskjeller i sosiale relasjoner mellom
forskere vart sentralt (Hagstrom 1965, Hargens 1975, Whitley 1984).

Et kjennetegn ved de ulike bidragene er at de i liten grad forholder seg til
hverandre. Et sentralt anliggende i den teoretiske droftingen er 4 fa frem styrker og
svakheter ved de ulike bidragene og 4 vise hvordan de ulike perspektivene og
begrepene til dels overlapper hverandre og til dels supplerer hverandre. I dette
opprydningsarbeidet tar jeg utgangspunkt i den kunnskapssosiologiske droftingen
og legger vekt pa at fag og fagforskjeller ma forstas 1 lys av kognitive og sosiale
strukturer og samspillet mellom disse strukturene.

Den forste problemstillingen er av teoretisk karakter, mens den andre er av
empirisk art. Hensikten med dreftingen av den forste problemstillingen er
imidlertid ikke bare 4 utvikle en teoretisk forstdelse av fagforskjeller, men ogsd 4
utvikle et analytisk perspektiv og begreper som kan brukes 1 empiriske studier. Det
er derfor en klar sammenheng mellom avhandlingens forste og andte
problemstilling. Den teoretiske forstaelsen av fagforskjeller er utviklet blant annet
med utgangspunkt i mine empiriske studier, samtidig som det analytiske
perspektivet pa fagforskjeller som anvendes i mine empiriske studier begrunnes i
den teoretiske droftingen.

Den andre problemstillingen i avhandlingen fokuserer pa universitetenes
utdanningsvirksomhet. De fleste systematiske studier av fagforskjeller er basert pa
studier av forskning. I forhold til forskningsfeltet studier av hoyere utdanning er
det viktig 4 undersoke 1 hvilken grad perspektivene som er utviklet for 4 forsta
fagforskjeller i forskning er relevante i studier av utdanning. Fordi det er grunn til 4
anta at det kan vare andre sider eller dimensjoner ved fagforskjellene som har
betydning for 4 forsta utdanningsvirksomheten, kan studier av heyere utdanning
bidra til 4 fa frem en bredere og mer kompleks forstielse av fagforskjellene. Dette
kan i sin tur ogséd vare relevant for studier av fagforskjeller innen forskning.

Innenfor rammen av en avhandling er det ikke mulig 4 undersoke alle sider
ved universitetenes utdanningsvirksomhet. I de empiriske studiene har jeg valgt a
fokusere pa folgende tema:

1. Universitetsundervisningens og veiledningens omfang og form.
2. Forholdet mellom forskning og veiledning.



Forholdet mellom forskning og undervisning,.
Betydningen av kjonn i veiledningsrelasjoner.
Organisering av hovedfags- og doktorgradsutdanningen.

ok W

Betydningen av 4 knytte hovedfagsstudenter til prosjekter.

Tidligere forskning indikerer at disse temaene er relevante i forhold til en drefting
av fagforskjeller. Dette er ogsd en av arsakene til at jeg i stor grad har fokusert pa
hovedfags- og doktorgradsutdanning. En annen grunn til at disse temaene er valgt,
er at de er sentrale i forhold til problemstillinger innen feltet studier av hoyere
utdanning. De empiriske studiene belyser sdledes avhandlingens andre
problemstilling: De illustrerer at en ved 4 fokusere pa fagforskjeller far en bedre
forstdelse av universitetenes utdanningsvirksomhet, samtidig som de bidrar til 4
utvikle vir forstdelse av fagforskjeller. Selv om dette er en todelt problemstilling, er
det ogsa en nar sammenheng mellom disse sporsmélene. Gjennom 4 fi frem
betydningene av fagforskjeller utvikles vir forstielse av de fenomenene som stu-
deres, og ved 4 undersoke disse fenomenene utvikles ogsd var forstielse av
fagforskjeller.

Studien av undervisningens omfang og form (tema 1) er relevant i forhold til
feltet studier av hoyere utdanning bade fordi det belyser en side ved de
universitetsansattes arbeidssituasjon og fordi det ut fra et studiekvalitetsperspektiv
er relevant 4 fi frem hvordan personalet bruker den tiden som gir med til
undervisning. I den grad det er forskjeller mellom fag, vil det vare viktig drofte i
hvilken grad forskjellene skyldes fagenes egenart eller om de skyldes andre forhold.
En forstaelse av fagforskjeller kan saledes bidra til 4 fa frem hvorfor det eventuelt
er forskjeller 1 tidsbruksmenstre, samtidig som disse analysene vil bidra til en utvik-
ling av var forstdelse av fagforskjeller gjennom en drefting av hvilke dimensjoner
ved fagforskjellene som er relevante i denne sammenhengen.

Det fremheves ofte at universitetsundervisning og veiledning er
forskningsbasert (tema 2 og 3). Det har imidlertid vert reist spersmal ved i hvor
stor grad det er et samspill mellom disse aktivitetene. Studier tyder pa at det er
fagforskjeller 1 forhold til hvordan dette samspillet arter seg. Ved 4 fi frem hvorfor
det er slike fagforskjeller, utvikles vér forstielse av dette forholdet samtidig som
miten dette samspillet arter seg pa i ulike fag bidrar til at vi forstar fagforskjeller
bedre.

Rekrutteringsfasen er av sentral betydning i forhold til senere akademisk
karriere. Fordi det er et sentralt madl 4 oke rekrutteringen av kvinner til
vitenskapelige stillinger, er det interessant 4 undersgke i hvilken grad veilederes
kjonn er en relevant dimensjon i hovedfags- og doktorgradsveiledning og om det
er fagforskjeller i si henseende (tema 4). En mulig forklaring pa at det er
fagforskjeller i tendensen til at student og veileder har samme kjonn, er at
kunnskapen har en kjonnsdimensjon. Det kan med andre ord reises sporsmal ved
om kjonn og fag kan forstds uavhengig av hverandre.
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Studenter i humaniora og samfunnsvitenskap bruker lenger tid enn studenter i
naturvitenskap pi 4 gjennomfore hovedfags- og doktorgradsstudiet. Sporsmaélet
som droftes i studie nummer 5 er i hvilken grad dette kan forklares ut fra
forskjeller i studiestrukturen og studieopplegget, og i hvilken grad disse forskjellene
har sammenheng med fagenes egenart. Det er ikke gitt at en studicorganisering
som fungerer bra innen et fagfelt bor danne modell for organiseringen i andre fag.
Forstielse av fagforskjeller kan bidra til bedre innsikt i hvorfor det er forskjeller i
studieorganiseringen, samtidig som en slik undersokelse av hovedfags- og doktor-
gradsutdanningen kan bidra til 4 utvikle var forstdelse av kognitive og sosiale
dimensjoner ved fagene.

A knytte hovedfagsstudenter til prosjekter er blitt fremhevet som en mate 4
bedre gjennomstremningen og bedre kvaliteten pa hovedfagsveiledningen i
humaniora og samfunnsvitenskap. Dette er en modell som i stor grad er basert pa
forskningsorganiseringen i naturvitenskap. Sporsmilet som reises i den siste
studien er om prosjektorganisering av hovedfagsstudenter har en slik positiv
betydning og i hvilken grad dette varierer mellom fag. Ved 4 fokusere pa forskjeller
mellom fag kan denne undersokelsen bidra til 4 utvikle en bedre forstielse av ulike
former for prosjektorganisering. Ved 4 relatere eventuelle forskjeller i
prosjektorganiseringen til ulike dimensjoner ved fagenes kognitive og sosiale
strukturer, kan denne studien ogsa bidra til 4 utvikle var forstielse av fagenes egen-
art.

1.2 Avhandlingens innhold og struktur

Avhandlingen bestar av et ssmmenbindende essay (kapittel 1-7 og kapittel 14), fem
artikler som er publisert i internasjonale referee tidsskrifter innen feltet studier av
hoyere utdanning (kapittel 8-12), samt en artikkel som er til vurdering for
publisering 1 et slikt tidsskrift (kapittel 13). Det sammenbindende essayet belyser
forst og fremst avhandlingens forste problemstilling. Jeg viser her hvordan ulike
teorier om fagforskjeller bidrar til en forstielse av fagenes kognitive og sosiale
strukturer, og hvordan disse perspektivene kan videreutvikles. Artiklene knytter an
til avhandlingens andre problemstilling og illustrerer hvordan en fokusering pa
fagforskjeller ~kan bidra til en bedre forstdelse av universitetenes
utdanningsvirksomhet og hvordan slike studier kan bidra til en bedre forstaelse av
forskjeller mellom universitetsfag.

Det sammenbindende essayet er i hovedsak skrevet etter at arbeidet med
artiklene var ferdig. Til grunn for alle artiklene ligger en gjennomgang av
forskningslitteraturen som omhandler fagforskjeller si vel som de temaene som
droftes. Gjennom arbeidet med artiklene utviklet det seg imidlertid en forstielse av
at de begrepene og perspektivene som preger studier av fagforskjeller innen feltet
studier av hoyere utdanning er utilstrekkelige for 4 forsta disse forskjellene i sin
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fulle bredde og kompleksitet. Relevansen av kunnskapssosiologiske perspektiver og
nyere vitenskapssosiologiske studier forsto jeg fullt ut under arbeidet med essayet.
Nir det sosiologiske perspektivet er tydeligere i det sammenbindende essayet enn 1
artiklene, har dette derfor ikke bare med rammen for tidsskriftartiklene 4 gjore.
Selv om essayet bygger pa den forstielse av fagforskjeller som jeg utviklet gjennom
de empiriske studiene, representerer det ogsd et selvstendig teoretisk bidrag.

Artiklene droefter fagforskjeller ut fra data som belyser et utvalg tema og
problemstillinger knyttet til universitetenes utdanningsvirksomhet. Innen rammen
av denne typen artikler er det begrenset rom for teoretiske dreftinger og
diskusjoner. Det teoretiske perspektivet er derfor relativt implisitt i disse artiklene.
Artiklene preges ogsa av at forstdelsen av fagforskjeller er utviklet underveis. 1
motsetning til en monografi der alle kapitlene kan revideres inntil den endelige
sluttstrek settes, vil en avhandling som baserer seg pa artikler i storre grad veare
preget av forskningsprosessens utvikling. Det teoretiske perspektivet pa
fagforskjeller som presenteres i avhandlingen er derfor tydeligere i de siste enn i de
forste artiklene som ble publisert.

I kapittel 2 gjores det rede for de to fagtradisjonene avhandlingen forholder
seg til; det tverrfaglige feltet studier av hoyere utdanning og fagdisiplinen sosiologi.
Gjennomgangen viser at fagforskjeller 1 liten grad har veert vektlagt innen studier
av heyere utdanning. Fag har ofte bare blitt trukket inn for 4 oke forklaringskraften
i statistiske analyser. Bortsett fra enkelte unntak er det gjort fa systematiske forsek
pd 4 fa frem pa hvilken mite fag er forskjellige. Fagforskjeller har heller ikke vaert
et sentralt tema i sosiologien. Vitenskapssosiologien har likevel vert et viktig ut-
gangspunkt for 4 utvikle en teoretisk forstielse av fagforskjeller, fordi en rekke av
disse bidragene belyser fag som en spesifikk form for kunnskapsorganisering.

Et sentralt perspektiv innen nyere vitenskapssosiologi er at vitenskapelig
kunnskap er sosialt konstruert. Dette innebazrer at ogsa fag og fagforskjeller kan
forstds som slike konstruksjoner. I kapittel 3 redegjores det for de perspektiver
som ligger til grunn for forstdelsen av kunnskap og kunnskapsorganisering i denne
avhandlingen. Et sentralt argument her er at fagutviklingen ogsi er basert pi
rasjonelle prosedyrer. Begrepet om sosial konstruksjon ma derfor nyanseres. Fag er
béade et kognitivt felt og et sett med sosiale relasjoner.

I kapittel 4 droftes bidrag som belyser ulike dimensjoner ved fagenes kognitive
strukturer. Selv om det grovt sett kan skilles mellom harde og myke fag, legges det
vekt pa 4 fi frem ulike strukturelle trekk ved fagenes kunnskapsgrunnlag. Det
argumenteres videre for at forskjeller i fagenes strukturer har sammenheng med
genuine trekk ved kunnskapsfeltet. Forskjeller i fagenes kognitive struktur kan 1 alle
fall i en viss utstrekning gis en rasjonell begrunnelse. Det er detfor grenser for i
hvilken grad fagenes strukturelle trekk kan endres gjennom sosial organisering.

I motsetning til kapittel 4 der det er trukket veksler pa bidrag fra ulike fag,
preges droftingen av fag som sosiale strukturer i kapittel 5 i all hovedsak av
sosiologiske bidrag. Det skilles mellom fag som vitenskapelige samfunn og fag som
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sosiale organisasjoner. Forstdelsen av fag som vitenskapelige samfunn preget av
ulike fagkulturer, symboler, myter og tradisjoner er viktig for 4 fa frem at fag ogsa
har trekk som ikke nedvendigvis har sammenheng med deres kognitive
kunnskapsgrunnlag. Sentralt 1 det organisasjonssosiologiske perspektivet er grad av
gjensidig avhengighet mellom forskere. Graden av gjensidig avhengighet varierer
mellom fag, blant annet pd grunn av ulike ressursbehov og fordi forskning 1 ulik
grad forutsetter samarbeid med andre. I dette kapitlet droftes ogsd betydningen av
konteksten fag inngir i og konsekvenser av at fag i ulik grad har en Kklar
samfunnsmessig relevans.

Det er en tendens til at fagforskjeller i hovedsak har blitt forklart enten ut fra
et kognitivt eller et sosialt perspektiv. I kapittel 6 legges det vekt pa at begge disse
perspektivene er sentrale for a forklare fagforskjeller 1 universitetenes utdannings-
virksomhet, og at det er viktig 4 i frem samspillet mellom de kognitive og sosiale
strukturene. P4 basis av droftingene i de foregiende kapitlene presenteres et
teoretisk perspektiv og et syntetisert vokabular. Dette perspektivet og vokabularet
har et bredere siktemal enn 4 binde de ulike artiklene sammen. Fordi forstaelsen og
begrepene i stor grad er basert pid en gjennomgang av forskningslitteraturen pa
feltet, kan perspektivet bidra til en bedre forstielse av fagforskjeller bade innen
forskning og utdanning ved universitetene.

Artiklene belyser og drefter fagforskjeller ut fra forskjellige innfallsvinkler og
perspektiver ved 4 fokusere pa ulike sider av utdanningsvirksomheten. For disse
bidragene presenteres redegjores det i kapittel 7 nermere for det metodiske
grunnlaget for de fire ulike datakildene disse studiene bygger pd. For det forste
baserer avhandlingen seg i stor grad pa en sporreskjemaundersokelse til alle fast
vitenskapelig ansatte ved universitetene. For det andre trekker avhandlingen
veksler pa en intervjuundersokelse blant vitenskapelig ansatte ved institutt for
nordisk sprak og litteratur og institutt for fysikk ved Universitetet i Oslo og
Bergen. Den tredje datakilden er en intervjuundersokelse blant vitenskapelig
personale og doktorgradsstipendiater ved et utvalg institutter ved Universitetet 1
Oslo. Den siste studien baserer seg pa en sporreskjemaundersokelse til hoved-
fagsstudenter ved et utvalg institutter ved universitetene samt intervjuer med
studieansvarlige ved hvert av disse instituttene. Utdanningsvirksomheten ved
universitetene belyses siledes ut fra ulike perspektiver og ved hjelp av ulike
metodiske tilnaerminger.

Kapittel 8 er publisert som artikkel: Smeby, J.C. (1996) "Disciplinary
Differences in University Teaching", Studies in Higher Education, 21, 69-79.
Artikkelen som bygger pa data fra sperreundersokelsen blant samtlige fast
vitenskapelig ansatte ved universitetene, viser at det er klare forskjeller mellom
fagomrader i det vitenskapelige personalets bruk av tid til selve undervisningen og
til forberedelse. I tillegg er det fagforskjeller i tidsbruk til ulike typer undervisning
og undervisning pd ulike utdanningsnivaer. Forskjellene forklares i stor grad ut fra
ulikheter 1 fagenes paradigmatiske status, kommunikasjonssprak og grad av
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avhengighet mellom forskere. Det stilles imidlertid sporsmal ved om det for
eksempel er rimelig at den gjennomsnittlige undervisningsbelastningen varierer
sapass mye mellom fagomrader.

Kapittel 9 er publisert som artikkel: Kyvik, S. & J.C. Smeby (1994) "Teaching
and Research. The relationship between the supervision of graduate students and
faculty research performance", Higher Education, 28, 227-239. Studien bygger i all
hovedsak pd sporreskjemaundersokelsen blant det vitenskapelige personalet. Den
viser bla. at én grunn til at vitenskapelig personale i naturvitenskap, medisin og
teknologi bruker mer tid til veiledning per student enn sine kolleger i humaniora og
samfunnsvitenskap, har sammenheng med at forskningen i de forstnevnte
fagomridene i storre grad enn i humaniora og samfunnsvitenskap har karakter av
egen forskning. Veiledning av hovedfags- og doktorgradsstudenter synes a ha en
positiv betydning for veiledernes vitenskapelige publisering i alle fagomrider, men
mens antall veiledete hovedfagsstudenter hadde storst betydning for veiledernes
vitenskapelige publisering i humaniora og samfunnsvitenskap, hadde veiledning av
prosjekttilknyttede doktorgradsstudenter storst betydning i de ovrige fagomradene.
Forskjellene blir forklart ut fra ulikheter i fagenes paradigmatiske status,
kodifisering av kommunikasjonsspraket og gjensidig avhengighet mellom forskere.

Kapittel 10 er publisert som artikkel: Smeby, J.C. (1998) “Knowledge
Production and Knowledge Transmission. The relationship between research and
teaching in universities”, Teaching in Higher Edncation, 3, 5-20. Denne artikkelen
bygger pd sporreundersokelsen blant det vitenskapelige personalet, men det trekkes
dessuten veksler pa intervjuer med 35 fast vitenskapelig ansatte ved nordisk sprik
og litteratur og ved fysikk ved Universitetet i Oslo og Bergen. Den viser at det
vitenskapelige personalet i relativt stor grad mener det er et samspill mellom egen
forskning og undervisning, men at forskningen har sterre betydning for
undervisningen enn omvendt. Dessuten er samspillet sterkere jo hoyere
undervisningsnivaet er. P4 lavere grads niva er samspillet sterkere i humaniora og
samfunnsvitenskap enn i de ovrige fagomrddene, mens det i liten grad er slike
forskjeller pa hoyere undervisningsnivier. Fagforskjellene blir blant annet forklart
ut fra ulik grad av faglig spesialisering og hvor raskt kunnskapsutviklingen foregir.

Kapittel 11 er publisert som artikkel: Smeby, J.C. (2000) "Same-gender
Relationships in Graduate Supervision", Higher Education, 40, 53-67. Studien bygger
pé sporreskjemaundersokelsen til det vitenskapelige personalet og viser at det er en
tendens til at student og veileder har samme kjonn. Tendensen er sterkere blant
kvinner enn blant menn, og sterkere i naturvitenskap enn i humaniora og
samfunnsvitenskap. I analysene er det tatt hensyn til at den relative mulighet til 4
skaffe seg en veileder av samme kjonn varierer ut fra kjennssammensetningen
blant studentene og veilederne. Et sentralt sporsmdl er om fagforskjeller ogsa har
en kjonnsdimensjon. En forklaring pia at det er en noe sterkere tendens i
humaniora og samfunnsvitenskap enn i naturvitenskap til at studenter og veiledere
har samme kjonn, er at en del forskning i de forstnevnte fagomradene har et
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eksplisitt feministisk perspektiv. Et annet funn er at tendensen til at studenter og
veiledere har samme kjonn ikke bate kan forklares ut fra kvinners handlemiter
eller preferanser. En hoy andel kvinner i fagmiljoet forer til at menn synes 4
foretrekke mannlige relasjoner.

Kapittel 12 er publisert som artikkel: Smeby, J.C. (2000) "Disciplinary
Differences in Norwegian Graduate Education", S#udies in Higher Edncation, 25, 53-
67. Studien baserer seg pé skriftlic materiale fra universitetene og intervjuer med 37
vitenskapelig ansatte og doktorgradsstipendiater ved 6 institutter ved Universitetet
i Oslo. Den viser at det er klare fagforskjeller i hvor selvstendig studentene
utformer problemstillingen bidde pid hovedfags- og doktorgradsniva,
hovedfagsarbeidets relevans for doktoravhandlingen, kumulativiteten i kurstilbudet
og relevansen av oppleringsdelen av doktorgradsstudiet for arbeidet med
avhandlingen. Forskjellene blir forklart ut fra ulikheter i fagenes paradigmatiske
status, kodifisering av kommunikasjonsspraket og gjensidig avhengighet mellom
forskere. Det blir konkludert med at fremfor 4 fokusere pa hva som kan fremme
effektiviteten i forskerutdanningen generelt, bor det fokuseres pi hvilke typer
strukturer, reguleringer og stotte som ser ut til 4 fungere i de enkelte fagomradene
og fagene.

