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Abstract:The chapter sheds light on Ph.D.-supervision through a micro-phenome-

nological case study of a Ph.D.- student’s bodily and emotional experiences from a 

supervision situation. The data material has been developed in different phases of 

the Ph.D.-student’s project, and consists of reflection notes after supervision situ-

ations, and one micro-phenomenological interview. Through a phenomenological 

perspective, and the concepts emotions, embodied affectivity, embodied inter

affectivity and kinaesthetic awareness (Behnke, 2008; Fuchs, 2016, 2017), we ask the  

following question: What significance can knowledge about the Ph.D.-students’ 

bodily and emotional experiences in supervision situations have for developing 

knowledge about the significance of the Ph.D.-supervisors’ bodily professional 

competence for Ph.D.-students’ progress in the thesis work? The findings, pre-

sented through the themes: Sensing the guidance on the body, when it is difficult 

and almost giving up, shows that Ph.D.-supervision is a procedural and relational 

activity that creates and is created in interaffective encounters. The bodily and 

interbodily resonances in supervision situations have an impact on the Ph.D.-

student’s perceived quality of the supervision, for the Ph.D.-student’s experience 

of writing and for the progress of the Ph.D.-work. Finally, that by reflecting on bod-

ily and emotional in discrepancy experiences (Lindseth, 2020), the Ph.D.-student 

may develop knowledge that emotions may be worth listening to and reflecting 

on, since they can be the gateway to a kinaesthetic and cognitive awareness that 

is important for completing the Ph.D.-dissertation. 

Keywords: Ph.D.-supervision, bodily professional knowledge, emotions, kinaes-

thetic awareness, micro-phenomenology
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Introduksjon
Kapittelet belyser ph.d.-veiledning gjennom en mikrofenomenologisk case-
studie av en ph.d.-students kroppslige og emosjonelle erfaringer fra en vei-
ledningssituasjon. Datamaterialet er utviklet i ulike faser i ph.d.-studentens 
utdanningsløp, og består av refleksjonsnotater etter veiledningssamtaler 
(Hammersley & Atkinsson, 2004; Postholm, 2010; Wackerhausen, 2015) og 
ett mikrofenomenologisk intervju (Petitmengin et al., 2018). Gjennom et 
kroppsfenomenologisk perspektiv (Behnke, 2008; Fuchs, 2016), som gjør det 
mulig å identifisere og analysere betydningen av det kroppslige samspillet i 
veiledning, undersøker vi problemstillingen: Hvilke kroppslige og emosjo-
nelle erfaringer fra en veiledningssituasjon reflekterer en ph.d.-student over, 
og hvilken betydning kan kunnskap om disse erfaringene ha for utviklingen 
av ph.d.-veilederes kroppslige profesjonskompetanse? Funnene viser at ved 
å reflektere over kroppslige og emosjonelle erfaringer fra diskrepanserfarin-
ger (Lindseth, 2020), utvikler ph.d.-studenten kunnskap om at emosjoner 
kan være verdt å lytte til og reflektere over, og at slike erfaringer kan være 
inngang til en kinestetisk og kognitiv bevissthet som har betydning for deres 
videre ph.d.-arbeid.

Ph.d.-utdanning i Norge
Retten til veiledning er forankret i juridiske reguleringer, og alle universite-
ter og høgskoler i Norge som tilbyr utdanninger på ph.d.-nivå har utarbeidet 
retningslinjer for sine ph.d.-program basert på universitets- og høyskole-
loven (2005). Dette innebærer at ph.d.-studentene får oppnevnt veiledere 
som skal ha individuell veiledning med ph.d.-studenten gjennom hele det 
normerte utdanningsløpet, som er tre eller fire år. En komparativ studie av 
forskriftene og institusjonenes utfyllende informasjon på hjemmesider viser 
blant annet at de fleste ph.d.-programmene har krav om at studentene skal 
få individuell veiledning gjennom hele studieløpet av en til tre veiledere 
(Bjerkholt et al., 2020). Når det gjelder veilederne ble det stilt krav om at 
veilederne skal ha en ph.d. eller doktorgrad. og minst en av veilederne skulle 
ha erfaring med ph.d.-veiledning. Hovedveileder skal bidra til at studenten 
har et trygt og godt arbeidsmiljø, samt være oppmerksom på psykososiale 
faktorer underveis i studieforløpet. Hovedveilederen skal også gi råd om 
opplæringsdelen av studiet og veilede i alle delene av avhandlingsarbeidet. 
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Forskning på relasjoner og emosjoner  
i ph.d.-veiledning
Veiledning er en av nøkkelfaktorene for gjennomføring av en ph.d.-
utdanning (Austin, 2002; Ismail et al., 2013; Wollast et al., 2023). Ifølge 
Roberts (2000) kjennetegnes veiledning ved at det er en prosessuell og 
relasjonell virksomhet som har som mål å bidra til utvikling og læring. 
Ph.d.-veiledning må, i likhet med all annen veiledning, studeres i lys av 
konteksten den er del av (Bjerkholt, 2013, 2017; Tonna et al., 2017). Dette 
innebærer at ph.d.-veiledning er vevd inn og konstitueres av en akademisk 
utdanningskultur – med de kulturelle rammene og forutsetningene dette 
gir for veiledningen. Kulturkontekst er abstrakt og dreier seg om målsettin-
ger, form, roller og rolleforventninger som konstituerer veiledningsmøtene 
(Bjerkholt, 2013; Mäkitalo & Säljö, 2002; Skagen 1998). Den posisjonen 
veilederen og ph.d.-studenten har i kulturen, påvirker interaksjonen og 
innholdet i veiledningssituasjonene. Ismail et al. (2013) og Manatunga 
(2007) peker videre på at forholdet mellom veilederen og studenten kan 
være utfordrende for studenten og vanskeliggjøre hens mulighet til å være 
åpen, ærlig og kritisk. En ph.d.-student kan oppleve seg avhengig av vei-
lederens vurderinger, særlig i de tilfellene der veilederen er medforfatter, 
forskningskollega eller leder forskningsprosjektet studenten er del av. 

Et annet viktig aspekt ved ph.d.-veiledning er studentens situasjon. 
Studier viser at det å være student i en ph.d.-utdanning kan være en sår-
bar periode i en akademisk karriere. Internasjonal forskning tyder på at 
en tredjedel av ph.d-studentene har kjent på depresjon i løpet av studiet 
(Carter et al., 2020; Levecque et al., 2017). Amran og Ibrahim (2012), Turner 
(1979) og Kiley (2009) beskriver endringsprosessene ph.d.-studenten gjen-
nomgår som thresholds, rites of passage og opplevelse av å ikke høre til og 
å være alene. Turner (1979) beskrev rite of passage som en transforma-
sjonsprosess med ulike stadier ph.d.-studenter gjennomgår i studieforlø-
pet. Han omtaler dette som en serie av overgangsritualer (Turner, 1979, s. 
234), tilstander som kjennetegnes av relativt faste eller stabile betingelser, 
hvor hver av disse overgangene omfatter transformasjon fra en tilstand 
til en annen. Disse transformasjonene kan føre til adskillelse, marginali-
sering eller aggregering. Adskillelse, eller seperasjon, kjennetegnes ved at 
ph.d.-studenten ikke lenger oppfatter seg selv på samme måte som tidligere, 
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en endring av identitetstilhørigheten (Kelchtermans, 2016; Smith, 2022). 
Imidlertid har ph.d.-studenten heller ikke opparbeidet seg en ny identitet, 
men befinner seg i en liminal sone og kan oppleve å være utenfor felles-
skapet. I det siste stadiet av denne transformasjonsprosessen har studentens 
selvforståelse og identitet endret seg fra eksempelvis identitet som lærer til 
å utvikle en selvforståelse og identitet mer som forsker (Turner, 1979, s. 135). 