Kapittel 13 er til vurdering for publisering i Teaching in Higher Education: Smeby,
J.C. (2001) ”Consequences of Project Organisation in Graduate Education”.
Artikkelen baserer seg pa en sperreskjemaundersokelse blant hovedfagsstudenter
ved et utvalg institutter ved universitetene samt intervjuer med en av de ansvarlige
for studiesaker ved hvert av disse instituttene. Dataene viser at selv om en langt
storre andel av studentene skriver hovedoppgave 1 tilknytning til storre forsknings-
prosjekter 1 naturvitenskap enn i humaniora og samfunnsvitenskap, synes en slik
organisering 4 bedre studiekvaliteten og effektiviteten innen alle fagomrider.
Resultatene tyder imidlertid pa at forskjeller i fagenes kunnskapsstrukturer og
forskningens organisering innebzrer at prosjektene organiseres forskjellig. 1
humaniora og samfunnsvitenskap synes det mer fruktbart 4 organisere prosjekter
som har karakter av forskningsseminarer og paraplyprosjekter enn 4 prove 4
innfore en type forskningsorganisering som kjennetegner laboratoriefag innen
naturvitenskap.

I kapittel 14 sammenfattes og diskuteres resultatene fra de empiriske studiene i
forhold til det teoretiske perspektivet og det syntetiserte vokabularet som ble
presentert i kapittel 6. Fordi utviklingen av det syntetiserte vokabularet har vart en
prosess, er begrepsbruken og perspektivet ikke helt eksplisitt i alle artiklene. Det
blir derfor gjort rede for hvordan begrepsbruken og resultatene i artiklene relaterer
seg til det analytiske perspektivet. Fordi det syntetiserte vokabularet har et bredere
siktemdl enn de ulike artiklene som inngir i denne avhandlingen, har ikke alle
begrepene relevans for de empiriske studiene som er presentert i denne
avhandlingen. Det redegjotes for noen problemstillinger som kan bidra til 4 belyse
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relevansen av disse begrepene. Avslutningsvis presenteres noen problemstillinger
som kan bidra til en videreutvikling av det syntetiserte vokabularet.
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2  Studier av hgyere utdanning

2.1 Innledning

Denne avhandlingen forholder seg til to ulike fagtradisjoner: en tverrfaglig
tradisjon knyttet til studier av hoyere utdanning og en tradisjon knyttet til
universitetsdisiplinen sosiologi. Disse tradisjonene er ikke gjensidig utelukkende.
Det tverrfaglige feltet er avgrenset tematisk, mens den sosiologiske tradisjonen er
avgrenset ut fra et faglig perspektiv. Studier som ut fra et sosiologisk perspektiv
behandler problemstillinger knyttet til heyere utdanning vil derfor relativt
uproblematisk innga i begge fagtradisjonene. Feltet studier av hoyere utdanning
preges imidlertid av bidrag fra forskere med ulik fagbakgrunn. Innen ulike tema har
det etter hvert utviklet seg en tverrfaglic forskningslitteratur som bidragsytere
innen feltet forholder seg til. Mange av disse bidragene trekker veksler pa ulike
fagdisipliner og det kan ofte vare vanskelig 4 plassere dem i forhold til de
tradisjonelle fagdisiplinene (Berg 1997b). Som fagdisiplin er sosiologi fragmentert,
og avgrensningen 1 forhold til andre fag er ofte uklar. Hva som kjennetegner et
sosiologisk perspektiv vil det derfor ikke alltid veare like lett 4 avgjore.

I dette kapitlet vil det forst bli redegjort for trekk ved det tverrfaglige feltet
studier av hoyere utdanning med hovedvekt pd tema som er relevante for denne
avhandlingen. Deretter blir det fokusert pa relevante spesifikt sosiologiske bidrag.
Til slutt vil avhandlingen bli plassert i forhold til disse to fagtradisjonene.

2.2 Ettverrfaglig studiefelt

Internasjonalt er studier av hoyere utdanning et eget forskingsfelt. Det finnes en
rekke tidsskrifter som dekker feltet og en rekke faglige foreninger. Serlig i USA,
men ogsi 1 en del andre land er det egne utdanningsprogrammer og forsknings-
enheter ved universitetene for studier av hoyere utdanning. Forskere innen feltet er
imidlertid i stor grad “immigranter” fra andre disipliner, og feltet har i liten grad
utviklet egne teorier og metoder (Fulton 1992, Karseth 1996, Altbach 1997,
Teichler og Sadlak 2000).

Som forskningsfelt har studier av heoyere utdanning i stor grad blitt drevet
frem av behovet for et bedre kunnskapsgrunnlag for styring og administrasjon av
hoyere utdanning. I Norge kan NIFUs virksomhet i stor grad forstds ut fra et
behov for denne typen kunnskap. Ekspansjonen i hoyere utdanning og det at
kunnskap og kompetanse er av stor betydning i vart samfunn, har fort til ekende
ettersporsel etter forskning og utredninger bide fra hoyere utdanningsinstitusjoner
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og offentlige myndigheter. Mye av forskningen innen feltet preges derfor av rent
deskriptive bidrag og mangler i stor grad et analytisk og teoretisk perspektiv
(Neave 1989, Fulton 1992). I USA foregar det en betydelig utredningsvirksomhet i
regi av utdanningsinstitusjonene selv, for 4 fremskaffe ulike typer styringsdata.
Denne virksomheten betegnes gjerne som “institutional research”.

1 Encyclopedia of Higher Education (Clark og Neave 1992) skilles det mellom fire
hovedtema i studier av hoyere utdanning:
1. Higher education and society
2. 'The institutional fabric of higher education systems
3. Governance, administration, and finance
4. Faculty and students: teaching, learning and research

Denne inndelingen illustrerer bredden i problemstillinger innen feltet studier av
hoyere utdanning. Det forste temaet dreier seg om utdanningsinstitusjonenes
betydning 1 vart samfunn blant annet i forhold til arbeidsmarkedets behov for
kunnskap og kompetanse, okonomisk utvikling, og utdanningssystemet pd lavere
nivaer. Det andre temaet dreier seg om den interne struktureringen av hoyere
utdanning; for eksempel skillet mellom universiteter og hegskoler, og hvordan
utdanningen innen ulike fagfelt er organisert. Innen det tredje temaet har det vaert
fokusert pd offentlig og institusjonell styring av utdanningsinstitusjoner inklusive
administrasjon, ledelse, styring, strategisk planlegging, prestasjonsbasert
finansiering og ressursallokering. Det siste temaet omfatter studier av det indre liv
ved universiteter og hogskoler med fokus pa studenter og faglige ansatte (Clark og
Neave 1992).

Tematisk faller denne avhandlingen klart inn under det fjerde temaet. Dette er
et relativt bredt tema som spenner fra studier av forskning til studier av
studiefrafall. I forhold til temaet for denne avhandlingen er sarlig problemstillinger
knyttet til forskerutdanning, kvinner i akademia, samspill mellom forskning og
undervisning og universitetsundervisning relevant.

221  Forskerutdanning

I lopet av de siste 20-30 arene har det i Norge og en rekke andre land i Vest-
Europa blitt foretatt endringer av gradsstrukturen, samt at nye doktorgrader
influert av den amerikanske PhD modellen er blitt innfert. Innfering av en slik
organisert forskerutdanning har blant annet hatt sammenheng med et antatt okt
behov for kandidater med forskningskompetanse ikke bare ved universiteter og
hegskoler, men ogsa i industri og naringsliv og offentlig forvaltning (Blume 1995,
Tvede og Kyvik 1996). I Europa, men ogsa i USA, har feltet vart preget av relativt
fa systematiske studier (Malaney 1988, Bowen og Rudenstine 1992, Burgess 1998).
Her vil det kort bli redegjort for noen problemstillinger som har vert sentrale.
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Forskjeller mellom gradsstrukturen i ulike land gjor det ofte vanskelig 4
generalisere pa tvers av landegrenser. I USA og en rekke andre land behover for
eksempel ikke studentene 4 gi veien om hovedfag for de begynner et PhD
studium. Selv om det norske hovedfagsstudiet primert er en utdanning rettet mot
ulike yrker innen offentlig forvaltning og naringsliv, kan det ogsa betraktes som et
forste trinn i en forskerutdanning. Begrepet “graduate education” omfatter bade
master og PhD nivd, men det er vanskelig 4 finne studier som er direkte
sammenlignbare med studier av det norske hovedfagsstudiet.

Det finnes en del undersokelser som har sgkt 4 fi frem forskjeller mellom
ulike nasjonale systemer (Ben-David 1977, Clark 1993, Noble 1994, Clark 1995,
OECD 1995, Stihle 1996, Tvede og Kyvik 1996). De fleste bidragene er imidlertid
nasjonale studier av et relativt lite utvalg fag og institusjoner. I USA har det i stor
grad vert fokusert pd effekten av hoyere grads utdanning sarlig i forhold til
sosialisering av studentene. En rekke studier har ogsa sokt 4 kartlegge 1 hvilken
grad individuelle faktorer som alder, kjonn, etnisitet og tidligere akademiske
resultater har betydning i forhold til 4 lykkes med studiene (Malaney 1988). Ut fra
at omfanget av forskerutdanning etter hvert har okt, samtidig som gjennomstrem-
ning og frafall er blitt betraktet som et problem, har det biade i Europa og USA
blitt fokusert pa organiseringen av studiene og samhandlingen mellom studenter og
faglig ansatte. Viktigheten av oppfelging, organisert opplaring og veiledning har
blitt fremhevet (Rudd 1985, Bowen og Rudenstine 1992, Burgess 1994, Blume
1995, Delamont, Atkinson og Parry 1997). Det har ogsi vart fokusert pi
rekruttering og betydningen av studentenes forkunnskaper. En sammenligning av
forskerutdanningen 1 USA, Canada, Storbritannia og Australia (Noble 1994)
konkluderer blant annet med at opptaket til doktorgradsutdanning i sterre grad bor
begrenses, og at opptak bor forutsette at studentene har avlagt en master grad med
gode resultater.

Andre problemstillinger som har vart sentrale er finansiering av forsker-
utdanningen (Malaney 1988, Clark 1993, Burgess 1998). Det er stor forskjell
mellom land i hvilken grad doktorgradsstudenter blir finansiert gjennom stipend.
Blant annet i USA er det vanlig at studentene finansierer doktorgradsstudiet
gjennom undervisnings- og forskningsassistentstillinger.

Det er ogsi en del studier som har fokusert pd arbeidsmatrkedet og
karrieremonstre blant forskerutdannete kandidater. Et sentralt sporsmal har blant
annet vert i hvilken grad avlagt doktorgrad blir betraktet som verdifullt utenfor
universitets- og hegskolesektoren. Andre har fokusert pa karrieremulighetene
innen akademia. I USA er det en viss overproduksjon av PhD kandidater (Malaney
1988). I Norge anslas det imidlertid at det i tiden fremover vil vere for fi
doktorgradskandidater (Tvede og Sarpebakken: 1998).

Selv om forskerutdanningen i stor grad varierer mellom fag og fagomrader, er
det pifallende at en rekke studier kun har tatt utgangspunkt i enkeltfag, eller ikke
skiller mellom fag i analysene (Malaney 1988). Det finnes imidlertid en del studier
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som har undersokt forskerutdanning innen et utvalg fag pi en systematisk mate
(for cksempel Bowen og Rudenstine 1992, Gerholm og Gerholm 1992, Clark
1993, Teigen og Tvede 1993, Becher, Henkel og Kogan 1994, Clark 1995). Det er
likevel behov for flere studier som pa en systematisk mdte soker 4 fa frem hvorfor
det er forskjeller mellom fag, betydningen av et slikt perspektiv for 4 forsta ulike
problemstillinger knyttet til forskerutdanning og i hvilken grad erfaringer kan
overfores mellom fag og fagomrader.

2.2.2 Kvinner i akademia

Selv. om andelen kvinnelige studenter har okt slik at kvinner nd utgjor over
halvparten av studentene ved universitetene i Norge, og andelen kvinnelige
doktorgradsstipendiater na har passert 40 prosent (NIFU 2001), varierer
kvinneandelen mellom fagfelt og det er fremdeles klare forskjeller mellom kvinner
og menn i hvilken grad de gjor akademisk karriere (Kyvik og Teigen 1994,
Pedersen 1997). Det synes ogsa 4 vaere en tendens til hoyere frafall blant kvinnelige
enn mannlige doktorgradsstudenter og kvinner bruker lenger tid pd 4 fullfore
avhandlingsarbeidet (Tvede 1992, Scroeder og Mynatt 1993). Perioden som
forskerrekrutt ansees som sveart viktig 1 forhold til senere akademisk karriere.

En grunn til dette er at det synes 4 vare vanskeligere for kvinner enn menn 4
kombinere omsorg for sma barn med de krav som stilles til forskning (Zuckerman,
Cole og Bruer 1991, Teigen og Tvede 1993, Thagaard 1994, Kyvik og Teigen
1996). Det er imidlertid ogsa andre forhold som kan forklare disse forskjellene
mellom kvinner og menn.

En tradisjonell forklaring pa at kvinner i mindre grad har gjort akademisk
karriere har veert at de har mindre selvtillit enn mannlige studenter og at de i
mindre grad satser pa en akademisk karriere (Malaney 1988). I forlengelsen av et
slikt perspektiv har det vert lagt vekt pa kvinners onsker og behov for kvinnelige
veiledere og rollemodeller (Reskin 1978, Davis og Austin 1990, Etzkowitz,
Kemelgor, Neuschatz, Uzzi og Alonzo 1994, Rothstein 1995). En annen forklaring
pa hvorfor kvinner i mindre grad gjor karriere, er at universitetene er mannlige
bastioner som diskriminerer og at kvinner systematisk blir ekskludert fra viktige
mannlige nettverk (Cole 1979b, Acker 1983, Fox 1991, Bagilhole 1993).
Undersokelser kan tyde pd at mannlige veiledere diskriminerer kvinnelige
studenter, for eksempel ved at de oftere gir privilegier som kontorplass og medfor-
fatterskap til mannlige enn kvinnelige studenter (Hite 1985) og at kvinnelige
studenter og ansattes kompetanse systematisk blir undervurdert av menn
(Luukkonen-Gronow og Stolte-Heiskanen 1983, Ehrenberg, Goldhaber og Brewer
1995). Serlig 1 USA har det ogsa vart fokusert mye pd seksuell trakassering av
kvinner (Williams, Lam og Shively 1992, Dey, Korn og Sax 1996, Hagedorn 1999).

Det er imidlertid usikkert i hvilken grad disse funnene kan overfores til norske
forhold. Det synes ikke som veileders kjonn har betydning for hvor forneyd
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doktorgradsstipendiatene er med veilederen sin (Teigen og Tvede 1993). Seksuell
trakassering av kvinnelige studenter synes 4 vare av et langt mindre omfang i
Norge enn i for eksempel USA (Falkfjell og Smeby 1999). Det er imidlertid en svak
tendens til at kvinnelige fast vitenskapelig ansatte ved universitetene samarbeider
noe mindre i sin forskning enn sine mannlige kolleger (Kyvik og Teigen 1994).

Det at andelen kvinner blant studenter og vitenskapelig personale varierer
sterkt mellom fagfelt reiser sporsmil om hvorfor det er slike forskjeller. En arsak
som har vart droftet er at andelen kvinner innen et fagfelt har betydning for
hvordan kvinner behandles av studenter og kolleger (Kyvik og Teigen 1994,
Thagaard 1994). For 4 forklare hvorfor noen fag etter hvert har fitt en hoy
kvinneandel, mens dette ikke er tilfelle i andre fag, ma imidlertid sporsmilet ogsd
droftes 1 forhold til karakteristika ved de enkelte fagfeltenes kunnskapsstrukturer
og sosiale organisering. En grunn kan ogsi vxre at vitenskapen har en
kjonnsdimensjon (jf. Keller 1987, Harding 1991, Scott 1992, Widerberg 1995).
Dette er problemstillinger som i liten grad er blitt fulgt opp 1 empiriske studier av
kjonnsforskjeller i akademia.

2.2.3  Forholdet mellom forskning og undervisning

En grunnleggende idé ved vére universiteter er at det er et positivt samspill mellom
forskning og undervisning og veiledning. Historisk kan forestillingen om et slikt
samspill fores tilbake til den Humboldtske universitetsmodell, som fikk sitt
gjennomslag 1 Tyskland pa begynnelsen av 1800-tallet, og som kom til 4 prege
utviklingen av moderne forskningsuniversiteter i store deler av verden (Ben-David
1977, Swaboda 1979). Det stilles imidlertid 1 okende grad speorsmal ved i hvilken
grad det faktisk er et slikt samspill. Spesialisering av forskning innebarer at den
direkte sammenhengen mellom forskning og undervisning er blitt svekket, og
overgangen fra elite til masseutdanning har fort til at undervisningen i storre grad
er preget av formelle pensum- og studieplaner (Gellert, Leither og Schramm 1990,
Clark 1991, Ramsden og Moses 1992, Clark 1993).

Sporsmilet om det er et samspill mellom forskning og undetrvisning berorer
sentrale universitetspolitiske forhold. Hvis det ikke er et samspill, kan det for
eksempel brukes som et argument for i sterre grad 4 opprette rene forsker- og
undervisningsstillinger ved universitetene og for at undervisningskompetanse i
storre grad bor tillegges vekt ved ansettelse og stillingsopprykk. Enkelte har ogsa
hevdet at forskning og lavere grads undervisning ikke lar seg kombinere pd noen
god mite innenfor en og samme institusjon fordi disse aktivitetene forutsetter ulike
typer koordinering og kontroll (Coleman 1973).

En rekke studier belyser forholdet mellom forskning og undervisning i et
historisk perspektiv, eller diskuterer dette forholdet pa et prinsipielt grunnlag
(Boyer 1990, Gellert et al. 1990, Barnett 1992, Pelikan 1992). P4i basis av
kvantitative data har det imidlertid i liten grad vert mulig 4 pavise en positiv
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sammenheng mellom det vitenskapelige personalets undervisnings- og forsknings-
dyktighet (Feldman 1987, Ramsden og Moses 1992). Med utgangspunkt i
kvalitative studier er det blitt fokusert pa kompleksiteten 1 samspillet og at
samspillet arter seg forskjellig innen ulike typer undervisning og fagfelt (Jensen
1986, Neumann 1992, Brew og Boud 1995, Rowland 1996, Brew 1999). En
forstdelse av karakteristika ved fagenes kognitive og sosiale strukturer er derfor
viktig for 4 forstd kompleksiteten i samspillet mellom forskning og undervisning.
En svakhet ved disse studiene er at de i stor grad bygger pa casestudier fra et
mindre antall fag, noe som gjor det vanskelig 4 generalisere ut fra dem.

2.2.4  Universitetsundervisning

Det kan skilles mellom ulike typer universitetsundervisning: forelesninger,
gruppeundervisning, klinisk undervisning og laboratorieundervisning. I tillege kan
ogsd veiledning betraktes som en form for undervisning. Disse undervisnings-
formene har alle sine styrker og svakheter. Selv om utgangspunktet for den
tradisjonelle forelesningsformen var at det ikke fantes lereboker, er forelesninger
fremdeles den dominerende undervisningsformen ved universitetene. Dette har
blant annet sammenheng med tradisjoner og at forelesninger er en lite
ressurskrevende undervisningsform.

Hensikten med undervisning er lering. Det finnes en rekke bidrag som har
fokusert pa hvordan undervisningen bor legges opp for 4 oke studentenes utbytte
(for eksempel Hofset 1992, Ramsden 1992, Saroyan og Snell 1997, Biggs 1999).
Det fokuseres i stor grad pa hvordan studentene kan trekkes mer aktivt med i
undervisningen. Utviklingen innen informasjons- og kommunikasjonsteknologi
apner derfor for sveart interessante utviklingsmuligheter. Innen kognitiv psykologi
har det blant annet vart fokusert pa forskjellen mellom en overflatisk og en dypere
forstdelse av leringsstoffet. For 4 belyse forutsetningene for en dypere forstdelse
har det vert fokusert pa studentenes erfaringer i ulike undervisningskontekster
(Marton, Hounsell og Entwistle 1984, Prosser og Trigwell 1999). Det har ogsa vert
lagt vekt pa betydningen av studentenes leringsstrategier og viktigheten av at
studenten selv styrer sin egen leringsprosess (Schunk og Zimmerman 1998, Braten
og Olaussen 1999).

Et sentralt perspektiv i didaktisk teori er at det ikke finnes generelle teknikker
eller undervisningsmetoder som er effektive i enhver sammenheng. Metodene ma
blant annet tilpasses det faglige innholdet som skal formidles, mdlet med
undervisningen og studentenes og lerernes faglige forutsetninger. En rekke
undersokelser har sammenlignet forelesninger og gruppeundervisning. Et generelt
funn er at forelesninger og gruppeundervisning er omtrent like effektive med
hensyn til 4 lere studentene faktakunnskap, men gruppeundervisning er mer
effektiv med hensyn til for eksempel 4 lere studentene problemlosning (Dunkin
1992).
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Eksamens- og evalueringsformer er ogsa en sentral del av undervisings-
konteksten, fordi studentene utvikler sine egne mal for leringen blant annet ut fra
sin kjennskap til hva som kreves til eksamen. Studentenes ”skjulte lereplan” er
derfor ofte ikke i overensstemmelse med studieplaner og det lererne onsker 4
formidle (Becker 1968, Kvale 1970, Snyder 1971). I tillegg vil en rekke ytre
rammefaktorer pévirke undervisningssituasjonen, for eksempel undervisnings-
lokalenes fysiske struktur. Mangel pd grupperom vil for eksempel vere en hindring
for 1 storre grad 4 organisere undervisningen i form av seminarer. Undervisningen
mé ogsa forstas ut fra de institusjonelle og samfunnsmessige rammene den inngar
i

Ut fra at kunnskapsinnholdet som skal formidles har betydning for
undervisning og lering har en rekke studier tatt utgangspunkt i konkrete fag
(Dahlgren og Silj6 1985, Lie, Kjarnsli og Brekke 1997). Selv om det til grunn for
slike fagdidaktiske bidrag ligger en forutsetning om at undervisningen ma tilpasses
kunnskapsinnholdet, er det vanskelig pa basis av slike studier 4 fa frem hva som er
generelle perspektiver og hva som gjelder spesifikt for det enkelte fag.

Med utgangspunkt i Bernsteins (1975) kodeteori er det gjort forsok pa a knytte
studie- og undervisningsstruktur til forskjeller i1 fagenes kunnskapsinnhold
(Jacobsen 1981). Bernstein skiller mellom organiseringen av studiers faglige
innhold (klassifisering) og organiseringen av hvordan kunnskapen overfores
(innramming). Jacobsen fant at medisin-studiet var preget av en sterk, mens dansk-
studiet var preget av en svak klassifisering og innramming. Han viser at en
forstaelse av fagenes kunnskapsgrunnlag er sentral for 4 forstd fagenes
studiestruktur. En norsk studie bekrefter at det er en slik sammenheng mellom
studiestruktur og fagenes kunnskapsinnhold (Berg 1997b). For en mer inngiende
forstdelse av hvilken betydning kunnskapsgrunnlaget har for undervisningsmetoder
og studiestruktur er likevel Bernsteins dikotomier svart grove. Dette kan ha
sammenheng med at Bernstein primaert utviklet sine begreper for 4 forklare
hvorfor elever fra hoyere sosiale lag lykkes bedre pa skolen enn elever fra lavere
sosiale lag.

Det finnes imidlertid en annen tradisjon i1 pedagogikken der det skilles mellom
fag ut fra ulike kognitive dimensjoner (Dressel og Marcus 1982, Stark og Lattuca
1996). Disse perspektivene har det bare i begrenset grad blitt trukket veksler pa i
studier av hoyere utdanning. Utgangspunktet for denne tradisjonen er Phenix’
(1964b) skille mellom seks ulike typer kunnskap. Hensikten med disse typologiene
er 4 fi frem at en forstielse av kognitive fagforskjeller er viktig for 4 forstd hvordan
undervisning og leringssituasjon ber legges opp i ulike fag. Denne pedagogiske
tradisjonen blir droftet nermere i kapittel 4.
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2.2.5 Manglende fokus pa fagforskjeller

Som det gir frem av gjennomgangen av de ulike temaene har det i relativt liten
grad vert fokusert pa fagforskjeller. Fagforskjeller er en viktig problemstilling i
studier av heyere utdanning som i stor grad har vert oversett og i liten grad har
veert gjenstand for egne studier (Fulton 1992, Becher 1994, Maassen 1996). Dette
til tross for at fagforskjeller ikke bare er av akademisk interesse, de har ogsa i stor
grad betydning i en rekke praktiske sammenhenger. Forskning og utdanning innen
ulike fag er for eksempel i svaert ulik grad direkte relevant i forhold til samfunnet
for ovrig og driftskostnadene er svart forskjellige. Mens noen fag er typiske
laboratoriefag som forutsetter utstrakt samarbeid bdde i forskning og i deler av
undervisningen, er andre fag preget av en individualistisk forskningstradisjon og
storre grad av selvstudier. Selv om heyere utdanning i stor grad er organisert ut fra
at det er forskjeller mellom ulike kunnskapsfelt, tillegges dette ofte liten vekt i
studier av hoyere utdanning.

Becher (1994) har fremsatt folgende hypoteser for hvorfor fagforskjeller i sa
liten grad har vert gjenstand for systematiske undersokelser: For det forste har ikke
forskere innen feltet studier av hoyere utdanning en naturlig nysgjerrighet i forhold
til fagdisipliner, fordi feltet selv ikke er en fagdisiplin. Nar tverrfaglighet vektlegges,
kan det vare lett 4 overse fagenes betydning. For det andre mener han at mange
hoyere utdanningsforskere foretrekker 4 bevege seg pa et generelt niva fremfor 4
engasjere seg 1 tunge og strevsomme etnografiske studier av disipliner. For det
tredje er det en generell tendens til at forskere foretrekker 4 forenkle det som
fremtrer som uoversiktlig.

En grunn til at fagforskjeller i stor grad har vart oversett som forskningstema
kan ogsd vare at disse forskjellene tas som en selvfolge, samtidig som det faglige
mangfoldet ofte gjor at enkle kategorier oppleves som lite meningsfulle. Selv innen
enkeltfag vil det vare klare forskjeller mellom ulike spesialfelt. I sosiologi er for
cksempel undervisning i kvantitative metoder organisert forskjellig fra
undervisning i fagets grunnlagsproblemer, og ulike forskningsfelt preges av ulike
teoretiske og metodiske tilnerminger. I mange tilfeller kan det synes mest fruktbart
4 legge vekt pa generelle trekk som preger hoyere utdanning fremfor a fokusere pa
fagforskjeller. I studier av fagforskjeller bor det derfor legges vekt pa a utvikle
dimensjoner som bdde fanger inn kompleksiteten i mangfoldet, samtidig som
dimensjonene er sipass enkle at de kan vare et praktisk redskap 1 empiriske studier
og 1 den praktiske tilretteleggingen og styringen av heyere utdanning,.

2.3 Sosiologiske studier av hgyere utdanning

For 4 komme videre i utviklingen av en bedre forstielse av fagforskjeller har jeg
gatt til sosiologien. Studier av hoyere utdanning er imidlertid ikke et eget felt innen
dette faget. Utdanningssosiologien har primaert veert opptatt av skjevheter i
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rekrutteringen til utdanning. En har ogsd vert opptatt av 4 studere utdanningens
funksjon i samfunnet og om utdanning primart har en kvalifiserende eller
selekterende funksjon i forhold til arbeidsmarkedet (Karabel og Halsey 1977). Selv
om heyere utdanning ogsd har vart sentralt i en del av disse studiene, er dette
problemstillinger som i liten grad er relevante i denne avhandlingen. Det finnes
imidlertid en del sosiologer som ut fra et generelt profesjons- og organisasjons-
sosiologisk perspektiv har studert hoyere utdanning. Den forstdelsen som er blitt
utviklet i disse studiene utgjor et viktig grunnlag for denne avhandlingen. Det er
imidlertid pafallende at selv om det understrekes at hoyere utdanning dreier seg om
kunnskap, trekkes det i liten grad veksler pa vitenskapssosiologiske bidrag i disse
studiene. Et sentralt perspektiv i denne avhandlingen er at vitenskapssosiologiske
bidrag utgjor et viktig utgangspunkt for 4 utvikle en bedre forstielse av
fagforskjeller 1 hoyere utdanning.

Vitenskapelig personale ved universitetene har en rekke profesjonelle
kjennetegn. I likhet med yrkesgrupper som leger, jurister og prester har de formell
utdanning, de hat en spesifikk kompetanse som bygger pa teoretisk kunnskap, de
har en emosjonell avstand til sine klienter, et personlig forhold til arbeidet, stor
grad av autonomi og kontrollerer i stor grad selv sitt arbeid (Hughes 1958, Goode
1960, Blau 1973). De vitenskapelige normer (jf. Merton 1973) kan betraktes som
en del av en profesjonell selvregulering (Brante 1988). Selv om universitetsansatte
har gjennomgdtt en lang formell utdanning, har de imidlertid verken utdanning
eller lisens i forhold til det 4 undervise (Hughes 1958, Light 1974). Det er ogsa
argumentert for at den vitenskapelige spesialisering innebzrer at vitenskapelige
ansatte er oppdelt i en rekke profesjoner knyttet til den enkelte fagdisiplin (Becher
1987). Det mest interessante med profesjonsperspektivet er imidlertid ikke om en
yrkesgruppe er en profesjon eller ikke, men at profesjoner representerer en
spesifikk form for koordinering og kontroll (Johnson 1979). Slik sett er det
viktigste fellestrekket mellom profesjoner og vitenskapelig ansatte at de har stor
grad av autonomi og selvbestemmelse (Blau 1973).

Universitetene som organisasjoner preges av at de vitenskapelig ansatte har en
slik stor grad av autonomi, og at koordineringen og kontrollen av det vitenskape-
lige arbeidet ivaretas av det vitenskapelige samfunnet selv. Selv om universitetene
preges av en formell arbeidsdeling og en hierarkisk organisering, er det derfor
vesentlige forskjeller mellom universiteter og tradisjonelle byrakratiske
organisasjoner (Blau 1973). Universitetene er ogsa preget av mange sideordnede
enheter som bare har en los kobling seg 1 mellom pé det operative planet, samtidig
som det er f4 hoyere nivaer for koordinering (Clark 1983). Universitetene er derfor
karakterisert som “organiserte anarkier” (Cohen og March 1974, Olsen 1979) og
’lost koblede systemer” (Weick 1976).

Den sdkalte ”master matrix” modellen forener profesjons- og byrikra-
tiperspektivet og fremhever at hoyere utdanningsinstitusjoner ma forstds ut fra
dimensjonene fagdisiplin og institusjon (Clark 1983, Clark 1984b). Fagdisiplinene
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strekker seg ut over den enkelte institusjon og utgjer grunnlaget for nasjonale og
internasjonale fagsamfunn. Institusjonen innbefatter en rekke ulike fagfelt og er
saledes en struktur som gar pa tvers av fagdisiplinene. Den enkelte fagdisiplin er i
stor grad institusjonalisert i institutter. Instituttet er bade en del av en fagdisiplin og
en utdanningsinstitusjon. Skillet mellom institusjon og disiplin er derfor pa dette
nivaet lite tydelig. Oppdelingen i institutter og avdelinger varierer imidlertid en del
mellom ulike institusjoner. Fagdisiplinen er pid mange miter viktigere enn
institusjonen, fordi akademikernes identitet forst og fremst er knyttet til
kunnskapsfeltet. Fagdisiplinen inngar 1 et globalt forskningsfellesskap, mens
institusjonen seztlig er orientert mot den lokale undervisning og administrasjon.
Det er derfor en grunnleggende konflikt mellom disse to strukturene (Gouldner
1957a, 1957b, Blau 1975).

”Master matrix” modellen har en klar forankring i den funksjonalistiske
tradisjonen i sosiologien, som i stor grad har preget studier av hoyere utdanning
(Milam 1991). Sentralt i dette perspektivet er forstielsen av hoyere utdanning som
et system 1 balanse. Clark trekker imidlertid veksler pa ulike perspektiver, og legger
stor vekt pa kultur og den symbolske siden ved heyere utdanning (Clark 1972,
1992). Dette gjor at Clarks arbeider ogsa er en sentral referanse i nyere
forskningsretninger som vektlegger et kulturperspektiv (Kuh et al. 1991, Tierney
1991, Maassen 1996, Tierney 1997).

Grunnen til at Clarks arbeider trekkes frem som et sentralt utgangspunkt for
denne avhandlingen er at han knytter betydningen av fagforskjeller til et generelt
organisasjonssosiologisk perspektiv pa hoeyere utdanningsinstitusjoner (Clark
1983), studier av akademisk arbeid (Clark 1987) og forskerutdanning (Clark 1995).
Han understreker viktigheten av 4 legge et kunnskapsperspektiv til grunn for
studier av heyere utdanning, og viser til at utgangspunktet for universitetenes
virksomhet er en sterkt spesialisert kunnskapsproduksjon. Mens studier av hoyere
utdanning generelt i svert liten grad trekker veksler pa vitenskapssosiologiske
bidrag (Altbach 1997), er Clark her et unntak. Clark (1984a) understreker eksplisitt
viktigheten av at en i studier av hoyere utdanning ogsid har en forstielse av
moderne vitenskap.

Clark har imidlertid et utvendig forhold til kunnskap. I trad med tradisjonell
vitenskapssosiologi stiller han ikke sporsmil ved grunnlaget for vitenskapelig
kunnskap. Innen nyere vitenskapssosiologi er denne typen kunnskapssosiologiske
sporsmal helt sentrale, og en rekke bidrag hevder at vitenskapelig kunnskap er
sosiale konstruksjoner (jf. Latour og Woolgar 1979, Knorr-Cetina 1981, Latour
1993, Collins og Pinch 1998). Et kunnskapssosiologisk perspektiv pa hoyere
utdanning har langt mer grunnleggende implikasjoner enn det Clark legger vekt pa.
Hyvis vitenskapelig kunnskap er sosialt konstruert, har dette ogsa implikasjoner for
vir forstaelse av forskjeller mellom fag,.
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2.4  Fagforskjeller i et tverrfaglig og sosiologisk
perspektiv

Tematisk er denne avhandlingen en del av det tverrfaglige forskningsfeltet studier
av heyere utdanning. Dette bekreftes blant annet gjennom at de enkelte artiklene
som inngar i avhandlingen er publisert 1 ulike fagtidsskrifter innen dette
forskningsfeltet, og gjennom at de forholder seg til forskningslitteraturen og
relevanskriterier innen feltet. Det gjennomgiende tema i dreftingen av
problemstillinger knyttet til forskerrekruttering, samspill mellom forskning og
undervisning, kvinner i hoyere utdanning og universitetsundervisning er i hvilken
grad det er forskjeller mellom fag og hvorfor det eventuelt er slike forskjeller. Flere
har understreket at fagforskjeller i stor grad har vert et oversett tema 1 studier av
hoyere utdanning (Fulton 1992, Becher 1994, Maassen 1996). Slik sett bidrar denne
avhandlingen til kunnskapsutviklingen innen forskningsfeltet pa et omride som er
sentralt, men preget av relativt f4 bidrag. Med enkelte unntak (for eksempel Becher
1989a) har mange av bidragene et rent deskriptivt preg.

Fag ved universitetene har sin basis 1 ett eller flere vitenskapelige
kunnskapsfelt. Slik sett knytter en studie av fagforskjeller ved universitetene an til
vitenskapssosiologien. Selv. om det finnes enkelte unntak (for eksempel Storer
1967, Whitley 1984) har fagforskjeller heller ikke vart et sentralt tema i denne
forskningstradisjonen (Fulton 1992). Studier av den sosiale organiseringen av
vitenskapelig kunnskap og kunnskapsproduksjon (KKuhn 1962, Hagstrom 1965,
Merton 1973) er imidlertid viktige for en forstielse av fagforskjeller. Nyere
vitenskapssosiologiske bidrag som behandler grunnlaget for vitenskapelig
kunnskap, er ogsa relevante i denne sammenheng, fordi de belyser i hvilken grad
fagforskjeller har en sosial basis. Behandlingen av ulike perspektiver for 4 forsta
fagforskjeller starter derfor med en drefting av det kunnskapssosiologiske
sporsmalet om grunnlaget for kunnskap og kunnskapens organisering.

Den videre droftingen av perspektiver for 4 forklare og forstd fagforskjeller
begrenser seg imidlertid ikke til vitenskapssosiologiske bidrag, men trekker veksler
pé ulike bidrag som er utviklet innen forskningsfeltet studier av heyere utdanning
og andre fagfelt. Studier av vitenskap er ogsi et felt som preges av flere fag. Det
teoretiske perspektivet og det syntetiserte vokabularet som er utviklet pa basis av
denne dreftingen, baserer seg saledes ikke bare pd sosiologiske bidrag. Bade i
gjennomgangen av de empiriske studiene og i den teoretiske droftingen trekker
avhandlingen saledes veksler pa flere fagfelt.

Det kan betraktes som en svakhet ved en avhandling i sosiologi at den ikke i
storre grad holder seg innenfor fagets rammer. Men det kan ogsé betraktes som en
svakhet ved sosiologien som fagdisiplin at den ikke i storre grad har definert klare
grenser teoretisk og tematisk overfor beslektede fagfelt. Som det blir gjort narmere
rede for 1 de neste kapitlene, er imidlertid fagfelt i stor grad sosiale konstruksjoner,
og spesialiseringen i kunnskapsfelt er i stor grad sosialt bestemt og ikke basert pa
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en a priori inndeling av de fenomenene vi studerer. Fremfor a etterlyse en storre
grad av disiplinering av sosiologien, kan det derfor vaere mer fruktbart 4 betrakte
dpenhet 1 forhold til andre fagfelt som en styrke (jf. Wallerstein m.fl. 1997).
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3  Kunnskap og
kunnskapsorganisering

3.1 Innledning

I dette kapitlet dreftes grunnlaget for vitenskapelig kunnskap og hvordan
kunnskap er organisert i fagomrader, fag og spesialiteter og tverrfaglige felt. Dette
vil danne utgangspunkt for droftingen av fagforskjeller i de neste kapitlene. Dagens
inndeling i fag tas gjerne som en selvfolge og betraktes ofte som en egenskap ved
selve kunnskapen. Fag og disipliner er imidlertid et kjennetegn ved moderne
forskningsuniversiteter og faginndelingene er i kontinuetlig endring.

Det at inndelingen i fag og disipliner historisk har endret seg og at det utvikler
seg ulike former for kunnskapsorganisering pd tvers av etablerte fag og
fagomrader, reiser sporsmil om i hvilken grad disse inndelingene er et resultat av
sosiale forhold. Det er relativt uproblematisk 4 akseptere at skillet mellom
beslektede fag som sosiologi og statsvitenskap i stor grad har historiske arsaker, og
at grensene mellom disipliner kunne vart trukket noe annerledes. Hvis sosiologi og
statsvitenskap hadde vert organisert som et fag er det mulig at det sosiologiske
forskningsfeltet hadde vaert mindre klassikerorientert, mens det statsvitenskapelige
feltet hadde veert mindre fokusert pa testing av modeller. I hvilken grad natur-
vitenskapene kunne vert inndelt pa en helt annen mite og om grensene mellom
fagomradene er i ferd med 4 utviskes, er imidlertid sporsmal som berorer helt
sentrale kunnskaps- og vitenskapssosiologiske problemstillinger. Hvis en tar
utgangspunkt i et fag som fysikk, som ofte har blitt ansett som idealtypen pa et fag,
er dette faget kjennetegnet av spesifikke studieobjekt, teorier, metoder og
relevanskriterier som avgrenser det fra andre fag. Dersom faginndelingen var helt
annerledes ville en mitte forutsette av dette nye faget undersokte de fysiske
naturlovene ut fra andre teorier, metoder og relevanskriterier, noe en ma anta ogsa
ville ha konsekvenser for den vitenskapelige kunnskapen en kom frem til. For det
redegjores for ulike former for ved kunnskapsorganisering, vil derfor spersmalet
om grunnlaget for vitenskapelig kunnskap og i hvilken grad denne typen kunnskap
er pavirket av sosiale forhold droftes nermere.

3.2 Grunnlaget for vitenskapelig kunnskap

Det sentrale tema i kunnskapssosiologien er 4 forklare hvordan menneskelige
oppfatninger, holdninger og verdier kan forklares ut fra sosiale forhold. Mannheim
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(1936) har for eksempel vist hvordan ideer og tankesystemer kan forklares ut fra
den sosiale konteksten de er utviklet i og teoretikernes sosiale posisjon og
klassetilhorighet. Vitenskapen har imidlertid tradisjonelt vart unndratt fra slike
kunnskapssosiologiske forklaringer, fordi det har vert fremholdt at vitenskapen er
institusjonelt avgrenset fra samfunnet for ovrig (Cole 1992, Fuchs 1992, Callon
1995). Merton (1973:267-278) hevder for eksempel i trad med et slikt perspektiv at
vitenskapen ledes av fire normer: universalisme, kommunalisme, organisert
skeptisisme og desinteresse. Han har riktignok ogsd vist hvordan ekonomiske og
militeere hensyn pavirket hvilke problemer forskere 1 England pa 1700 tallet valgte
4 fokusere pa (Merton 1973:172-203). Eksterne forhold har imidlertid ikke vert
trukket inn for 4 forklare vitenskapens kognitive utvikling.

Selv om det tradisjonelle realistiske synet pa vitenskap fremdeles deles av de
fleste forskere, ogsi sosiologer, er den interessante uenigheten i1 dagens
vitenskapssosiologi ikke om sosiale forhold har betydning i forskningsprosessen,
men hvor stor betydning slike sosiale forhold har (Cole 1992).

Kuhns The Structure of Scientific Revolutions (1962) bidro til 4 rokke ved det
tradisjonelle synet pa naturvitenskapene. 1 folge Kuhn preges vitenskapen i
normalvitenskapelige perioder av et felles paradigme. Et paradigme bestir av en
felles forstielse av teorier, metoder, ideer, verdier og teknikker, og det
representerer en bestemt mate 4 iaktta verden pd. Det finnes med andre ord ikke
noe teoriuavhengig iakttakelsessprak. Nar et paradigme kommer opp 1 mange og
gjentagne vanskeligheter bryter det sammen, noe som forer til en krise og en
vitenskapelig revolusjon. Etter hvert vil et nytt paradigme vise seg i stand til a
trekke forskere bort fra rivaliserende skoler, slik at en ny normalvitenskapelig
periode kan begynne.