Kiley (2009) viser videre til at ph.d.-studenter er i en posisjon der de 
utfordres til å måtte endre sin tenkning om forskning, og der de etablerer 
nye måter å være undersøkende og lærende på. Hun beskriver dette som 
overgangsritualer som består av mange små overganger som kommer til 
uttrykk gjennom studentenes presentasjoner, i deres skriftlige arbeider, i 
diskusjoner og i veiledning. Det dreier seg om, sier Kiley (2009), at stu-
dentene endrer sin forståelse av læring, hvordan de lærer og sin forståelse 
av seg selv som lærende. Det å komme over slike terskler (thresholds) i sin 
egen tenkning og læring, er prosesser som beskrives som krevende, og 
som gir en følelse av forvirring, det å stå helt fast og å ikke komme videre. 
For noen ph.d.-studenter kan disse overgangene føre til depresjoner (Kiley, 
2009). Denne tilstanden kan også gi en følelse av å være i en liminal sone 
der ph.d.-studenten kan kjenne på håpløshet (Kiley, 2009). Kiley (2009) 
framhever videre betydningen av at disse prosessene blir gjort synlige og 
bevisste for studentene og gitt aksept for at dette er naturlige prosesser som 
mange gjennomgår. Amran og Ibrahim (2012) beskriver rites of passage 
som en kombinasjon av stadier som markerer utvikling, retning og faser 
i en akademisk utviklingsprosess. Disse overgangene markerer sosiale og 
intellektuelle forandringer som kan betegnes som milepæler, og de omfat-
ter identitetsendringer som får betydning for om studenten gjennomfører 
ph.d.-utdanningen eller ikke (Amran & Ibrahim, 2012). Green og Bowden 
(2012) viser hvordan veileders relasjon til studenten, samt kunnskap og 
forståelse for disse endringsprosessene, har betydning for progresjonen i 
studentens ph.d.-utdanning. Ifølge Manathunga (2005) trenger studentene 
veiledning i disse transformasjonsprosessene slik at de gjenskaper tillit til 
at de sammen med veilederen kommer videre i sin ph.d.-utdanning. 

Ifølge Keefer (2015) erfarer ph.d.-studenter perioder der de føler seg 
utenfor og isolert, i det han beskriver som en liminal tilstand, en tema-
tikk som sjelden er del av innholdet i ph.d.-veiledningen. Keefer (2015) 
framhever betydningen av å tematisere disse utfordrende transformasjons-
prosessene, og Odena og Burgess (2017, s. 574) peker på betydningen av 
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at veiledere må ha kompetanse i å både identifisere og følge opp ph.d.-
studentenes ulike behov. Videre synliggjør Mantai (2015) og Turner (1979) 
at det er avgjørende at veilederen og studenten setter ord på disse trans-
formasjonsprosessene for å utvikle studentenes akademiske identitet, samt 
at det kan bidra til å etablere et tillitsfullt, trygt og balansert maktforhold 
mellom veileder og student. For å identifisere, få tilgang til og bidra til at 
ph.d.-studentene setter ord på sine erfaringer i disse transformasjonspro-
sessene trenger ph.d.-veiledere profesjonskunnskap.

Ph.d.-veilederes profesjonskunnskap
I tillegg til å ha kunnskap om ph.d.-veiledning, og kompetanse innenfor fag-
feltet ph.d.-studenten skal forske i, innebærer det å være ph.d.-veileder også 
å tilegne seg en form for profesjonskunnskap som kan beskrives som synte-
ser av kunnskaper, holdninger, verdier og praktiske ferdigheter (Gilje, 2017; 
Smeby & Mausethagen, 2017). En slik form for kunnskap forstås av Lindseth 
(2020, s. 81) som den kunnskap som «viser seg i handling», «manifesterer 
seg i en praksis» og kan være uttalt, eksplisitt – eller den kan være uuttalt, 
taus, implisitt. Denne kunnskapen «trer frem idet vi som profesjonsutøvere 
forholder oss til utfordringer vi møter» (Lindseth, 2020, s. 82) og ifølge 
han beskrives som en «svarevne». I et profesjonsperspektiv handler denne 
kunnskapen om det som kommer til uttrykk gjennom hvordan profesjons
utøveren «sanser, føler og fornemmer en situasjon» (Halås & McGuirk, 2021, 
s. 2). Innenfor veiledning handler denne profesjonskunnskapen om den 
kunnskapen veiledere anvender for å identifisere og analysere stemninger, 
kulturer og til å ta valg i veiledningssituasjonen. Flere veiledere snakker om 
denne formen for kunnskap som en form for «magefølelse» eller noe som 
«sitter i fingrene» (Halås et al., 2017), og innebærer en personlig, kropps-
lig integrert kunnskap hos profesjonsutøveren. Ifølge Korthagen og Kessels 
(1999), som henviser til det aristoteliske begrepet fronesis (praktisk klokskap), 
innebærer profesjonskunnskap å være sanselig, oppmerksomt og emosjonelt 
til stede i veiledningssituasjonen for å fange opp, identifisere og analysere 
situasjonen, også kroppslig, for å ta kloke valg i veiledningsøyeblikket. 