Det kontroversielle i Kuhns argumentasjon er at han mange steder i boken
fremstiller utviklingen som en prosess der det ikke et en rasjonell diskusjon mellom
tilhengere av det gamle og det nye paradigme, paradigmene er inkommensurable.
De representerer forskjellige mater 4 forsta verden pa. Vitenskapens utvikling
foregar ikke kumulativt, men gjennom revolusjoner. Et sentralt spersmil er om det
da er mulig 4 snakke om utvikling og fremskritt. Kuhn ble derfor beskyldt for 4
vere relativist fordi det er vanskelig 4 se hvordan det kan finnes teoriuavhengige
standarder som gir gunnlag for 4 skille mellom sanne og usanne pastander (Lakatos
og Musgrave 1970). Kuhn mener imidlertid at nye paradigmer gir oss bedre
praktiske redskaper av begrepsmessig og instrumentell art. Vitenskapens utvikling
er riktignok ikke en trinnvis utvikling mot en sann beskrivelse av verden, men en
bevegelse vekk fra paradigmer som har vist seg uholdbare.

Fra midten av 70-tallet kom det en rekke vitenskapssosiologiske bidrag som
gikk enda lenger enn Kuhn i sin kritikk av den tradisjonelle realistiske vitenskaps-
forstdelsen og hevdet at vitenskapelig kunnskap er sosialt konstruert. 1 en
programerklering for det som har gitt under betegnelsen “the Strong Program”
heter det at malsetningen er 4 forklare innholdet i vitenskapelig kunnskap
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sosiologisk (Bloor 1976:1). Med dette ble det kunnskapssosiologiske perspektivet
sentralt ogsa i vitenskapssosiologien.

Berger og Luckmanns The Social Construction of Reality (1967) kan veare et frukt-
bart utgangspunkt for 4 forstd hva som ligger i sosial konstruksjon. De fremhever
at samfunnsmessige institusjoner fremstir som om de er objektive realiteter, mens
de i realiteten ikke eksisterer uavhengig av oss. De eksisterer fordi en stor del av
oss tar dem for gitt og handler i henhold til dem. Derigjennom bekrefter og
opprettholder vi disse institusjonene gjennom vére handlinger. Den virkeligheten
som sosiologien studerer er sosialt konstruert, og det er kunnskapssosiologiens
oppgave og fokusere pa den sosiale konstruksjonsprosessen. I et fenomenologisk
perspektiv er det ikke bare slik at sosiale forhold legger begrensninger pd og kan
forvrenge var forstielse. Den sosiale konstruksjon er ogsa en forutsetning for all
forstdelse. Bade i dagliglivet og i vitenskapen er vi avhengige av et sett av
fordommer eller bakgrunnsviten for 4 kunne fortolke vire sanseinntrykk. Denne
historisk og sosiokulturelt bestemte bakgrunnsviten tar vi som en selvfolge. Det
finnes ikke noe objektivt grunnlag for 4 avgjere i hvilken grad en fortolkning av
verden er riktigere enn en annen. Her ligger kunnskapssosiologiens relativisme-
problem.

Laboratoriet har veart et egnet sted for 4 studere forskeres atferd og hvordan
forskningsresultater produseres. Knorr-Cetina (1981) fremhever at det er en
utbredt misforstdelse at laboratorier er et sted der ideer testes og noen ganger blir
generert. Vitenskapelig arbeid kan forstds som en seleksjonsprosess som baserer
seg pa hva som synes 4 fungere i en gitt materiell og sosial kontekst. Laboratoriet
er ikke et noytralt mileinstrument, men er preget av etfaringene fra tidligere
forskning. Vitenskapelige resultater er laget og forhandlet frem av bestemte aktorer
pé et bestemt tidspunkt pa basis av bestemte teknikker og materielle omgivelser.
Resultatene er derfor kontekstuelle og ikke universelt gyldige fortolkninger.

Latour og Woolgar (1979) fokuserer i likhet med Knorr-Cetina (1981) pa
konstruksjonen av fakta og kunnskap og viser blant annet hvordan resultatene kan
trekkes 1 den retning forskerne onsker. De introduserer begrepet inskripsjon for 4
fa frem hvordan menstre og begrepsmessige sammenhenger konstrueres samtidig
som de fokuserer pa at fenomenene er konstruert i en materiell kontekst pa
laboratoriet. De gar imidlertid lenger enn Knorr-Cetina i sitt konstruktivistiske
perspektiv og hevder at selv om de ikke vil benekte at fakta eksisterer eller at det
finnes en virkelighet, betrakter de den ytre virkelighet ("out-there-ness”) som en
konsekvens av vitenskapelig arbeid. Mens Knorr-Cetina ikke skiller klart mellom
en ytre og en sosial virkelighet, hevder Latour og Woolgar at det ikke er mulig
skille mellom disse (Sismondo 1993).

Woolgar (1988) har videreutviklet sin radikale konstruktivistiske posisjon og
hevder at det ikke finnes noen ytre verden for den er konstruert. Fordi det ikke
finnes noen ytre verden som péstander kan proves mot, blir studiet av vitenskap en
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form for diskursanalyse der vitenskap blir betraktet som en spesiell form for
litterzer tekst.

Den konstruktivistiske kritikk av den tradisjonelle vitenskapsforstdelse rokker
ved grunnleggende verdier i vart samfunn. Naturvitenskapenes objektivitet og
rasjonalitet fremstdr som et ideal for andre deler av vitenskapen og for samfunnet
generelt. En sosiologisk forklaring pa den sterke kritikken som har vart rettet mot
Kuhn og senere konstruktivistiske bidrag, er at vitenskapen har den samme sakrale
status som religionen (Bloor 1976, Fuchs 1992). Med utgangspunkt i Durkheims
(1965) religionssosiologi argumenteres det for at kritikk av vitenskapens rasjonelle
status er brudd pi et tabu. Vitenskapen representerer den reneste form for
rasjonalitet i vart samfunn. I folge Popper (1945) er vitenskapen arketypen pa et
demokratisk samfunn. Nar dette trekkes i tvil, er dette ikke bare en kritikk mot
vitenskapen som en av de sentrale institusjonene i vart samfunn, det truer ogsa
grunnlaget for vare politiske institusjoner. Et slik sosiologisk perspektiv kan
forklare engasjementet i kritikken mot konstruktivistene, men det kan ikke brukes
som et argument mot innholdet i denne kritikken.

Det er imidlertid ikke alt som gir under betegnelsen konstruktivisme som
representerer en trussel mot vitenskapen som institusjon. Kuhn (1970:174-210)
avgrenser seg fra et relativistisk standpunkt, selv. om han mener det ikke finnes
noen teoriuavhengig metode for a4 nerme seg virkeligheten. Sismondo (1993)
argumenterer for at det er uproblematisk 4 godta at sosiale prosesser pavirker
forskningsprosessen i valg av tema, gjennom ideer, i tolkninger av forsknings-
resultater og gjennom laboratorieapparatur. Det som er problematisk er pastanden
om at ogsd den fysiske verden er sosialt konstruert slik Woolgar helt eksplisitt
hevder. Den siste formen for konstruktivisme undergraver selve grunnlaget for
naturvitenskapen.

Hvis en godtar den fenomenologiske innsikten om at all forstielse hviler pd en
bakgrunnsviten som tas for gitt og bare i begrenset grad lar seg tematisere, synes
Kuhns og Sismondos avvisning av en relativistisk posisjon 4 vare utilstrekkelig
begrunnet. Det er ikke tilstrekkelic 4 hevde at en radikal konstruktivisme
undergraver selve grunnlaget for naturvitenskapen. En mate 4 lose dette pa er 4
definere denne typen epistemologiske sporsmal ut av sosiologien og innta et
agnostisk erkjennelsesfilosofisk standpunkt (f.eks. Fuchs 1992:25-34). Dette er helt
parallelt til Berger og Luckmanns losning nar de skiller mellom filosofiske og
sosiologiske sporsmil (Berger og Luckmann 1967:14-15). Hvis det skal vere
meningsfullt 4 drive vitenskap, ma vi imidlertid forutsette at det finnes en ytre
verden uavhengig av var konstruksjon (Fuchs 1992). Implisitt innebarer derfor et
agnostisk erkjennelsesfilosofisk standpunkt en form for realistisk posisjon, selv om
en da ikke tar stilling til den filosofiske begrunnelsen for dette standpunktet. Fuchs
agnostiske kunnskapsteoretiske standpunkt ligger nar opp til det Brantes
standpunkt om at et kontruktivistisk perspektiv er en fruktbar tilnaerming til studier
av vitenskapelig virksomhet, selv. om han avviser dette som et holdbart
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kunnskapsteoretisk standpunkt. Han betegner dette som en metodisk relativisme
kombinert med et kunnskapsteoretisk realistisk standpunkt (jf. Brante 1984:38-39).
A godta et slikt realistisk standpunkt, men ikke ta det helt pa alvor er imidlertid en
lite overbevisende losning pa relativismeproblematikken.

Cole (1992, 1996) prover ogsi 4 begrunne en posisjon mellom en
konstruktivistisk og en tradisjonell realistisk vitenskapsforstaelse. Han hevder selv
at han har lert mye av konstruktivistenes bidrag og har derfor i stor grad revurdert
sin tidligere forstielse av vitenskapen (f.eks. Cole og Cole 1973). Han er enig med
konstruktivistene i at vitenskapen er sosialt konstruert, men fastholder at naturen
setter klare grenser. Det at det kan vare umulig i en del situasjoner 4 velge mellom
to konkurrerende paradigmer betyr ikke at det aldri er mulig. Cole skiller mellom
utvikling av ny kunnskap i forskningsfronten (frontier knowledge) og det som etter
hvert blir betraktes som etablert kunnskap (core knowledge) innen faget etter 4 ha
vart giennom ulike vitenskapelige evalueringsformer. Dette skillet tilsvarer i stor
grad Latours (1987) begrep om ”ladder of factisity”. Den forste formen for
kunnskap er usikker og det hersker stor uenighet om den. Faktisk er det like stor
uenighet om denne typen kunnskap i naturvitenskap som i samfunnsvitenskap.
Han mener en viktig grunn til at det i samfunnsvitenskap ikke pa samme mate som
i naturvitenskap utvikles en enighet om hva som kan regnes som etablert
kunnskap, er mangfoldet i fenomenene som studeres og at samfunnsvitere studerer
fenomener de selv en del av (Cole 1994).

Cole mener han pia mange omrdder kommer konstruktivistene i mote og han
betegner sin posisjon som realistisk konstruktivist. Han mener utfordringen ligger i
4 pavise hvordan bestemte sosiale prosesser pavirker kunnskapsproduksjonen. Hos
konstruktivistene blir dette uklart fordi den ytre fysiske verden inkluderes i en
sosial konstruksjonsprosess. Han gir en rekke eksempler som han mener viser at
enigheten om naturvitenskapelige teorier og naturvitenskapens suksess ikke 1
tilstrekkelig grad lar seg forklare innen det konstruktivistiske perspektivet. Cole
kritiserer ogsd konstruktivistene for i sarlig grad 4 ha studert felt preget av faglig
uenighet. Hans empiriske begrunnelse for et realistisk konstruktivistisk standpunkt
kan imidlertid kritiseres for ikke i tilstrekkelig grad 4 ta inn over seg at all testing av
kunnskap forutsetter fortolkning. Hvis en forutsetter at ogsa etablert kunnskap i
fremtiden vil kunne bli forkastet som feilaktig, hvordan kan en da pastd at dagens
etablerte kunnskap er mer sann enn tidligere tiders kunnskap?

Cole far ogsa store problemer med a begrunne sin egen posisjon. I humaniora
og samfunnsvitenskap finnes det ikke pd samme méte som i naturvitenskap en ytre
verden som teorier kan proves opp mot. Cole (1996) ser derfor ikke bort fra at
samfunnsvitenskapene er fullstendig eller nesten fullstendig sosialt konstruert.
Dette mener han kan bidra til 4 forklare hvordan sosialkontruktivistenes syn pa
vitenskap har fdtt sa stor innflytelse. Selv om Cole legger stor vekt pa empirisk
forskning nar han kritiserer konstruktivistene, skaper hans polemiske utfall mot
konstruktivistene som en sosial konstruksjon ironisk nok ogsa problemer for hans
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eget kunnskapsteoretiske standpunkt. Hvis det konstruktivistiske paradigme er et
eksempel pa en nesten fullstendig sosialt konstruert vitenskap, vil dette ogsd mitte
kunne gjores gjeldende for hans egen posisjon. Fortolkning av empiriske data i
samfunnsforskningen er langt fra objektive.

Implisitt ligger det imidlertid hos bade Kuhn, Sismondo og Cole en forstielse
av at vitenskapen som institusjon er basert pa en kritisk utproving av kunnskap.
Fordi den vitenskapelige metode gir ut pd at alle pdstander og teotier og
fremgangsmater ma begrunnes blant annet gjennom systematisk empirisk
utpreving og argumentasjon, har vi grunn til 4 ha tillit til at kunnskapsutviklingen
generelt gir fremover. Vitenskapen preges med andre ord av en prosedyrerasjonalitet.

Betydningen av prosedyrerasjonalitet eller kraften i det bedre argument er et
helt sentralt perspektiv. i blant annet Habermas (1981, 1996) teori om
kommunikativ rasjonalitet. I folge Habermas ligger det implisitt i enhver form for
kommunikasjon at en onsker 4 oppna en gjensidig forstdelse av hva som menes,
samtidig som enhver aktor ma kunne gi grunner for sine uttalelser og pastander.
Det benektes ikke at makt og tradisjoner bidrar til 4 forvrenge dagligdagse
kommunikasjonsprosesser og at vi i en del tilfeller bevisst farer med logn eller
soker 4 utnytte kommunikasjonen strategisk. Enhver form for kommunikasjon
forutsetter imidlertid implisitt et ideal om herredemmefri kommunikasjon som i
det minste delvis ma vare innfridd for at en samtale skal kunne komme i stand.
Denne forutsetningen som er helt fundamental 1 Habermas teori, kan riktignok
trekkes i tvil (Eriksen og Weigdrd 1999:51-60). Det forer imidlertid til absurditeter
hvis en ikke forutsetter at samtaler forutsetter en tro pa kraften i de bedre
argumenter. En benektelse av en slik form for rasjonalitet i samtalen er ogsd
selvrefererende inkonsistent, fordi et slikt standpunkt nedvendigvis ma begrunnes
med basis i den samme rasjonaliteten som benektes (Skirbekk 1996).

Universitetene er i folge Habermas en av flere institusjonaliserte oyer av
rasjonalitet der det ligger et ideal til grunn om at argumentenes substansielle
innhold 1 seg selv skal avgjore (Habermas 1989, Eriksen 1999:49-50). Dette er
selvfolgelig ikke alltid tilfelle, og kraften i det bedre argument er ikke sterkere enn
at det 1 mange tilfeller ikke oppnis enighet. I vurderinger av hva som er gyldig
kunnskap gir imidlertid penger og makt ideelt sett ikke grunnlag for innflytelse, og
det er en internvitenskapelig selvjustis som sanksjonerer overtramp!. Begrepet om
kommunikativ rasjonalitet innebzrer at vi kan ta inn over oss at vitenskapelig
kunnskap er sosialt konstruert, samtidig som perspektivet bidrar til 4 nyansere hva
som ligger i den sosiale konstruksjon. Nar forskere diskuterer hvordan resultater

1 Kalleberg (1999) har pédpekt sammenhengen med Mertons fokusering pa
vitenskapelige normer (Merton 1973) og Habermas teori om kommunikativ
rasjonalitet. Denne sammenhengen er serlig tydelig i artikkelen ”The Idea of the
University: Learning Processes” der Habermas (1989) presenterer en refortolkning av
Parson og Platt (1973).
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skal tolkes er dette eksempel pa en rasjonell prosess, ikke bare en sosial produksjon
av vitenskapelig kunnskap. Det er derfor utilstrekkelig 4 pdpeke at resultatene er
preget av makt, ressurstilgang, laboratorieinstrumenter og forskernes perspektiver
og fordommer. Det er ogsa helt sentralt 4 fa frem de rasjonelle aspektene 1 hvordan
kunnskapen utvikles gjennom kontroverser og diskusjoner og empirisk utproving.
I praksis vil det vaere umulig 4 skille klart mellom kunnskapens rasjonelle utvikling
og sosiale forhold. Likevel vil det vare viktig 4 pavise hvordan sosial forhold
pavirker kunnskapsproduksjonen. Ved 4 belyse betydningen av sosiale forhold kan
en bidra til at kunnskapsutviklingen blir underlagt en mest mulig rasjonell
prosedyre. Slik sett kan begrepet om kommunikativ rasjonalitet brukes som en
teoretisk begrunnelse for et realistisk konstruktivistisk prosjekt (jf. Cole 1992).

Hvis en godtar pastanden om at vitenskapelig kunnskap er sosialt konstruert,
betyr dette at kunnskapsorganiseringen og inndelingen i fag ogsd er sosialt
konstruert. Sosiale forhold er sentrale for 4 forklare utviklingen av nye fag og
hvordan kulturer, tradisjoner, ressurser og institusjonelle grenser hindrer
utviklingen av nye. Dette betyr imidlertid ikke at kunnskapsorganiseringen fullt og
helt kan forklares ut fra sosiale forhold. Som det fremgir av den foregiende
droftingen ma begrepet om sosial konstruksjon nyanseres fordi kunnskaps-
utviklingen er preget av en prosedyrerasjonalitet. Ndr nye teorier og metoder
utvikles vil de i en del tilfeller danne grunnlag for endringer i kunnskaps-
organiseringen. Kunnskapsorganiseringen er siledes et resultat av samspillet
mellom sosiale forhold og kunnskapsutviklingens rasjonelle egenlogikk.

3.3 Fag og spesialiteter

Selv om universitetene er en av de eldste institusjonene i virt moderne samfunn,
og betegnelser pi enkelte fag kan fores tilbake til antikken, har universitetene
tradisjonelt forst og fremst vart institusjoner for profesjonsutdanning innen juss,
medisin og teologi, samt utdannelse av embetsmenn. Pa midten av 1200-tallet ble
juss skilt fra retorikken og kirkerett fra teologien ved Universitetet i Bologna, noe
som ma sees 1 lys av sekulariseringen av kunnskapen. Da universitetet i Paris ble
opprettet pa siste halvdel av 1100 tallet ble det basert pa fire fakulteter: humaniora,
juss, medisin og teologi. Denne oppdelingen av kunnskapen 1 fakulteter ble i stor
grad en modell for andre universiteter i Europa. Fakultetsinndelingen hadde
ingenting med den internvitenskapelige differensieringen, som senere kom til 4
prege  universitetene, men hadde sitt grunnlag 1 samfunnsmessige
kompetansebehov (Swaboda 1979, Dahl og Serensen 1997).

Dagens moderne forskningsuniversiteter hatr i stor grad sitt utgangspunkt i
den fornyelsen av universitetene som skjedde i Tyskland pa begynnelsen av 1800-
tallet med utgangspunkt i Humboldts universitetsreformer. De grunnleggende
prinsippene var Lehr- og Lernfreihet og en sterk betoning av narheten mellom
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forskning og undervisning. Med sitt forsvar for vitenskapens autonomi og en
organisert forskerutdanning dannet de fremste tyske universitetene modell for
utvikling av moderne universiteter (Ben-David 1977, Swaboda 1979, Wittrock
1985a).

Fremveksten av slike forskningsuniversiteter, og utviklingen av kunnskaps-
produksjonen i moderne naturvitenskap, dannet grunnlag for utvikling av fag-
disipliner som en spesifikk form for organisering av vitenskapelic kommunikasjon
og evaluering av kunnskap. En disiplin kjennetegnes av 4 ha sine egne tidsskrifter,
konferanser og foreninger, men forst og fremst er disipliner ogsd organisert som
egne universitetsinstitutter. Denne institusjonelle forankringen er helt sentral fordi
det gir disiplinen makt til 4 sette sine egne kvalitetskriterier for hva som er gyldig
kunnskap blant annet gjennom retten til 4 sertifisere egne studenter og 4 velge ut
det faglige personalet gjennom kollegiale bedommelseskomiteer (Parsons og Platt
1973:111-112, Clark 1983, Dahl og Serensen 1997).

Utgangspunktet for det disiplinbaserte universitetsinstitutt var den
professorale lerestol, som etter hvert har utviklet seg til institutter med flere
professorer og mange vitenskapelig ansatte. Instituttet ble en node i et nettverk av
institutter innenfor et felt for faglig kommunikasjon og personellutveksling.
Parsons og Platt (1973:33-123) hevder at pa samme méten som okonomien er
preget av gkonomisk rasjonalitet, er verdien kognitiv rasjonalitet den primare ved
universitetene. Universitetene representerer en institusjonalisering av det kognitive
kompleks og realiserer verdikomponenten kognitive rasjonalitet. Utviklingen og
differensieringen av disipliner kan derfor betraktes som et resultat av en slik
kognitiv rasjonell prosess.