Forskningslitteraturen ovenfor viser at kroppslige og emosjonelle erfa-
ringer inngår som del av veilederens profesjonskunnskap, men det mangler 
forskning om hvilken betydning en slik form for profesjonskunnskap har 
i ph.d.-veiledning.
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Fenomenologisk blikk på kropp og 
emosjoner
Teoretiske perspektiv på kropp og emosjoner i forskning på ph.d.-veiledning 
bygger i hovedsak på kognitive, feministiske og sosiologiske perspektiver 
(Clarence, 2021). I denne studien inntar vi et fenomenologisk blikk der vi 
støtter oss til følgende begreper: emosjoner, kroppslig affektivitet, kroppslig 
interaffektivitet og kinestetisk bevissthet. 

Ifølge Fuchs (2016, 2017) erfarer mennesker i samspill med sine omgi-
velser, i situasjoner som selv har affektliknende kvaliteter, der emosjoner 
framstår som 

specific forms of a subject’s bodily directedness toward the values and affective affor-
dances of a given situation. They encompass subject and situation and therefore may 
not be localized in the interior of persons (be it their psyche or their brain). Rather, 
the affected subject is engaged with an environment that itself has affect-like qualities. 
(Fuchs, 2016, s. 197)

Et slikt emosjonelt samspill som subjektet inngår i med omgivelsene, 
beskriver Fuchs (2016, s. 197) gjennom begrepet kroppslig affektivitet (embo-
died affectivity). Emosjoner inkluderer to komponenter, den affektive og 
emotive, som fungerer som et medium til vårt affektive og emotive enga-
sjement i en situasjon (Fuchs, 2016). Den affektive komponenten handler 
om kroppens inntrykk i en gitt situasjon, som å rødme eller å svette, og 
den emotive komponenten handler om hvordan kroppen gjør seg klar til å 
bevege seg og/eller beveger seg i situasjonen, som når vi i fryktsituasjoner 
spenner muskler og løper bort, eller reagerer med å bli stående stille. Det 
vil si at det emosjonelle inntrykket vi har av å være i en veiledningssitua-
sjon, utløser en spesifikk kroppslig resonans, som både skaper affekter og 
gjør at kroppen forbereder seg på bevegelse. 

Ifølge Fuchs (2016) er emosjoner en måte å oppfatte en situasjon på 
der emosjonene gir situasjonen en mening og verdi (affective affordance) 
den ikke ville hatt uten emosjonen, som for eksempel at noe framstår som 
interessant, attraktivt, frastøtende eller uhyggelig i veiledningssituasjonen. 
Dette er i tråd med Szantos (2020) studier som viser at emosjonene alltid 
navigerer mellom det som har betydning for oss personlig, det som har 
betydning for andre og det som har betydning innenfor en profesjon. En 
slik kroppslig forståelse av emosjoner innebærer at en veileders og students 
kroppslige resonans kan synliggjøre hvilke normer og verdier som tillegges 
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vekt, både personlig og i møte med forventninger til egne læringsprosesser 
og veiledningspraksis. Dette inkluderer hvordan den akademiske kulturen 
veves inn og skaper forutsetninger for veiledningssituasjonen. 

Ifølge Fuchs (2016) skjer det også et intersubjektivt emosjonelt sam-
spill i møte med mennesker, noe han gir begrepet kroppslig interaffektivitet 
(embodied interaffectivity). Fuchs (2016) viser at når to eller flere personer 
møtes, vil den ene personen få et kroppslig inntrykk av den/de andre, som 
videre skaper affekter og en kroppslig beredskap som uttrykker dette inn-
trykket, og vice versa. I tillegg til personens/personenes egne kroppslige 
resonanser i møte med den/de andre, skjer det ifølge Fuchs (2016, s. 199) 
også en mellomkroppslig resonans (interbodily resonance) mellom subjek-
tene som møtes. For Fuchs (2016) handler dette om at vi får en kroppslig 
opplevelse av å være sammen med nettopp denne personen/disse perso-
nene, til forskjell fra andre personer. Fuchs (2016) beskriver det slik:

The impression and bodily reaction caused in [person] B in turn becomes an expres-
sion for [person] A; it will immediately affect his bodily reaction, change his expres-
sion, however slightly, and so forth. This creates a circular interplay of expressions 
and reactions running in split seconds and constantly modifying each partner’s bodily 
state, in a process that becomes highly autonomous and is not controlled by the 
partners. They have become parts of a dynamic sensorimotor and inter-affective 
system that connects both bodies by reciprocal movements and reactions. (Fuchs, 
2016, s. 199)

Sett i lys av Fuchs (2016), vil det i en ph.d.-veiledning alltid være et pågå-
ende samspill mellom veilederens og studentens emosjoner som skaper 
affekter og emotiver som kommer til uttrykk både i hvordan veilederen og 
studenten føler seg, hvordan de beveger seg i forhold til hverandre, samt 
opplevelsen av det interaffektive samspillet i veiledningsøyeblikket. Når 
veilederen og studenten møtes over tid, skaper de vaner for hvordan de 
beveger seg sammen og hvordan disse bevegelsene oppleves emosjonelt. Et 
gjentatt interaffektivt samspill skaper kroppslige minner (Fuchs, 2017) som 
inngår som en kroppslig kunnskap om hvordan veiledningssituasjonene 
erfares. Siden disse kroppslige minnene blir aktivert hver gang veileder 
og student møtes, har kvaliteten på dette interaffektive møtet stor betyd-
ning for kvaliteten i veiledningen. Slike erfaringer blir sjelden snakket om 
i veiledningsforskningen. 

I dette interaffektive samspillet er Behnke (2008) særlig opptatt av at 
erfaringene er kinestetiske, at de inkluderer både opplevelsen av bevegelsen 
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og følelsen av å være i bevegelse. Ifølge Behnke (2008, s. 147) åpner det 
for å kunne bli klar over de affektive og interaffektive erfaringene i ulike 
situasjoner for en kinestetisk bevissthet. Hun framstiller kinestetisk bevisst-
het som en forutsetning for å kunne «lytte til» andres kropper. Forstår vi 
veiledere som kinestetisk bevisste, betyr det å se dem som kroppslige sub-
jekter med en iboende sensitivitet der man legger merke til egne affektive 
og emotive erfaringer i møte med studenter og er mottakelige for andres 
kroppslige og emosjonelle erfaringer i veiledningssituasjoner. Dette er en 
profesjonskunnskap veiledere har øvd lite på, men som alltid er til stede 
som en sansing både om konkrete bevegelser i møte med andre, men også 
som å sanse «noe» i møte med andre (Behnke, 2008). Den kinestetiske 
bevissthet fra interaffektive møter er både håndgripelig erfart, er farget 
med affektive og interaffektive grunntoner og kan læres (Behnke, 2008). 
Behnke (2008) framhever videre at den kinestetiske bevisstheten er en 
form for mottakelighet og respons i møte med andre og en forutsetning 
for å la seg engasjere i interaffektive samspill. 

Dette fenomenologiske perspektivet på kropp og emosjoner anvender vi 
videre i den mikrofenomenologiske casestudien (Petitmengin et al., 2018) 
der vi har fulgt en ph.d.-student fra januar 2021 til juni 2023, i ulike faser av 
hens ph.d.-utdanning. Vi skal nå redegjøre for denne forskningsprosessen. 

Å forske på kroppslige og emosjonelle 
erfaringer i ph.d.-veiledning
Studien inngår i forskningstradisjonen innenfor forskning på høyere 
utdanning – scholarship of teaching and learning (SoTL) (Boyer, 1990). 
Forskning innenfor scholarship of teaching fokuserer på veilednings- og 
undervisningspraksiser i høyere utdanning, og forskning innen scholarship 
of learning inkluderer forskning på studenters læring (Booth & Wollacott, 
2015). Denne studien plasserer seg innenfor begge disse retningene. 