Selv om det er en rekke eksempler pa fag som forst etter lang tid er blitt
institusjonalisert som fagdisipliner ved universitetene (Whitley 1984:8-9), gir
organisering av institutter likevel et grovt bilde av utviklingen av disipliner. I Norge
har etableringen av institutter fulgt ulike monstre ved de ulike fakultetene. 1
medisin ble det etablert grunnenheter fra slutten av forrige arhundre. Ved Det
matematisk-naturvitenskapelige fakultet ved Universitetet i Oslo ble det etablert
enheter som ble betegnet som institutter i forste halvdel av dette arhundret. I
humaniora, samfunnsvitenskap, juss og teologi er de aller fleste institutter forst
etablert etter andre verdenskrig (Kyvik, Tvede og Odegird 1989:11).

Den faglige kommunikasjon og evaluering av kunnskap foregir imidlertid
hovedsakelig i mindre og spesialiserte grupper og involverer ikke fagene som
helhet. Differensiering og spesialisering kan sees som et resultat av en kognitiv
prosess der det som folge av kunnskapsutviklingen blir oppdaget nye felt, samtidig
som kunnskapsmengden oker, slik at det er vanskelig eller umulig 4 vare faglig
oppdatert pd et bredt omrade (Clark 1996). Det er imidlertid ogsa en sosiologisk
forklaring som bidrar til 4 forklare denne utviklingen. Fordi det er si sterk
konkurranse innen vitenskapelig forskning samtidig som originalitet tillegges stor
vekt, er det ofte strategisk viktig for forskere 4 finne en egen nisje. Spesialisering
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kan bade vere teoribasert, metodebasert og omradebasert, men disse typene av
spesialisering er ikke nedvendigvis gjensidig utelukkende (Becher 19892:48-49).

Det har vert gjennomfert en rekke sosiologiske studier av spesialiserte
forskersamfunn eller “invisible colleges” (f.eks. Hagstrom 1965, Crane 1972,
Gaston 1973, Thagaard 1986b). Slike forskersamfunn er imidlertid ikke entydige og
klart avgrensede former for kunnskapsorganisering. Selv subdisipliner og spesialfelt
er igjen delt opp 1 mindre grupper som arbeider med tilsvarende problemstillinger.
Mulkay (1977) viser for eksempel til at det er mulig 4 skille mellom 27 ulike
forskningsfelt innen faststoff fysikk. Forskersamfunn har ofte karakter av 4 veare
ustabile nettverk som etableres og avvikles ettersom forskningen utvikler seg. Nett-
verkene er delvis overlappende, og forskere deltar ofte i flere nettverk. Forskerne
selv vil ogsd ofte vere uenige i hvordan nettverkene kan avgrenses. Forsker-
samfunnene mangler i stor grad den institusjonelle forankringen i universitets-
strukturen som i stor grad kjennetegner fag og disipliner (Becher 1989a:49-50,
Vabe 1995). En eller flere slike forskersamfunn danner imidlertid ofte utgangs-
punkt for institusjonaliserte forskningsgrupper eller avdelinger som ogsa har ansvar
for utdanningsvirksomheten innen sitt felt. Selv om spesialiteter kan vere vanskelig
4 avgrense, kan det i en del tilfeller vare fruktbart a ta utgangspunkt i eller a skille
mellom deler av fag. Slike deler av fag betegnes her som spesialiteter.

Fagdisipliner vil ofte vere en foderasjon av ulike spesialiteter som bare loselig
er knyttet sammen pa basis av et relativt vidt definert felt, der medlemmene har fa
eller ingen felles forskningsinteresser. Differensiering og spesialiteter kan imidlertid
ogsid danne utgangspunkt for utvikling av nye fagdisipliner. Gradvis velger forskere
i ulike miljoer 4 begynne 4 arbeide med beslektede problemstillinger. Det utvikler
seg kommunikasjon mellom disse miljoene, det etableres tidsskrifter og det utvikles
en enighet om metoder og relevanskriterier. Utviklingen av nye disipliner kan bade
vare et resultat av spesialisering innen en disiplin og et resultat av utvikling av en
ny disiplin i skjeringspunktet mellom to eller flere disipliner. Det vil ofte kunne
veere uklarhet mellom hva som er rimelig 4 betrakte som en fagdisiplin og hva som
er en spesialitet. Statistikk har for eksempel utviklet seg til et eget fag, selv om det
fremdeles ogsé betraktes som en del av matematikken.

Differensiering er imidlertid bare en av flere prosesser som leder til utvikling
av nye disipliner. Blume (1985) fremhever, i tillegg til differensiering, tre andre
typer prosesser bak utviklingen av nye forskningsfelt og disipliner; utvidelse,
ekstern stimulering og profesjonalisering. Med wtvidelse sikter han til at nye felt blir
underlagt vitenskapelig undersokelse. Det er en generell tendens til at en stadig
storre del av vart samfunn gjores til gjenstand for forskning. Utviklingen av
psykoanalysen er et eksempel pd at ”det ubevisste”, som tidligere bare hadde vart
behandlet i filosofien og litteraturen, ble gjort til gjenstand for empiriske
vitenskapelige undersokelser. Bade differensiering og utvidelse er eksempler pa
internvitenskapelige prosesser som forer til utvikling av nye disipliner.

37



Blume (1985) understreker at nye felt ogsa utvikler seg pd basis av ekstern
péavirkning. Han viser til at nye felt kan utvikles som et resultat av eksterne behov
og patrykk for 4 anvende forskning eller teknologi. Denne prosessen betegner han
som ekstern stimulering. Eksempler pa felt som har utviklet seg pa et slikt grunnlag
er bioteknologi og medisinsk fysikk. Med profesjonalisering sikter han til at
universitetene etter hvert har utviklet studietilbud innenfor profesjonelle felt som
tradisjonelt har ligget utenfor universitetenes domene. Eksempler pd dette er
ingeniorutdanning, som tidligere var en utdanning pa hegskoleniva. Mens ekstern
stimulering fokuserer pa eksterne behov for forskning, dreier profesjonalisering seg
om eksterne behov for kompetanse.

Det kan imidlertid reises sporsmil ved om det er rimelig 4 betrakte fagfelt som
utvikler seg pa basis av profesjonalisering for disipliner. Parsons og Platt (1973)
skiller mellom disipliner, som de ser pd som resultater av internvitenskapelige
utviklingsprosesser, og fag som er konstruert pd basis av behov for kompetanse pa
lavere grads nivd og kandidater med profesjonsutdanning. Utdanning av kandidater
med relevant kompetanse er sentralt for universitetenes legitimitet. Det er
imidlertid ikke slik at fag enten er et resultat av eksterne kompetansebehov eller
interne utviklingsprosesser. Nar profesjonsutdanninger etableres pa universitets-
niva mi disse legitimere seg som vitenskapsfag pa linje med tradisjonelle disipliner
(Brante 1987, Karseth 1994).

Stark og Lattuca (19906) skiller mellom studiefag som er basert pa akademiske
disipliner, profesjons- og yrkesutdanninger. I likhet med Parsons og Platts skille
mellom ulike typer fag, fir denne distinksjonen frem at det ikke nedvendigvis er et
samsvar mellom forskningsfag og studiefag. I humaniora er sprakfagene i stor grad
organisert ut fra hvordan disse feltene er organisert som undervisningsfag i skolen.
Forskningsmessig bestir disse fagene av subdisipliner som lingvistikk,
litteraturvitenskap og kulturkunnskap, der kommunikasjon og samarbeid pa tvers
av ulike studiefag er mer utbredt enn samarbeid pd tvers av subdisiplinene internt
(Vabo 1995). Longum (1989) har for eksempel dreftet nordisk sprik og litteratur
ut fra et slikt perspektiv. Dette eksemplet illustrerer at selv om en holder
profesjoner og lavere grads utdanning utenfor, er disiplinbegrepet uklart fordi det
ikke alltid er et sammenfall mellom organisering av studiefag og forskningsfag.

Disipliner og forskningsfelt som er basert pd ekstern stimulering reiser
tilsvarende problemer i forhold til avgrensning av disiplinbegrepet. Blumes
eksempler bioteknologi og medisinsk fysikk er riktignok forskningsfelt og ikke
disipliner. Dette rokker ikke ved at etablering av disipliner sjelden kan forstis helt
isolert fra samfunnsmessige kunnskapsbehov. Enkelte fag vil imidlertid helt klart
veere basert pa for eksempel teknologisk anvendelse, mens andre fag i storre grad
har utviklet seg pd basis av internvitenskapelige kriterier. Sporsmalet er om bare de
forstnevnte fagene er disipliner.

Fagdisipliner har en forskningsmessig, en utdanningsmessig og en
administrativ  side (Kockelmans 1979). Sammenfallet av organisering av
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kunnskapsproduksjon, sosialisering av studenter og administrative rammer gjor
fagdisipliner til en sentral og relativt stabil form for kunnskapsorganisering. Som
det gir frem av den foregiende droftingen varierer imidlertid graden av
sammenfall mellom forskningsfag, studiefag og universitetenes formelle
organisasjonsstruktur. En streng definisjon av fagdisiplin vil innebare at mange fag
vil falle utenfor denne definisjonen fordi det ikke er et slikt sammenfall mellom
disse strukturene, eller fordi fagorganiseringen er et resultat av eksterne kunnskaps-
og kompetansebehov. Ut fra argumentasjonen tidligere i dette kapitlet om at ogsd
fagdisipliner er sosiale konstruksjoner og ikke bare resultater av en kognitiv
rasjonell prosess slik Parsons og Platt (Parsons og Platt 1973) hevder, er det ikke
teoretisk grunnlag for 4 skille mellom fag og disipliner. Et snevert disiplinbegrep vil
dessuten veare et lite hensiktsmessig utgangspunkt for 4 drefte forskjeller mellom
fag. Dette er grunnen til at for eksempel Becher (1989a) bruker disiplinbegrepet
sveert vidt, slik at det blant annet ogsd omfatter profesjoner og anvendte fag. Jeg
foretrekker 4 bruke begrepet fag som en fellesbetegnelse for ulike typer
kunnskapsorganisering pd dette nivéet, fordi disiplin ogsd brukes i en snevrere
betydning som en betegnelse pd “rene” akademiske fagfelt (jf. Parsons og Platt
1973).

3.4 Fagomrader

Pa samme maten som det i en del tilfeller vil vere formalstjenlig a studere
fagforskjeller pa et svaert detaljert nivd med utgangspunkt i spesialiteter, kan det i
andre tilfeller vare fruktbart 4 ta utgangspunkt i fagomriader som er mer
omfattende former for kunnskapsorganisering. Som grunnlag for internasjonal
utdanningsstatistikk er det utarbeidet standarder for klassifisering i fagomrader og
utdanningsnivder, den sakalte ISCED standarden (International Standard
Classification of Education) som er utarbeidet av UNESCO (Nordisk statistisk
sekretariat 1981, Statistisk sentralbyra 1989). Denne klassifiseringen i fagomrader
er 1 stor grad gjennomgdende for alle utdanningsnivder. Tabell 3.1 viser at for
utdanning pa universitets- og hogskoleniva skilles det mellom 8 ulike fagomrader.
ISCED inndelingen har i stor grad dannet utgangspunkt for utarbeidingen av
retningslinjene for den internasjonale forskningsstatistikken; den sakalte “Frascati-
manualen”, der det skilles mellom seks fagomrider (OECD 1994). Som det
fremgar av tabell 3.1 er forskjellen mellom Frascati-manualen og ISCED
inndelingen at det i den forstnevnte skilles mellom naturvitenskap og teknologi
samtidig som undervisning, samferdsel og tjenesteyting og forsvar ikke er egne
kategorier. Enkelte fag er ogsi plassert forskjellig i de to klassifiseringene.
Eksempelvis inneholder undervisning i ISCED inndelingen ikke bare pedagogikk,
men lererutdanning innen alle fagfelt. En rekke kandidater vil detfor bli klassifisert
under undervisning i henhold til ISCED standarden, mens forskningen i disse
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fagene ikke nedvendigvis vil bli kategorisert som samfunnsvitenskap. Dette
illustrerer at selv om det er et klart sammenfall mellom disse inndelingene, vatierer
de noe ettersom det tas utgangspunkt i utdannings- eller forskningsvirksomheten.

Tabell 3.1 Ulike kategoriseringer av fagomrader.

ISCED (UNESCO) Frascati-manualen National Science
(OECD) Foundation (USA)

Humaniora og estetikk Humaniora [ e

Undervisning Samfunnsvitenskap Social sciences

Administrasjon, gkonomi

samfunnsvitenskap og juss

Psychology
Naturvitenskap og teknikk Teknologi Engineering
Naturvitenskap Mathematics

Computer sciences

Physical sciences

Environmental sciences

Life sciences

Helsevern Medisin

Jordbruk, skogbruk og fiske Landbruks-, fiskerifag og
veterineermedisin

Samferdsel

Tjenesteyting og forsvar

Selv.om Frascati-manualens inndeling av fagomrider er den mest utbredte som
grunnlag for forskningsstatistikk, finnes det ogsé alternative inndelinger. National
Science Foundation i USA har ikke humaniora med i sin statistikk, fordi humaniora
faller utenfor deres definisjonen av vitenskap (National Science Board 1996).
Dessuten skilles det mellom psykologi og samfunnsvitenskap og fem ulike typer
naturvitenskap. Samtidig er medisin, landbruks-, fiskerifag og veterinermedisin
kategorisert sammen med biologi som ”life sciences” (tabell 3.1). Bakgrunnen for
denne siste kategorien er at det forskningsmessig er en nar forbindelse mellom det
som foregir innen deler av biologisk forskning medisin og veterinermedisin. Den
amerikanske inndelingen illustrerer at det kan legges ulike kriterier til grunn for
kategoriseringer i fagomrader.

Fagomrade er en kategorisering av fag ut fra bestemte typer kriterier.
Kategoriseringene som er referert er alle utarbeidet for statistiske formal. Nar det
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er lagt vekt pa disse inndelingene her, er det fordi dette er eksempler pa generelle
inndelinger som brukes péd tvers av institusjonsgrenser. Selv om fagomrider kan
representere selvstendige former for kunnskapsorganisering og for eksempel danne
grunnlag for faglig identitet, er en kategorisering forst og fremst en
samlebetegnelse pd en gruppe fag med bestemte likhetstrekk. Nar det vises til
karakteristika ved et fagomrade er det derfor svart ofte karakteristika ved fag som
inngdr i fagomréadet det siktes til.

OECDs fagomradeinndeling synes 4 vare den kategoriseringen som i sterst
grad har sitt organisatoriske motstykke 1 universitetenes fakultetsstruktur. Slik sett
er den ikke bare en abstrakt kategorisering, men ogsa en inndeling som i praksis
reflekteres 1 universitetenes organisering av undervisnings- og forsknings-
virksomheten. Betydningen av slike administrative grenser ma imidlertid veies opp
mot betydningen av andre kategoriseringskriterier. Som det fremgir av den videre
dreftingen av tverrfaglige felt, finnes det ogsa viktige former for kunnskaps-
organisering som gir pa tvers av administrative strukturer.

3.5 Tverrfaglige felt

Tverrfaglighet kan betraktes som en reaksjon pé spesialiseringen av kunnskap i fag
og spesialiteter. Det kan ogsa sees som en tilnerming som tvinger seg frem i et
stadig mer komplekst samfunn og som et nytt stadium i kunnskapsutviklingen. En
kan skille mellom ulike drsaker til at det utvikles tverrfaglige felt (Berger 1972,
Klein 1990:40-54):

o Internvitenskapelig utvikling. Spesialisering kan fore til at det oppstar interessante
problemfelt som faller utenfor en rigid disiplinoppdeling. Det kan ogsd oppsta
felt der det ma trekkes veksler pé flere disipliner.

o Krav fra studentene. Spesialisering forer i en del tilfeller til at studenter og laerere
reagerer mot oppsplitting og fragmentering.

o DPraktiske og administrative bensyn. Felles vitenskapelig utstyr, forsknings-
programmer og administrative hensyn kan i en del tilfeller fore til organisering
av storre grunnenheter som inkluderer flere disipliner.

o Yrkesmessige og profesjonelle kompetansekray. Behov for kompetanse vil 1 en del
tilfeller ikke fanges inn 1 utdanningsprogrammer basert pa tradisjonelle
disipliner.

o Eksterne kunnskapsbehov. Spesifikke kunnskapsbehov kan ikke alltid ivaretas av
enkeltdisipliner. Slik kunnskap karakteriseres gjerne som problem- eller
domenebasert.

Bakgrunnen for utviklingen av tverrfaglige felt har, som det fremgar av denne
inndelingen, bade sitt utgangspunkt i forskning og utdanning og er et resultat bade
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av cksterne kunnskaps- og kompetansebehov og internvitenskapelige prosesser.
Det er siledes i stor grad en likhet i de prosesser som forer til utvikling av
tverrfaglige felt og grunnlaget for utvikling av nye fag (jf. Blume 1985).

I hvilken grad tverrfaglighet bryter med den tradisjonelle organiseringen av
kunnskap 1 ulike fag varierer. Multidisiplinaritet er en svak form for tverrfaglighet,
fordi bidragene fra de ulike fagene ikke knyttes sammen og integreres.
Utdanningstilbud der studentene setter sammen kurs fra ulike disipliner er
cksempel pa dette. Utdanning i sosialt arbeid og skonomi og administrasjon vil ha
preg av multidisiplinaritet, selv om det kan ligge visse forsek pi integrasjon i
seminarundervisning og 1 en avsluttende oppgave. Innen forskning wil
multidisiplinaritet ofte vaere et resultat av problembasert forskning som ikke kan
loses innen rammen av en disiplin. Multidisiplinaritet innebzrer at det trekkes inn
personer fra ulike disipliner som diskuterer og samarbeider for 4 lose et problem,
men de beholder alle sin opprinnelige disiplinaere tilknytning og identitet (Klein
1990:55-73).

Interdisiplinaritet innebarer en form for integrasjon mellom de involverte
fagfeltene. Det at en laner begreper, teorier eller metoder fra andre disipliner kan
vere begynnelsen pa utviklingen av et interdisiplinart felt. Interdisiplineritet kan
vere begrenset til et konkret prosjekt eller det kan vare basert pa et bestemt
problemfelt som for eksempel byplanlegging og hoyere utdaning, men kan ogsa
utvikles 1 grenselandet mellom fag. Interdisiplinare felt kan ogsd utvikle seg til nye
fagdisipliner. Biokjemi er et eksempel pa dette.

I motsetning til multi- og interdisiplinaritet utfordrer transdisiplinere felt den
tradisjonelle fag og disiplinorganiseringen pa en mer fundamental mate. Slike felt
har frigjort seg fra fagene som var utgangspunktet og utviklet seg til et uavhengig
kunnskapsfelt med sine egne problemstillinger, teorier og metoder. Slike felt
utvikler seg ikke til nye fagdisipliner, men fremstir som alternativer og
“overskrider” de begrensede perspektivene som ligger i enkeltfag (Jantsch 1972,
Klein 1990:55-73). Eksempler pi slike transdisiplinere perspektiver er kybernetikk
og sosiobiologi. Wallerstein (1997, 1999) hevder at det er trekk ved
kunnskapsutviklingen som gjor dagens disiplininndeling lite hensiktsmessig, og at
det er utviklingstrekk innen biade humaniora og naturvitenskap som peker i retning
av en storre grad av integrasjon mellom disiplinene i alle fagomrader.

Gibbons et al. (1994) har brukt begrepet om transdisiplinere kunnskapsfelt
for 4 beskrive det de mener er en ny type kunnskapsproduksjon (Mode 2) som er i
ferd med 4 vokse frem. Tradisjonell kunnskapsproduksjon (Mode 1) preges i folge
Gibbons et al. av at problemer utvikles pd basis av internvitenskapelige
relevanskriterier og forskningen utfores innen rammen av akademiske institusjoner
og fag. Individuell kreativitet vektlegges og kvalitetskontrollen er basert pd
kollegiale vurderingsformer. Den nye typen kunnskapsproduksjon preges derimot
av at kunnskapen utvikles med henblikk pd nytte og anvendelse. Dette kan
innebare at prosjekter utvikles ut fra ensker og behov gitt av brukere, men ogsa
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ved at brukere direkte involveres i prosjektene. Den nye kunnskapsproduksjonen
er transdisipliner ved at prosjekter ikke bare involverer personer med ulik
fagbakgrunn og kompetanse, men at det innen rammen av slike felt utvikler seg
nye teoretiske strukturer og forskningsmetoder. Disse feltene utvikler seg ikke til
nye fag, og forskningsresultatene formidles ikke gjennom tradisjonell publisering
og pa konferanser. Kommunikasjonen er mer uformell og kayttet til selve
kunnskapsproduksjonen og kunnskap blir blant annet overfort til nye nettverk
gjennom personlig mobilitet. Mode 2 karakteriseres av organisatorisk heterogenitet
i den forstand at universitetene ikke lenger er sentra for kunnskapsproduksjonen.
Den foregir i okende grad i andre organisatoriske kontekster og gjerne i nettverk
som gir pa tvers av ulike sektorer. Ny informasjonsteknologi har gjort denne typen
kommunikasjon lettere. Innen denne nye typen kunnskapsproduksjon er ogsa
anvendelsen av kunnskapen sentralt pd en helt annen miéte enn i den tradisjonelle
kunnskapsproduksjonen, fordi anvendelse og implementering inngar som en del av
forskningsprosessen. Kvalitetskontrollen innen den nye kunnskapsproduksjonen
baserer seg 1 tillegg til kollegiale vurderingsformer pd kriterier som
markedsvurderinger, ekstern relevans og kostnadseffektivitet.

En innvending mot Gibbons et al. (1994) skille mellom en tradisjonell og en
ny type kunnskapsproduksjon er at de fremstilles som konkurrerende, mens
universitetsforskningen alltid har hatt trekk fra begge idealtypene. Det er heller ikke
noe nytt at universitetsforskning er preget av eksterne relevanskriterier og
anvendelse (Jacob 2000, Rip 2000). Etzkowitz og Leydedorft (2000) fremhever at
Mode 2 pi mange miter kan sees 4 vare den opprinnelige formen for vitenskap
som eksisterte for den ble institusjonalisert som akademisk forskning pa 1800-
tallet. Det pdpekes ogsd at selv om det har vokst frem alternative arenaer for
kunnskapsproduksjon, er universitetene sentrale samarbeidspartnere (Godin 1998).
Selv i forskning som forutsetter tverrfaglic samarbeid vil teoti og metodeutvikling i
stor grad vaere knyttet til etablerte disipliner. Si lenge forskerne er knyttet til
akademiske institusjoner, vil ogsa kvalitetskontrollen i hovedsak vare basert pa
internvitenskapelige kriterier og kollegiale vurderingsformer (Jacob 2000).

Det er uklare grenser mellom fag og tverrfaglige felt. Multidisiplinaritet
representerer kommunikasjon mellom fag og berorer i utgangspunktet ikke den
etablerte fagorganiseringen. Profesjoner kan bade betraktes som fag og
interdisiplinzre felt. Nar det her er skilt mellom fag og tverrfaglige felt er det for a
fa frem at det finnes former for kunnskapsorganisering som bryter med
administrative strukturer og organiseringen av kunnskapsproduksjon og
kunnskapsformidling i tradisjonelle fag.
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3.6 Fagfelt som kognitive og sosiale strukturer

I dette kapitlet er det skilt mellom spesialiteter, fag, fagomrider og tverrfaglige felt.
Dette er eksempler pd ulike typer kunnskapsorganisering som alle kan betegnes
som fagfelt. 1 litteraturen brukes imidlertid fag og fagdisiplin ofte pa en svart upresis
mite og omfatter bade fag, spesialiteter, og til en viss grad ogsd tverrfaglige felt.
Siden fagomride i stor grad er en betegnelse for fag med bestemte fellestrekk,
skilles det heller ikke klart mellom fag og fagomrade. Et slikt bredt begrep om fag
kan i mange tilfeller vere hensiktsmessig, men det er da viktig 4 presisere at
begrepet brukes i en slik bred betydning. Becher (19892) understreker at de trek-
kene han legger vekt pd for 4 forstd fagforskjeller ikke er knyttet til fagomrader
eller disipliner, men kan brukes til 4 studere fagforskjeller pd ulike nivaer. Klein
(1990:104-117) legger vekt pa at tverrfaglige felt i stor grad ogsa kan studeres ut fra
deres disiplinzre trekk. Det at de samme strukturelle trekkene er relevante for 4
drofte fagforskjeller mellom ulike typer kunnskapsorganisering betyr at det i mange
sammenhenger ikke er sd viktig 4 skille mellom de ulike typene fagfelt. I den videre
droftingen brukes imidlertid betegnelsen fag i den grad det refereres spesifikt til
denne typen kunnskapsorganisering, mens fagforskjeller og fagfelt brukes som en
generell betegnelse.

Alle typer fagfelt er bade et avgrenset kognitivt felt og et sett med sosiale
relasjoner. Det at fagfelt ogsd er et sett med sosiale relasjoner kommer blant annet
til uttrykk i at slike felt representerer rammer for kommunikasjon og autoritets-
relasjoner. De kognitive og sosiale dimensjonene er i stor grad sammenvevd og kan
i praksis vaere vanskelig 4 skille fra hverandre. En enhetlig kunnskapsstruktur vil
for eksempel i praksis vare vanskelig 4 skille fra grad av enighet innen fagfeltet.
Det er likevel viktig 4 skille disse dimensjonene analytisk for a forsta forskjeller
mellom fagfelt (jf. Whitley 1984, Becher 1989a, Silverman 1993).

Forstielsen av vitenskapelig kunnskap som sosialt konstruert bidrar til 4
forklare hvorfor de ulike typene kunnskapsorganisering som er droftet i dette
kapitlet er uklare, overlappende og ogsa en viss grad konkurrerende. Uklarhetene
har sammenheng med selve grunnlaget for kunnskapsorganiseringen, ikke for
cksempel en mangelfull presisering av begrepene. Det er imidlertid viktig 4
nyansere hva som menes med sosial konstruksjon. Kunnskapsorganiseringen er i
likhet med vitenskapelig kunnskap ogsé resultat av en rasjonell prosedyre eller det
Habermas (1981) betegner som kommunikativ rasjonalitet. De ulike formene for
kunnskapsorganisering er med andre ord ikke bare basert pa sosiale forhold, men
har ogsa basis i en rasjonell prosedyre. Ved 4 fokusere pa prosedyrerasjonalitet
nyanseres og kombineres innsikter som vektlegger forstdelse av vitenskapelige
kunnskap som sosiale konstruksjoner og den tradisjonelle vitenskapesforstdelsen
om at vitenskapelig kunnskap er resultat av en kognitivt rasjonell prosess. I et slikt
perspektiv blir samspillet mellom fagfelt som kognitive og sosiale strukturer helt
sentralt.
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Det at kunnskapsutviklingen er preget av en rasjonell prosedyre, gjor at vi kan
forutsette at kunnskapsutviklingen generelt gir fremover og at kunnskapsorgani-
seringen i hovedsak er adekvat i forhold til blant annet undervisnings- og
forskningsvirksomhet. Det finnes imidlertid ingen kognitive kunnskapsstrukturer
uavhengig av sosiale forhold og de sammenhengene kunnskapen inngar i. Hva som
er den mest sentrale kunnskapsorganiseringen vil for eksempel avhenge av om den
danner grunnlag for organisering av undervisning eller forskning. I hvilen grad det
er fruktbart 4 ta utgangspunkt i fag, spesialiteter, fagomrider eller tverrfaglige felt
avhenger av hva en studerer. Ndr det ofte tas utgangspunkt i fag har dette
sammenheng med at disse ofte er institusjonalisert i universitetsinstitutter og
derfor i stor grad setter sitt preg pa den faglige virksomheten ved universitetene.

I dreftingen av teorier og analytiske perspektiver for 4 forklare fagforskjeller
vil fagfeltenes kognitive og sosiale strukturer bli behandlet i separate kapitler. Noen
av disse bidragene er riktignok vanskelige 4 plassere fordi de er svaert empirisk
funderte og i liten grad relaterer seg til kunnskaps- og vitenskapssosiologiske
problemstillinger. Et annet forhold som gjor det vanskelig 4 plassere en del av
bidragene er at noen av dem soker 4 kombinere et kognitivt og et sosialt
perspektiv. For 4 gjore fremstillingen mest mulig oversiktlig blir disse bidragene
droftet ut fra en vurdering av hvilke forhold som tillegges storst vekt. Deretter vil
samspillet mellom fagfelt som kognitive og sosiale strukturer bli dreftet i et eget
kapittel.
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4  Fagfelt som kognitive strukturer

4.1 Innledning

Snow (1964) hevder i sitt klassiske essay at akademia er preget av “to kulturer”,
representert ved henholdsvis den humanistiske og den naturvitenskapelige
tenkemite. Den vitenskapelige kultur, som Snow mener er klarest utviklet blant
fysikere, er preget av 4 vare intensiv, streng og handlingsorientert. Akademikere
innen denne kulturen er omhyggelige i valg av sine ord og de vet eksakt hva de
legger 1 sine begreper. De mangler ikke interesse for psykologiske, sosiale og
moralske problemer, men de mangler fullstendig interesse for hele den litterare
tradisjon. Den humanistiske kultur, anfert av de litterert intellektuelle, preges
derimot av en total mangel pa innsikt i naturvitenskap, og er ofte narmest fiendtlig
innstilt til teknologiske nyvinninger. En slik innstilling medferer at de ikke
forholder seg til den vitenskapelige og teknologiske revolusjon som preger virt
samfunn.

Snow er opptatt av konsekvensene av mangelen pa kommunikasjon mellom
fagfelt. Denne mangelen pa anerkjennelse og forstaelse for verdien av andre faglige
perspektiver og bidrag er forst og fremst et politisk og kulturelt problem. I
forlengelsen av hans beskrivelse av ulike vitenskapelige kulturer, kan det imidlertid
reises to sporsmal knyttet til fagfeltenes kognitive trekk:

1. I hvilken grad skyldes ulikheter i vitenskapelige kulturer forskjeller i fagfeltenes
kognitive strukturer?

2. 1 hvilken grad skyldes disse strukturelle forskjellene de fenomenene som
studeres?

Dette er de to sentrale sporsmalene som droftes 1 dette kapitlet. Forst droftes ulike
perspektiver og teorier som behandler forskjeller i fagfelts kognitive strukturer som
kan ha betydning for forsknings- og utdanningsvirksomheten. Selv om det er en
klar sammenheng mellom ulike strukturelle trekk, og det grovt sett kan skilles
mellom harde og myke fag (Storer 1967, Biglan 1973a, Becher 1989a), eller grad av
paradigmatisk utvikling (Kuhn 1962, Lodahl og Gordon 1972), legges det vekt pd 4
skille mellom ulike strukturelle trekk ved fagfeltenes kunnskapsgrunnlag.

Med utgangspunkt i skillet mellom ulike typer kunnskap (jf. Phenix 1964b) og
ulike erkjennelsesteoretiske bidrag (Habermas 1968, 1981, Giddens 1982, Dilthey
1988), argumenteres det for at forskjeller i fagfeltenes strukturer har sammenheng
med genuine trekk ved kunnskapsfeltet, og derfor ikke kan reduseres til sosiale
forhold eller fagfeltenes modenhet.
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4.2 Hierarki

Forstdelsen av at fag kan ordnes i en form for hierarki ut fra grad av utvikling eller
modenhet, kan blant annet fores tilbake til Comtes positivistiske vitenskaps-
forstdelse. 1 folge Comte fir et studium karakter av vitenskap ndr det er mulig 4
formulere allmenne og omfattende lover for konstante forhold mellom fenomener.
Jo mer generelle og allmenne lovene er, jo mer grunnleggende er de i den forstand
at de danner grunnlaget for andre mindre grunnleggende vitenskaper. Ved hjelp av
dette prinsippet rangerte Comte vitenskapene. Vitenskapshierarkiet har form av en
pyramide. Matematikk er den mest grunnleggende og generelle vitenskapen, men
samtidig ogsa den videste vitenskapen i og med at den gjelder for alle fenomener.
Matematikkens vide omfang kommer av at den studerer de aller enkleste trekk ved
fenomenene, de kvantitative forhold. Jo mer vi naermer oss toppen av pyramiden,
desto ferre er de fenomener som studeres. Denne innsnevring i omfang oppveies
imidlertid ved at de fenomener som studeres er av uhyre kompleks art (Stigen
1993).

Matematikken var for Comte den grunnleggende vitenskap fordi den kan
studeres uten kjennskap til andre vitenskaper. Astronomi krever kjennskap til
matematikk og er selv grunnlaget for fysikken. Kjemien dreier seg om fysiske ting
organisert pa en ny mate. Biologi forstis som en hoyere organisering av kjemiske
forhold. Sosiologien forstds som en organisering av biologiske forhold og bygger
siledes pa alle de ovrige vitenskapene. Psykologien er ikke en del av dette
vitenskapelige hierarkiet, fordi Comte mente psykiske forhold ikke var tilgjengelige
for positivistisk undersokelse. Vilkdret for utviklingen av de enkelte fagene avhen-
ger av at fagene under i hierarkiet har nddd et velutviklet niva. Comtes perspektiv
er reduksjonistisk, det er bate en type kunnskap. Den vitenskapelige metoden er
ogsi lik, det er bare forskjeller i de rent tekniske fremgangsmatene som er tilpasset
kompleksiteten i fenomenene som studeres (Schwab 1964).

Det er neppe noen som i dag forsvarer Comtes enhetsvitenskapelige
positivistiske program, men det er en utbredt oppfatning at fag kan rangeres 1 et
hierarki langs en eller flere dimensjoner (se for eksempel Lodahl og Gordon 1972,
Cole 1983, Cole 1992). Grad av kompleksitet for a rangere fag behover ikke
knyttes til et enhetsvitenskapelig program. Pantin (1968) forklarer den dagligdagse
rangeringen av naturvitenskapene med matematikk og fysikk pa toppen og de mer
deskriptive vitenskapene pd bunnen ut fra kompleksiteten i fenomenene som
studeres. Ut fra denne dimensjonen skiller han mellom begrensede og ikke-
begrensede vitenskaper.

Biologi er eksempel pa en ikke-begrenset vitenskap, fordi en i utforskingen av
et problemfelt vil métte bevege seg over i andre fag. Innen fysikk som er en
begrenset vitenskap, forer ikke det at en soker 4 trenge dypete ned i et problem til
at en beveger seg over i andre fag. Selv om Pantin ikke drofter humanistiske og
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samfunnsvitenskapelige fag, er det rimelig 4 betegne dem som ikke-begrensede
fordi det i stor grad er uklare grenser mellom dem.

Becher (1989a) legger stor vekt pa at fag er som stammesamfunn som i stor
grad definerer seg i forhold til andre fag. Siden oppdeling i fag ikke kan begrunnes
ut fra universelt gyldige kategorier, kan fag ogsd studeres ut fra hvordan de
avgrenser seg fra andre fag, eller det som betegnes som ”boundary-work” (Messer-
Davidow, Shumway og Sylvan 1993). Det 4 lykkes 4 etablere et nytt fag dreier seg i
stor grad om at en evner 4 avgrense et nytt kunnskapsfelt som er forskjellig fra
andre. Feltet som studeres vil ofte kunne vaere overlappende med andre fag, men
det teoretiske petrspektivet og/eller de metodiske tilnzrmingene ma vare
forskjellige. I hvilken grad et fag kan betegnes som begrenset, kan betraktes som et
uttrykk for i hvilken grad faget  har lykkes 1 sitt avgrensningsarbeid.
Kompleksiteten i fenomenene som studeres setter klare rammer for i hvilken grad
fagfeltet kan utvikles til et begrenset fag. Selv om avgrensning i forhold til andre
fag har en sosial side, har begrepet ogsa en klar kognitiv komponent. Det kan for
eksempel reises tvil om det er mulig 4 utvikle sosiologi til et klart avgrenset
forskningsfelt med egne teorier, metoder, forskningsteknikker og relevanskriterier
som gjor at faget atskiller seg klart fra andre samfunnsfag.

Kompleksitet og grenser 1 forhold til andre fag er to sentrale begreper for a skille
mellom fag. Fokus pd akkurat disse to trekkene kan imidlertid virke noe tilfeldig,
og de fanger ikke alle sider ved fagfeltenes interne strukturer og organisering. Disse
begrepene er derfor ikke alene tilstrekkelig for 4 forstd hvorfor det er kognitive
forskjeller mellom fagfelt.

4.3 Paradigme

I folge Kuhn (1962) har alle naturvitenskaper forst gitt gjennom en prepa-
radigmatisk periode der forskningen er ustrukturert og preget av mangel pi teorier,
metoder og enighet om hva som er sentrale forskningsproblem. Slutten av denne
fasen er preget av ulike skoler der tilhengere av ulike paradigmer kjemper om
hegemoni. I den teoretiske diskusjonen giar en stadig tilbake til fagenes
grunnlagsproblemer. Det finnes ingen etablerte teorier og fakta 4 ta utgangspunkt i.
Til slutt blir imidlertid ett paradigme riadende innen feltet, og en
normalvitenskapelig periode preget av en kumulativ kunnskapsutvikling innledes.
Det ridende paradigmet kommer imidlertid etter hvert opp i problemer, og
fagfeltet gir over i en fase som er preget av kriser og har mange av de samme
trekkene som den preparadigmatiske perioden. Denne krisepregede fasen varer til
ett nytt paradigme har seiret og kan danne grunnlag for en ny normalvitenskapelig
periode. Fagfeltet har dermed gjennomgitt en vitenskapelig revolusjon. Kuhn
(1962: 21) viser til at de ulike vitenskapene har nidd en normalvitenskapelig
periode pd ulike tidspunkter og at samfunnsvitenskapene ikke helt har nadd en slik
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fase enda. Sosiologien har i trad med dette resonnementet blitt karakterisert som et
flerparadigmatisk fag (Ritzer 1975).

Delvis inspirert av Kuhn er det blitt gjennomfort flere empiriske studier der
en har undersokt hvilken betydning den paradigmatiske utvikling har for
undervisnings- og forskingsvirksomheten. Lodahl og Gordon (1972) undersokte
fagene fysikk, kjemi, sosiologi og statsvitenskap. De fant for det forste en meget
stor grad av enighet mellom ansatte i ulike fag om rangeringen av fag ut fra grad av
paradigmatisk utvikling. De fant ogsid at det vitenskapelige personalet i de
paradigmefaste fagene i storre grad var enig om pensum, og var mer positive til 4
undervise og forske sammen med kolleger og heyere grads studenter enn sine
kolleger 1 paradigmelose fag.

Biglan (1973a) fant at den viktigste forskjellen mellom fag var i hvilken grad
det var utviklet et klart paradigme (jf. Kuhn 1962). Ut fra denne dimensjonen
skiller Biglan mellom harde og myke fag. Biglan fant at personalet i harde fag
samarbeidet mer om forskning, og publiserte flere tidsskriftartikler og farre
monografier enn forskere i myke fag. Videre identifiserte de forstnevnte seg mer
med forskningsoppgavene og mindre med undervisningsoppgavene enn de
sistnevnte (Biglan 1973b). Kolb (1988) viste senere at skillet mellom harde og
myke fag ogsd har betydning for studenters orientering til lering. Han fant at
studenter innen harde fag var preget av en abstrakt orientering og en hypotetisk-
deduktiv tenkemate, mens studenter innen myke fag hadde en mer konkret og
reflekterende orientering.

Lodahl og Gordons og Biglans bidrag er interessante fordi de viser at Kuhns
paradigmebegrep har et empirisk grunnlag og at dimensjonen fanger inn forskjeller
mellom fag som har betydning for bédde forsknings- og undervisnings-
virksomheten. Kuhns paradigmebegrep er imidlertid bdde diffust og mangetydig
(Mastermann 1970), og disse studiene bidrar ikke til 4 klargjore begrepet. Brante
(1980) soker a klargjore begrepet ved 4 skille mellom begrepets teoretiske,
sosiologiske og psykologiske nivi. P4 det teoretiske niviet dreier paradigmet seg
om et historisk gitt kompleks av teorier, metoder, problemstillinger og teknikker.
Pa det sosiologiske niviet gjenspeiles dette i et forskersamfunn som arbeider ut fra
det samme utgangspunktet. Vitenskapelige samfunn er preget av en rekke sosiale
normer og verdier som regulerer den individuelle forskerens atferd og relaterer seg
til ideologiske, politiske og okonomiske strukturer. Det psykologiske niviet dreier
seg om hvordan paradigmet strukturerer den individuelle forskerens persepsjon,
hvordan vedkommende betrakter verden og sitt forskningsobjekt pd en spesifikk
mate. Brante understreker at hvert av disse nivdene ikke kan reduseres til
hverandre og at styrken i paradigmebegrepet er at det fanger inn sammenhengen
mellom komplekse strukturer.

Brantes skille mellom paradigmebegrepets tre nivaer fir frem at dette begrepet
bade har et kognitivt og sosialt innhold. Becher (1989a, 1989b) skiller mellom
harde og myke fag langs den kognitive dimensjonen og mellom konvergente og
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divergente fag ut fra grad av sosialt basert enighet langs den sosiale dimensjonen.
Silverman (1993) tar i likhet med Becher utgangspunkt i et analytisk skille mellom
kognitivt felt og sosialt fellesskap og skiller mellom kunnskapskoder og faglig
fellesskap. Bechers skille mellom harde og myke fag tilsvarer langt pa vei
paradigmebegrepets teoretiske og psykologiske nivé (jf. Brante 1980), selv om han
ogsa inkluderer Pantins (1968) skille mellom begrensede og ikke-begrensede fag i
dette begrepet. I folge Becher kjennetegnes harde fag av at de er kumulative, nye
funn bygger pid tidligere forskningsresultater. Problemer kan deles opp i
delproblemer og lases hver for seg. Det fokuseres pa universalitet, og forskningen
er ofte kvantitativt orientert. Resultatene har gjerne karakter av oppdagelser eller
forklaringer. Myke fag kjennetegnes av at samme forskningstema og grunnleggende
problemer ofte tas opp igjen av nye forskere og gis nye fortolkninger. Problemene
som tas opp er komplekse og vanskelige 4 dele opp. Tilnzrmingen er helhetlig
fremfor atomistisk. En er opptatt av det partikulaere fremfor det universelle og det
kvalitative fremfor det kvantitative. Resultatene har karakter av forstielse og
fortolkning. Bechers skille mellom konvergente og divergente fag fanger inn det
sosiale nivdet av paradigmebegrepet. Selv om det ofte vil vare en sammenheng
mellom kognitive strukturer og sosial enighet innen et fag, mener Becher at for
cksempel historie er et eksempel péd et relativt konvergent fag med stor grad av
sosial enighet om hvordan forskning skal drives, samtidig som faget kognitivt er
mykt.

Biglan (1973a, 1973b), Lodahl og Gordon (1972) og Becher (1989a) bruker
paradigmebegrepet som utgangspunkt for brede begreper som fanger inn en rekke
strukturelle trekk ved fagfelt. Kyvik (1991) har med utgangspunkt i paradigme-
begrepet lansert et snevrere begrep og skiller mellom fagfelt ut fra deres
paradigmatiske status; 1 hvilken grad fagfeltet er preget av ett eller flere paradigmer.
Ut fra at det i dette kapitlet skilles mellom ulike strukturelle trekk, er dette en
fruktbar avgrensning av begrepet. Begrepet beor imidlertid nyanseres slik at
sporsmalet ikke bare er om fagfelt preges av ett eller flere paradigmer, men ogsa av
hvor klare og velutviklete paradigmene er. En slik nyansering bidrar til at begrepet i
storre grad ogsa kan danne utgangspunkt for 4 fd frem forskjeller mellom fag innen
samme fagomrade.

Et begrep om paradigmatisk status er helt sentralt i en drofting av forskjeller
mellom fagfelt. Jeg vil komme tilbake til en nzrmere drofting av skillet mellom
kognitive og sosiale sider ved et paradigme. En annen problematisk side ved
paradigmebegrepet er at det er uklart om paradigmatisk status er et sporsmil om
modning slik at alle vitenskaper etter hvert vil na en normalvitenskapelig fase, eller
om det er noen grunnleggende forskjeller mellom fagomrider som gjor at
samfunnsvitenskapene og humaniora ikke vil utvikle seg til kumulative vitenskaper
pé linje med naturvitenskapene. Kuhn (1962: 21) synes 4 vare av den forstnevnte
oppfatning, mens for eksempel Becher (1989a) legger vekt pa at fagfelt har svart
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ulik teoretisk struktur og preges av forskjellige typer logikk. Han gir imidlertid
ingen forklaring pa hvorfor det er slike grunnleggende forskjeller mellom fagfelt.

4.4  Struktur

Storer (1967), som lanserte skillet mellom harde og myke fag for Biglan (1973a),
definerte denne dimensjonen i forhold til strengheten i hvordan et kunnskapsfelt er
organisert. Strengheten knytter han til bruk av matematikk. Bruk av matematikk
gjor det lettere 4 finne ut hva en er enig og uenig i, en storre grad av presisjon i
evaluering av nye bidrag og en mer upersonlig vurdering. Storer legger sdledes vekt
pé at bruk av matematikk har stor betydning for fag som et sosialt fellesskap. Han
ser ogsd bruk av matematikk som en mulig strategi for 4 utvikle mykere
vitenskaper til storre grad av “hardhet”. Zuckerman og Mertons (1973a) begrep
om kodifisering ligger ner opp til Storers begrepspar. Zuckerman og Merton
definerer grad av kodifisering ut fra i hvilken grad det er utviklet en omfattende og
presis teoretisk struktur. En kodifisert struktur gjor det enklere a vurdere
betydningen av nye problemer, data og lesninger. Det er derfor enklere 4 oppna
konsensus i sterkt enn i svakt kodifiserte felt.

Grad av kodifisering kan ha betydning for lering og studieopplegg. Mestring
av et strengt strukturert begrepsapparat og en hierarkisk teoretisk struktur slik en i
stor grad finner i naturvitenskap krever lange perioder med strukturert lering,
mens syntetisering og fortolkning som er essensielt 1 humaniora og
samfunnsvitenskap kan vare vanskelic a4 formidle pa en slik strukturert maéte
(Jacobsen 1981, Boys et al. 1988).

Mens paradigmebegrepet bade har en sosial og en kognitiv dimensjon, er grad
av kodifisering i overveiende grad et kognitivt begrep. Det er en sammenheng
mellom fagenes paradigmatiske status og grad av kodifisering. Kodifisering gjor det
blant annet lettere 4 bli enig og dermed utvikle et felles paradigme innen et fag.
Begrepene henviser imidlertid til to ulike dimensjoner. Det er mulig 4 tenke seg et
fag som er preget av flere konkurrerende paradigmer, samtidig som strukturen er
kodifisert. Storer (1967) drefter relasjonen mellom sitt eget begrep om “hardhet”
og Kuhns paradigmebegrep, og konkluderer med at det ikke er noen klar
sammenheng. Han henviser blant annet til at fysikk i revolusjonare krisesituasjoner
har vert preget av flere konkurrerende paradigmer, men likevel utstrakt bruk av
matematikk.

En grunn til at det ikke er en klar og direkte sammenheng mellom grad av
kodifisering og paradigmebegrepet, er at disse begrepene 1 hovedsak forholder seg
til ulike sider eller nivaer. Donald (1986) hevder at kjernen i paradigmebegrepet
relaterer seg til hva som er de sentrale sannbetskriterier innen fag, med andre ord hva
som er fremgangsmdten for 4 produsere gyldig kunnskap, mens fagenes /ogiske
struktur, som 1 all hovedsak tilsvarer grad av kodifisering, representer et annet niva.
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Donald viser at mens logisk struktur kan sies 4 dreie seg om relasjoner mellom
fagenes sentrale begreper, er det ogsd sentrale forskjeller i karakteristika mellom
tagenes grunnleggende begreper, bade kvantitativt, 1 hvilken grad de er forstaelige ut fra
dagligspraket og i grad av abstraksjon. Selv om det vil vere en sammenheng og et
samspill mellom de ulike nivaene, er Donalds skille viktig fordi det hjelper oss til 4
forstd hvordan de ulike begrepene og perspektivene for 4 forstd fagforskjeller
relaterer seg til hverandre.

Pa samme mite som det er uklart om fagenes paradigmatiske utvikling er
uttrykk for grunnleggende forskjeller mellom fagfelt, er dette ogsd et dpent
sporsmal i forhold til de strukturelle forskjellene som er droftet het. Storer (1967)
mener for eksempel at en mer utstrakt bruk av matematikk vil bli mer vanlig i alle
vitenskaper, ogsa i myke vitenskaper. Han viser likevel til at det i alle fall i
begynnelsen vil skape en del problemer i myke fag, og at det kan ha noen uheldige
konsekvenser innen enkelte felt, uten at han gir narmere inn pa dette.

4.5 Kunnskapstypologier

Den foregiende droftingen har forholdt seg til kognitive forskjeller hovedsakelig ut
fra trekk ved fagene som forskningsfag. Det finnes imidlertid ogsa en tradisjon
som har tatt utgangspunkt i fagene som studiefag (Phenix 1964a, Phenix 1964b,
Hirst 1974, Dressel og Marcus 1982, Hirst 1983, Stark og Lattuca 1996). Hensikten
med disse kategoriseringene er blant annet 4 problematisere hvordan undervisning
og laringssituasjonen bor legges opp 1 ulike fag. Med utgangspunkt i en klassisk
dannelsestradisjon og det som i den anglo-amerikanske tradisjon betegnes som
liberal education”, fir disse bidragene frem dimensjoner ved kunnskapsbegrepet
som ikke vektlegges i studier som fokuserer pa fag som forskningsfag.

Phenix (1964a, 1964b) mener en grovt kan skille mellom to logiske aspekter
ved kunnskap: kvantitet og kvalitet. Kvantitativt dreier kunnskap seg enten om en
ting (singular), et utvalg av ting (general) eller om en totalitet (comprehensive).
Langs den kvalitative dimensjonen skiller han mellom kunnskap ut fra om den
refererer til hva som er fakta (facts), muligheter (forms) eller hva som ber vere
(norms); et skille som kan fores tilbake til Kants kritikk av den rene fornuft, kritikk
av demmekraften og kritikk av den praktiske fornuft. Ved 4 kombinere disse to
dimensjonene ender Phenix opp med ni ulike typer kunnskap, som han riktignok
slar sammen til seks kategorier eller realms of meaning”. Phenix gir en om-
fattende beskrivelse av disse seks ulike kategoriene. Kategoriene er relativt
abstrakte. Det er vanskelig 4 kategorisere enkelte fag, fordi dete dreier seg om flere
typer kunnskap. Flere av samfunnsvitenskapene er for eksempel deskriptive
“empirics”, samtidig som de tar opp moralske forhold og derfor ogsd kan
kategoriseres som “ethics”. Det interessante med Phenix’ bidrag i1 denne
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sammenhengen er at han argumenterer for at det rent logisk kan skilles mellom
ulike typer kunnskap.

Hirst (1974) kritiserer Phenix’ skille mellom de logiske aspektene kvalitet og
kvantitet. De kvantitative aspektene er i folge Hirst en tilfeldig inndeling, mens
skillet mellom fakta, form og norm er svart uklart og neppe gjensidig utelukkende
kategorier. Hirst kan ha rett i at skillet mellom ”singular”, “general” og
”comprehensive” kan synes tilfeldig og utilstrekkelig begrunnet. Det Kantianske
skillet mellom “fact”, “norm” og ”form” kan imidlertid ikke avfeies uten 4 ga inn i
det erkjennelsesteoretiske grunnlaget for disse begrepene. Det at en del fag
omfatter ulike typer kunnskap, er ikke noe argument mot inndelingen.

For 4 skille mellom ulike fag legger Hirst (1974:43-46) vekt pd folgende
dimensjoner:

e Spesielle sentrale begreper.

e En distinkt logisk struktur som har betydning for hvordan erfaringer skal
forstis.

e Kiiterier for hvordan pastander skal testes for 4 regnes som gyldige.

e Spesielle teknikker og ferdigheter.

Ut fra disse kriteriene mener Hirst 4 kunne skille mellom syv unike fag eller former
for kunnskap: matematikk, fysiske vitenskaper, humane vitenskaper, historie,
religion, litteratur og estetiske vitenskaper (fine arts), og filosofi>. Det er imidlertid
ogsd uklart i denne inndelingen hvorfor en del fag slis sammen til brede typologier
som for eksempel fysiske vitenskaper og humane vitenskaper, mens historie og
filosofi karakteriseres som unike former for kunnskap. Det synes med andre ord
som Hirsts inndeling i ulike unike kunnskapstyper kan kritiseres for 4 vare like til-
feldige som Phenix’.

Selv.om verken Phenix (1964b), Hirst (1974) eller andre som har sokt 4
videreutvikle Phenix’ kunnskapstypologier (Dressel og Marcus 1982, Stark og
Lattuca 1996) gir en tilstrekkelig begrunnelse for hvorfor de grupperer fagene slik
de gjor, er denne tradisjonen interessant fordi den knytter forskjeller i fagfelts
logiske struktur til at det er ulike fenomener som studeres. Dette er mest eksplisitt i
Phenix’ skille mellom fact”, ’form” og ”norm”. Som det vil ga frem av den videre
droftingen kan dette skillet, som opprinnelig stammer fra Kant, brukes som

2 Hirst (1974) skiller videre mellom et teoretisk og praktisk kunnskapsfelt. Denne
distinksjonen har en viss parallell til Biglans (1973a) og Bechers (1989a) skille mellom
rene og anvendte vitenskaper (Biglan 1973a). Hirst betrakter imidlertid ikke dette
skillet som et trekk ved kunnskapen selv, men som et sporsmil om hvordan
kunnskapen brukes. Dette et et standpunkt som ligger ner opp til Whitleys (1984)
behandling av dette som en kontekstuell og ikke som en kognitiv dimensjon. Skillet
mellom ren og anvendt kunnskap vil bli droftet i kapitlet om fagfelt som sosiale
strukturer.
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utgangspunkt for 4 forklare hvorfor det er en grunnleggende forskjell 1 kunnskaps-
strukturen 1 humanistiske, samfunnsvitenskapelige og naturvitenskapelige fag.

4.6 Fortolkning og forklaring

Dilthey (1988) og ”den historiske skole” sokte pa slutten av 1800-tallet 4 forsvare
andsvitenskapenes mulighet overfor naturvitenskapenes suksess. Et sentralt
sporsmal var hvordan vitenskapelighet kunne begrunnes innen felt der det ikke er
mulig 4 formulere lovmessigheter pa samme mate som i naturvitenskapene. Han
mente Kants analyse av den kritiske fornuft matte suppleres med en kritikk av den
historiske fornuft. Dilthey hevder at den historiske erfaring blant annet bestar i at
vi som forskere i historie er en del av historien. Denne likeartetheten mellom
subjekt og objekt, av forskeren og forskningsgjenstanden, muliggjor historie- og
andsvitenskapene. Pa denne miten er ogsi objektiv sannhet mulig i dndsviten-
skapene, og naturvitenskapene forblir et ideal og forbilde (Wind 1976:52-53). We-
bers (1971:159-220) forstielse av samfunnsvitenskapenes egenart er blant annet
influert av Dilthey.

Diltey klargjorde at humanvitenskapenes studier av meningssammenhenger er
fundamentalt forskjellig fra studier av lovmessigheter i naturen, og at grunnlaget
for det som blir betraktet som gyldig kunnskap er svart forskjellig innen de to
feltene. Dette er et perspektiv som blant annet ble videreutviklet innen den
fenomenologiske tradisjonen i sosiologien, og som dannet grunnlag for sentrale
argumenter i den sdkalte positivismekritikken (se for eksempel Slagstad 1980).

Habermas har 1 sine arbeider videreutviklet Dilteys skille mellom
andsvitenskap og naturvitenskap®. 1 sine tidligere vitenskapsteoretiske bidrag
knyttet han naturvitenskapen, humaniora og samfunnsvitenskapen til ulike logisk-
metodiske regler og erkjennelsesledede interesser. De empirisk analytiske
vitenskaper (forst og fremst naturvitenskapene) var 1 folge Habermas preget av en
teknisk erkjennelsesinteresse, de historisk-hermeneutiske vitenskaper knyttet an til
en praktisk (fortolkende) erkjennelsesinteresse, mens handlingsvitenskaper som
okonomi, sosiologi og statsvitenskap, i tillegg til 4 frembringe kunnskap om
lovmessigheter, mitte ledes av en frigjorende erkjennelsesinteresse. Denne
frigjorende interessen knyttet han til en refleksjonsprosess etter modell av
psykoanalysen (Habermas 1968, Habermas 1969).

Habermas er blitt kritisert for 4 ha et syn pa naturvitenskapen som ikke er i
overensstemmelse med nyere vitenskapssosiologi (Hesse 1982). Som det er
redegjort for i forrige kapittel, er ogsa naturvitenskapelig forskning preget av
fortolkning. Dette rokker ved selve grunnlaget for det kunnskapsteoretiske skillet
mellom ulike typer kunnskap. Wallerstein (1997, 1999) hevder for eksempel at nar

3 Han gjor dette blant annet helt eksplisitt i Erkenntnis und Interesse (1968).
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naturvitenskapen ogsd bygger pa fortolkning, fjernes grunnlaget for det
kunnskapsteoretiske skillet mellom nomotetiske og ideografiske vitenskaper. Han
hevder dette kan dpne for en helt ny kunnskapsorganisering. Implisitt i en slik
argumentasjon ligger det at forskjellene i fagfeltenes kognitive strukturer ikke kan
forklares kunnskapsteoretisk for eksempel ut fra at fenomenene som studeres er
forskjellige.

Habermas (1982) innremmer at han i Erkenntuis und Interesse (1968) hadde for
stor tillit til en tradisjonell vitenskapsforstielse, og er enig 1 at ogsi
naturvitenskapene ma forholde seg til hermeneutiske problemer. Han understreker
likevel at det er en prinsipiell forskjell mellom 4 observere fysiske objekter og
symbolsk prestrukturerte meningssammenhenger. Dette har ikke bare betydning
for forskningsteknikker, men ogsi for selve logikken 1 vitenskapelige
undersokelser. Dette er det samme poenget som Skjervheim (1976) understreker
ndr han fremhever at i samfunnsvitenskapene er forskeren ikke bare tilskuer men
ogsi deltaker, og som Giddens betegner som den dobbelte hermeneutikk (Giddens
1982:11-14).

Som det er redegjort for i forrige kapittel har Habermas i sine senere arbeider
reformulert sin teori ut fra et kommunikasjonsteoretisk perspektiv (Habermas
1981, 1996, 1999). Han skiller mellom sosial og ikke-sosial handling og ulike
rasjonalitetstyper. Ikke-sosiale handlinger er instrumentelt rasjonelle i den grad de
er orientert etter tekniske handlingsregler. Fordi slike handlinger kan males mot en
ytre objektiv verden, er det objektive standarder for 4 vurdere konsekvenser og
resultater. Sosiale handlinger er formalsrasjonelle eller instrumentelt rasjonelle nar
aktoren, gjennom 4 ta hensyn til andre aktorers valg, blir i stand til 4 gjore mer
rasjonelle disposisjoner for sin egen del. Habermas mener imidlertid at det ogsa
finnes en annen type sosial handling: kommunikativ handling. Mens instrumentell
og strategisk handling er resultatorientert, er kriteriet for rasjonalitet i
kommunikative handlinger at en makter 4 oppna gjensidig forstdelse med andre
(Eriksen og Weigard 1999:29-52, Habermas 1999).

Enhver fullstendig setning reiser tre kunnskapskrav, det vises til at noe
potensielt er sant, riktig og sannferdig®. Et av gyldighetskravene vil alltid dominere
i forhold til de ovrige, avhengig av om setningen forst og fremst omhandler den
objektive verden av erfarbare saksforhold, den sosiale verden av forpliktende
normrelasjoner, eller den subjektive verden av ekspressive og estetiske opplevelser
(Eriksen og Weigard 1999:29-52).

4 Dette skillet kan i likhet med Phenix’ (1964b) skille mellom “fact”, ”form” og norm”
fores tilbake til Kants skille mellom kritikken av den rene fornuft, kritikken av den
praktiske fornuft og kritikken av demmekraften. Habermas ser dette skillet som et
uttrykk  for en samfunnsmessig rasjonaliseringsprosess, og bruker det som
utgangspunkt for en sosiologisk handlingsteori.
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Selv om teorien om kommunikativ handling ikke er en vitenskapsteori eller en
teori om fagomradeforskjeller, har denne teorien klar relevans for dreftingen av
forskjeller mellom fagfelt. For det forste er det en grunnleggende forskjell mellom
naturvitenskapene pi den ene siden og humaniora og samfunnsvitenskapene pa
den andre siden, ved at de sistnevnte forutsetter en dobbel hermeneutikk. For det
andre involverer ulike fagfelt ulike gyldighetskrav. Mens naturvitenskapene i
hovedsak reiser spersmil som dreier seg om sannhet eller effektivitet, involverer
samfunnsvitenskapene ogsa sporsmadl som dreier seg om riktighet. Estetiske
vitenskaper og for eksempel litteratur dreier seg blant annet om ekspressive
ytringer, og teiser dermed krav om sannferdighet i forhold til akterenes
opplevelser, og autentisitet i forhold til om de uttrykker en genuin personlig
erfaring. Det er imidlertid viktig 4 presisere at de fleste fag aktualiserer flere
gyldighetskrav. Eksempelvis dreier en rekke problemstillinger i humaniora og
samfunnsvitenskap seg om sporsmdl om hvordan ting faktisk forholder seg, eller
om hva som faktisk har skjedd; med andre ord spersmil om sannhet. Nar
sporsmal om faktiske forhold ofte er mer problematisk 4 svare pa i samfunns-
vitenskap og humaniora enn 1 naturvitenskap, har dette med den dobbelte
hermeneutikk og muligheten for 4 gjennomfere eksperimenter 4 gjore, og ikke med
ulike gyldighetskrav.

Forskjeller 1 vitenskapelig rasjonalitet er blitt brukt som forklaring pa hvorfor
undervisningskulturen varierer mellom fagomrider (Handal, Lauvis og Lycke
1990). Inspirert av Habermas tidlige arbeider stiller de sporsmal ved om mangel pa
problematisering av undervisning blant universitetslarere i naturvitenskap kan ha
sammenheng med den instrumentelle rasjonaliteten som preger disse vitenskapene.
Forfatterne viser imidlertid ikke hvordan den instrumentelle vitenskapelige
tenkemdten smitter over pd undervisningen som er en helt annen type aktivitet. 1
lys av Habermas’ teoti om kommunikativ handling ville dette i sa fall implisere at
naturvitere i mindre grad har utviklet sin kommunikative kompetanse enn
humanister og samfunnsvitere, noe som neppe er tilfelle. Kunnskap som bygger pa
henholdsvis en enkel eller en dobbel hermeneutikk og tematisering av ulike
gyldighetskrav, forklarer imidlertid hvorfor det er forskjell i fagfelts kognitive
strukturer. Det synes for eksempel 4 vare lettere 4 oppna enighet om et paradigme
nir problemstillingene i hovedsak dreier seg om ytre saksforhold enn nar
problemstillingene ogsé involverer normative og ekspressive sporsmal. Som det er
redegjort for tidligere kan mestring av kodifisert kunnskap kreve lange perioder
med strukturert lering, mens mestring av mindre kodifisert kunnskap i sterre grad
forutsetter syntetisering og fortolkning, noe som kan vare vanskelig 4 formidle pa
en strukturert mate (jf. Jacobsen 1981, Boys et al. 1988). Slike forskjeller kan bidra
til 4 forklare hvorfor universitetslererne i humaniora og samfunnsvitenskap i storre
grad ser viktigheten av 4 problematisere undervisningsmetoder. Erkjennelses-
teoretiske bidrag kan brukes til 4 forklare hvorfor det er forskjeller i fagenes
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kognitive strukturer, men begrepene er stort sett for abstrakte til at de egner seg til
4 belyse konkrete fagforskjeller i undervisning og forskning.

4.7 Kunnskapsstruktur og rasjonalitet

Det er i dette kapitlet redegjort for ulike teorier og perspektiver pa hva som et
sentrale dimensjoner for 4 forstd forskjellene i de ulike fagfeltenes kognitive
strukturer. Grovt sett kan en skille mellom harde og myke fagfelt (jf. Becher
1989a). Det er imidlertid mulig 4 skille mellom ulike sider eller nivaer i fagfeltenes
strukturer. Ut fra gjennomgangen 1 dette kapitlet kan en grovt sett skille mellom
fire slike nivaer>:

o Begrepsstruktur: Grunnbegrepene i ulike fagfelt har ulike karakteristika (Hirst
1974). En kan for eksempel skille mellom antall sentrale begreper, begrepenes
forstdelighet ut fra dagligspriket og grad av abstraksjon (Donald 1986).

o Symbolsk  strukfur:  Sammenhengen mellom begreper og vitenskapelig
resonnementer uttrykkes i ulik grad pa en klar og stringent mate. Begrepet om
kodifisering er her helt sentralt (Storer 1967, Zuckerman og Merton 1973a).

o Organisasjonsstruktur: Dette gar pé 1 hvilken grad fag er klart avgrenset i forhold
til andre fag, noe som blant annet har sammenheng med kompleksiteten i
fenomenene som studeres (Pantin 1968).

o Paradigmatisk status: Paradigme betegner utvikling av klare teorier, metoder,
teknikker og relevanskriterier (Kuhn 1962). En kan béde skille mellom fag i
forhold til 1 hvilken grad de har utviklet et klart paradigme og i hvilken grad de
preges av to eller flere konkurrerende paradigmer (Lodahl og Gordon 1972,
Biglan 1973a, Becher 1989a, Kyvik 1991).

Det er en klar samvariasjon mellom de ulike strukturelle trekkene. Paradigmatisk
status er gjerne kombinert med en organisasjonsstruktur der kunnskapen er klart
avgrenset fra andre fag, en symbolsk struktur preget av sterk grad av kodifisering,
og grunnbegreper som i liten grad er forstdelige ut fra dagligspraket. Hensikten her
er forst og fremst 4 fa frem kompleksiteten i fagfelts kognitive strukturer. Hvilke
strukturelle trekk som er sentrale for 4 forsta fagforskjeller, avhenger i stor grad av
hva en studerer.

Fagfelt har, som det ble understreket i forrige kapittel, bade en kognitiv og en
sosial side. De ulike kognitive dimensjonene har i ulik grad et sosialt motstykke.
Begrepsstruktur og symbolsk struktur er relativt rene kognitive kategorier, mens
organisasjonsstruktur og paradigmatisk struktur helt klart ogsd har en sosial

5> Denne inndelingen er sterkt inspirert av Donald (1986), Dressel (1982:85-106) og
Stark og Lutta (1996:141-178).
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komponent. I hvilken grad det er fruktbart 4 skille begrepsmessig mellom disse
begrepenes kognitive og sosiale komponenter, vil bli dreftet mer inngdende i de to
neste kapitlene.

Et sentralt spersmal 1 dette kapitlet har vart om forskjeller i fagfeltenes
kognitive strukturer er et resultat av at det er ulike fenomener som studeres. 1
forrige kapittel ble det redegjort for hvordan Habermas’ teori gir en forstielse av at
selv. om vitenskapelig kunnskap er sosialt konstruert, er den vitenskapelige
prosessen preget av en rasjonell prosedyre. Slik kan blant annet vitenskapelige
fremskritt forklares. I dette kapitlet er det vist at Habermas teorier ogsd kan bidra
til 4 forklare hvorfor det er grunnleggende forskjeller mellom ulike typer kunnskap.
Selv. om nyere vitenskapsteori har vist at ogsd naturvitenskapene bygger pd
fortolkninger, preges humanvitenskapene, i motsetning til naturvitenskapene, av en
dobbel hermeneutikk, og tematiserer i stor grad andre gyldighetskrav.

Nir det er lagt si stor vekt pd om forskjellene i fagfeltenes kognitive
strukturer kan gis en rasjonell begrunnelse, er det fordi dette har betydning for i
hvilken grad fagfeltenes strukturelle trekk kan endres gjennom sosial organisering.
Det at forskning er organisert forskjellig i ulike fagfelt og at naturvitenskapelige felt
har utviklet seg mer kumulativt enn fagfelt innen humaniora og samfunns-
vitenskap, kan vere et resultat av at det er ulike fenomener som studeres og ulike
gyldighetskrav som tematiseres. Nar den paradigmatiske utviklingen i ulike fag er
forskjellig og preget av ulik grad av kodifisering, er dette derfor ikke bare et resultat
av for eksempel ulike kulturer eller ulik modning. En del av de strukturelle trek-
kene kan imidlertid ha andre arsaker enn det som kan begrunnes ut fra en rasjonell
argumentasjon. Det er for eksempel ikke nedvendigvis slik at storre grad av
kodifisering er umulig i samfunnsvitenskap og humaniora, selv. om det kan
argumenteres for at en rekke problemstillinger innen disse fagfeltene er
vanskeligere, og kanskje mindre fruktbare 4 uttrykke pa en matematisk form, enn
problemstillinger som i storre grad kan dreftes pd basis av utproving i forhold til
en ytre, objektiv verden. Teorien om kommunikativ rasjonalitet apner pa denne
miten for et dynamisk perspektiv pd forholdet mellom fagfeltenes kognitive og
sosiale strukturer.
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5 Fagfelt som sosiale strukturer

5.1 Innledning

I droftingen av fagfelt som kognitive strukturer ble det trukket veksler pa bidrag
fra ulike fag. Fagfelt som sosiale strukturer representerer imidlertid i all hovedsak
en sosiologisk tilnarming til fagforskjeller. Det kan skilles mellom fagfelt som
vitenskapelige samfunn og fagfelt som sosiale organisasjoner. Forstielsen av fagfelt
som vitenskapelige samfunn og fagkulturer preget av symboler, myter og
tradisjoner er viktig for a fd frem at fagfelt ogsd har trekk som ikke nedvendigvis
har sammenheng med deres kunnskapsgrunnlag. Sentralt i det organisasjons-
sosiologiske perspektivet er fokus pd grad av gjensidig avhengighet. Grad av
gjensidig avhengighet varierer mellom fagfelt, blant annet pa grunn av ulike
ressursbehov og fordi forskning i ulik grad forutsetter samarbeid med andre. Det
organisasjonssosiologiske perspektivet bidrar ogsa til 4 fa frem at fagfelt ma forstas
ilys av den konteksten de inngar i.

Forstdelsen av fagfelt som sosiale strukturer er dels et viktig supplement til
forstielsen av fagfelt som kognitive strukturer. Perspektivene er imidlertid ogsa
ovetlappende og delvis konkurrerende. Et sentralt sporsmil er derfor hvordan
perspektivene forholder seg til hverandre. Samspillet mellom fagfelt som kognitive
og sosiale strukturer vil imidlertid 1 all hovedsak bli dreftet i neste kapittel.

5.2 Vitenskapelige samfunn

Vitenskapelige samfunn er, som det er redegjort for tidligere, et sentralt begrep i
vitenskapssosiologien, og referer til en spesialitet, forskningsfelt eller fag (se f.cks.
Hagstrom 1965, Crane 1972, Gaston 1973, Thagaard 1986a). Vitenskapelige
samfunn pa fagnivi betegnes ogsa som disiplinfellesskap. Den normative
integrasjon og kontroll i forskersamfunnet er i folge Hagstrom (1965:12-23) basert
pa “gaveutveksling”. Forskere formidler sine forskningsresultater vederlagsfritt til
kolleger blant annet gjennom vitenskapelige tidsskrifter. Til gjengjeld fir forskerne
anerkjennelse som en form for gjenytelse, en anerkjennelse forskerne bare kan fa
gjennom 4 skjenke forskersamfunnet denne typen gaver. I likhet med alle typer ga-
veutveksling, vil imidlertid forskerne sjelden offentlig fremfore onske om xre og
berommelse som hovedmotivet for 4 gi sine bidrag. Det henvises ofte heller til et
onske om 4 bidra til kunnskapsutviklingen. Gaveutveksling bidrar til en normativ
integrasjon og identitet med det vitenskapelige samfunnet. Hagstrom understreker
ogsi at gaveutveksling representerer en form for sosial kontroll i forhold til normer
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for vitenskapelig fremgangsmite og relevans. Denne sosiale kontrollen gir storre
grad av fleksibilitet og rom for originalitet enn formaliserte former for bytte som
stiller strengere krav til gjenytelsen.

Hagstrom (1965) legger vekt pd at grad av konsensus om sentrale forsknings-
problemer og metoder er viktig for 4 forklare blant annet forskjeller i forsknings-
samarbeid og samforfatterskap mellom ulike vitenskapelige samfunn. Zuckerman
og Merton har ogsa lagt vekt pa konsensus eller grad av enighet for 4 forklare
fagforskjeller. En forklaring pd at refusjonsraten var hoyere i ’mer humanistiske”
enn naturvitenskapelige tidsskrifter, er at det er en storre grad av enighet om
faglice standarder i de sistnevnte fagene (Zuckerman og Merton 1973b). De
argumenterer ogsd for at grunnen til at de fant at yngre forskere gjorde seg mer
faglic bemerket i naturvitenskapelige enn i samfunnsvitenskapelige fag, er at jo
storre grad av enighet det er innen et forskingsfelt, jo enklere er det 4 mestre
begreper og teknikker som er nedvendig for 4 produsere forskningsbidrag som
bidrar til kunnskapsutviklingen (Zuckerman og Merton 1973a). Zuckerman og
Merton (1973a:507) betrakter imidlertid grad av enighet som et tresultat av
fagfeltenes kognitive trekk. Storer (1967) fremhever at fag som kognitive felt og
sett av sosiale relasjoner er tett sammenknyttet og 1 praksis ikke kan skilles fra
hverandre. Samtidig fremhever han at struktureringen av kunnskapsfeltet, blant
annet gjennom bruk av matematikk, er sentralt for 4 forklare grad av enighet innen
et fagfelt.

Begrepet om konsensus fanger i stor grad inn den sosiale dimensjonen av
Kuhns (1962) paradigmebegrep. Becher (1989a) bruker, som det er redegjort for
tidligere, dimensjonen hard — myk for 4 karakterisere fagfelts kognitive trekk, mens
skillet mellom konvergent og divergent karakteriserer fag som sosiale fellesskap.
Begrepet om konsensus er slik sett i stor grad sammenfallende med Bechers skille
mellom konvergente og divergente fag. Becher (1989a, 1989b) hevder imidlertid at
det ikke nedvendigvis er en sammenheng mellom grad av enhetlig kognitiv
struktur og enighet innen disiplinfellesskapet. Han mener historie er et eksempel pa
et kognitivt mykt fag som samtidig er sosialt konvergent. Selv om historie som
kognitivt felt er preget av ulike teoretiske perspektiver og fa forsok pa generali-
seringer, er det stor grad av enighet om metode og tekniske fremgangsmater. Det
at det ikke er et entydig sammenfall mellom grad av enighet om teori og metode, er
imidlertid ikke et tilstrekkelig argument for 4 skille dimensjonene hard -myk og
konvergent — divergent. Fenomenet Becher beskriver kan beskrives og forstis ut
fra at grad av konsensus varierer i forhold til ulike deler av kunnskapen innen et
fagfelt. Samspillet mellom fagfelt som kognitive og sosiale strukturer og i hvilken
grad det er fruktbart 4 skille mellom konsensus og paradigmebegrepets kognitive
side, vil bli droftet nermere i neste kapittel.

Hagstrom (1964, 1965) fokuserer ogsid pa konsekvensene av vitenskapelig
spesialisering. Han viser blant annet til at utviklingen innen store deler av den
cksperimentelle delen av naturvitenskapene ofte forutsetter samarbeid basert pa
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arbeidsdeling. Samarbeid tvinger seg frem fordi utstyr er svart kostbart og fordi
det er behov for ulike typer kompetanse. Til dels ma forskere ogsa samarbeide pa
tvers av faggrenser. Med utgangspunkt i Durkheims begrep om anomi beskriver
Hagstrom konsekvensene av spesialisering uten integrasjon. Anomi er i folge
Durkheim (1984) et resultat av arbeidsdeling nar den ikke medferer utvikling av
organisk solidaritet. Durkheim betraktet samfunnsvitenskapene pd slutten av
forrige arhundre som anomiske samfunn. Hagstrom mener utviklingen innen
matematikken har klare anomiske trekk fordi matematikken er svart spesialisert,
samtidig som forskerne arbeider svart uavhengig av andre kolleger.

Hargens (1975) videreutviklet Hagstroms perspektiv ved 4 skille mellom
normatiy og funksjonell integrasjon som to ulike dimensjoner. Dette tilsvarer
Durkheims (1984) skille mellom mekanisk og organisk solidaritet. Mens
gaveutveksling kan danne basis for mekanisk solidaritet, vil arbeidsdeling under
gitte betingelser kunne fremme organisk solidaritet. Hargens fant at det var storre
enighet om viktigheten av forskningstema, og ferre konkurrerende perspektiver i
kjemi og matematikk, sammenlignet med statsvitenskap, og at det detfor var storre
grad av konsensus og normativ integrasjon i de forstnevnte fagene. Matematikerne
hadde imidlertid mindre kontakt med kolleger, og de betraktet oftere arbeidet sitt
som lite relevant for andre. Det ble derfor konkludert med at den funksjonelle
integrasjonen var svakere i matematikk enn i de ovrige fagene.

Ut fra et antropologisk perspektiv fremhever Geertz (1983) at vitenskapelige
samfunn har mange av de samme trekkene som landsbyer. Vitenskapelige samfunn
og landsbyer er i stor grad av samme storrelse, og alle ”innbyggerne” kjenner
hverandre. Han fremhever ogsd at relasjonen mellom medlemmene av
vitenskapelige samfunn ikke bare er av intellektuell art, men ogsa politisk, moralsk
og personlig. Fagfelt kan ut fra et slikt perspektiv studeres som spesifikke kulturer
som har sine egne former for kommunikasjon, symboler og tradisjoner (Vabo
1995). Becher (1989a), som er inspirert av Geertz, sammenligner fag med stamme-
samfunn som alle har sine egne territorier som de forsvarer. Fagene har sine egne
idoler og myter som bade bidrar til 4 styrke samholdet innad, og ikke minst
opprettholde grensene i forhold til andre fag. Det er dette som ogsa er betegnet
som “boundary-work” (jf. Messer-Davidow et al. 1993). Becher fremhever at
forskere 1 liten grad kommuniserer med forskere utenfor eget fag. Et fag kan
forstas som et meningsunivers som knytter medlemmene sammen og setter
rammer for deres handlinger. Dette gir seg blant annet uttrykk i fagenes ”sprik” og
hvordan en argumenterer. Sosiale prosesser som danner grunnlag for fagidentitet
kan, som det ble redegjort for i forrige kapittel, betraktes som det sosiale
motstykke til det kognitive begrepet om kunnskapens organisasjonsstruktur.

Fokus pa fagkulturer fir ogsa frem at vitenskapelig kunnskap ogsé inkluderer
ulike typer praktiske ferdigheter og det som gjerne betegnes som ’taus” kunnskap
(Polanyi 1958). Selv i kodifiserte kunnskapsfelt er deler av kunnskapen ukodifisert.
Gerholm (1990, Gerholm og Gerholm 1992) understreker at tause typer kunnskap
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bare kan lares indirekte gjennom kommunikasjon med andre studenter og med
lerere. Dette gjelder for eksempel kunnskapen om hvordan en mestrer den
vitenskapelige diskurs. Sentrale sporsmal er hva som regnes som relevante bidrag.
Hva er et tilfredsstillende svar pd et spersmdl, og hva regnes som en god inn-
vending mot et slikt svar? Mens det at en ikke forstar et resonnement kan betraktes
som en skarpsindig innvending pa seminarer i filosofi, kan en tilsvarende uttalelse
pé et seminar i allmenn litteratur bli fullstendig oversett og ikke betraktet som en
relevant innvending. Studenter ma lere seg hva som regnes som interessante og
relevante forskningsproblemer og hva som ligger 1 kravet om originalitet. Mens det
i stor grad er en norm i naturvitenskapelige fag at studentene bor knytte seg til
pigiende forskning ved instituttet, er den ensomme forsker ofte idealet i
humanistiske fag.

I forhold til et kognitivt perspektiv pa kunnskap fir fokuseringen pa
vitenskapelige samfunn preget av ulike fagkulturer frem at fagfelt har en rekke
sosiale trekk som ikke har direkte med selve kunnskapsfeltet 4 gjore. Symboler,
tradisjoner og identitet er sentralt i fagfellesskap pa samme mite som i andre typer
fellesskap. Slik sett bidrar disse perspektivene til 4 fylle pédstanden om at
kunnskapsfelt er sosiale konstruksjoner med et konkret innhold.

I motsetning til den relativt ensidige fokuseringen pa faginterne forhold som
ligger til grunn for studier av vitenskapelige samfunn og fagkulturer, analyserer
Bourdieu (1975, 1988) fag som sosiale felt der akterer kjemper om makt og
prestisie (Huber 1990, Karseth 1994:25-41, Fulsds 1995, Vabe 1995). Bourdieu
(1988) hevder at makthierarkiet innen de ulike feltene i ulik grad bestemmes ut fra
henholdsvis kulturell og okonomisk/sosial kapital. De to hierarkiene representerer
ulike miter 4 oppnd status pd. Mens juss og medisin, som har stor relevans og nytte
i samfunnet, i stor grad preges av sosial og ekonomisk kapital, preges na-
turvitenskapene av kulturell kapital basert pd vitenskapelig autoritet og intellektuelt
omdemme. Humaniora og samfunnsvitenskap plasseres mellom disse to polene.
Han gar bak de intellektuelle diskursene og tolker dem som uttrykk for akterenes
kamp for legitimitet. Den vitenskapelige rasjonaliteten fremtrer naermest som en
illusjon. Aktorenes strategier fortolkes i lys av aktorenes status og muligheter innen
feltene de opererer i.

Hostaker (1997) hevder at Bourdieus perspektiver er fruktbare for 4 forsta
maktrelasjoner, men hvis perspektivet ikke dpnes og utvides, vil det lett begrense
og forhindsdefinere de prosessene som studeres. Bourdieu bidrar til 4 fa frem at
fag ogsd mi forstas i lys av den samfunnsmessige sammenhengen de inngér i. Som
det fremgir av den pafelgende droftingen er dette sentralt i det organisasjons-
sosiologiske perspektivet pd fagforskjeller. Fordi Bourdieu relativt ensidig fokuser
pd maktrelasjoner, har en snever forstielse av indviduell handling og i liten grad
fanger inn sosiale samhandlingsprosesser, trekkes det ikke veksler pd hans
perspektiver pd fagforskjeller i den videre droftingen.
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5.3 Kunnskap som organisasjoner

Et organisasjonssosiologisk perspektiv fokuserer pa den sosiale konteksten
vitenskapen foregir innenfor, samtidig som moderne vitenskap betraktes som en
form for organisasjon bestdende av kommunikasjonsnettverk. Ulike posisjoner er
koblet sammen i bestemte monstre og representerer relativt stabile former for
pavirkning og kontroll (Collins 1975:470-523). P4 denne maten blir koordinering
og kontroll av vitenskapelig arbeid relatert bade til kontekstuelle forhold, den
formelle organisasjonen aktiviteten foregar innenfor og det aktuelle fagfelt. Det er
for eksempel forskjell pa 4 drive forskning i en bedrift og pd et universitetet, og det

er forskjeller mellom fag (Collins 1975:470-523, Whitley 1984, Fuchs 1992).

Collins (1975: 470-523) tar utgangspunkt i at intellektuelt arbeid kan
kontrolleres pa tre mater:

o  Informasjon. For 4 bidra i utviklingen av kunnskapen er den enkelte forsker
avhengig av informasjon om blant annet hva slags forskning som er blitt
utfort, hvilke metoder som er blitt brukt og hvilke sporsmal som gjenstir 4
besvare. Makten over informasjonen kan variere fra gjensidig
informasjonsutveksling til at en sentral fagperson dikterer andre
forskningsoppgaver.

®  Evaluering og anerkjennelse. Den enkelte forsker er avhengig av at forsker-
samfunnet evaluerer og anerkjenn