Ph.d.-studenten vi sentrerer denne studien rundt, som vi har gitt navnet 
Lova, er rekruttert gjennom en større pågående studie der vi undersøker 
ph.d.-studenters erfaringer med ph.d.-veiledning. Datamaterialet inklu-
derer refleksjonsnotater som hen har skrevet etter ulike veiledningssitua-
sjoner i perioden mai 2021–mars 2023, et materiale som anses som egnet 
for å få kunnskap om profesjonsutøveres praksiserfaringer (Hammersley 
& Atkinson, 2004; Postholm, 2010; Wackerhausen, 2015). Videre viser 
Fuchs (2016, 2017) at det å bli oppmerksom på kroppslige og emosjonelle 
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erfaringer, kombinert med det å skrive om disse erfaringene, kan bidra til 
å artikulere det not-yet-conscious, den kroppslige profesjonskunnskapen. 
I denne studien antar vi at skriftlige refleksjoner kan bidra med kunnskap 
om hvilke kroppslige og emosjonelle erfaringer studenten ble oppmerksom 
på i ph.d.-veiledningen, samt hvilken betydning disse erfaringene hadde 
for relasjonen til ph.d.-veilederen og progresjonen i ph.d.-utdanningen. 
Ph.d.-studenten ble oppfordret til å skrive i jeg‑form og inkludere følelsene 
sine i teksten. 

Da vi begynte å lese gjennom de åtte refleksjonsnotatene, kom det fram 
at de kroppslige og emosjonelle erfaringene Lova skrev om, kunne knyt-
tes til ulike signifikante hendelser (Weise et al., 2021) der veiledningen 
tok en annen vending enn hen hadde antatt. Disse diskrepanserfaringene 
(Lindseth, 2020) kom fram som konkrete historier der Lova beskrev kon-
teksten for veiledningene, hens kroppslige og emosjonelle erfaringer fra 
disse situasjonene, samt refleksjoner over disse erfaringene. Det var spesielt 
en veiledningssituasjon vi lot oss engasjere og bli berørt av, der Lova beskri-
ver de kroppslige og emosjonelle erfaringene sine fyldig og rikt (Behnke, 
2008). Grunnen til at vi valgte å analysere denne situasjonen var at vi, i til-
legg til å analysere tekstens innhold, også kunne anvende våre egne kropps-
lige minner fra å være ph.d.-veiledere, og våre kroppslige resonanser i møte 
med teksten, for å analysere hva som kunne ligge mellom linjene i det Lova 
hadde skrevet (Behnke, 2008; Fuchs, 2016; Kvale & Brinkmann, 2009, s. 49). 

For å få en dypere innsikt i hvordan Lova erfarte denne situasjonen, gjen-
nomførte førsteforfatter et mikrofenomenologisk intervju (Petitmengin 
et al., 2018) i april 2023. Et mikrofenomenologisk intervju kjennetegnes av 
å få fram beskrivelser av handlinger og anvendes hovedsakelig innenfor 
utdanningsfeltet for å samle presise beskrivelser av opplevelser fra spesi-
fikke situasjoner fra et førstepersons perspektiv, og gir mulighet til å pro-
dusere datamateriale som får fram kroppslige og emosjonelle dimensjoner 
i enkeltmenneskers erfaringer (Petitmengin et al., 2018). 

Fokuset i intervjusituasjonen med Lova var å anvende refleksjonsnotatet 
som metode for å re-aktivere de kroppslige og mellomkroppslige min-
nene (Fuchs, 2017) fra den spesifikke veiledningssituasjonen. Deretter fikk 
Lova snakke om hva hen tenkte, gjorde og kjente på kroppen i forkant, 
underveis og i etterkant av denne situasjonen. Å finne ord for de kropps-
lige og mellomkroppslige erfaringene i veiledningssituasjonen var enkelte 
ganger utfordrende for hen. Ved å ha oppmerksomheten rettet mot sine 
kroppslige resonanser i det mellomkroppslige samspillet med Lova i disse 
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intervjusituasjonene, fant førsteforfatter en inngang til å kunne oppdage 
de erfaringene Lova hadde utfordringer med å sette ord på (Dobson, 2011). 
Det å pakke ut Lovas erfaringer ble deretter en runddans mellom førstefor-
fatters fornemmelses av hva Lova ønsket å si, hva hen satte ord på og hvilke 
språklige uttrykk førsteforfatter foreslo hen kunne bruke for å beskrive 
disse erfaringene. I et slikt mellomkroppslig samspill, som Fuchs (2016) 
kaller det, utviklet de uttrykk, metaforer og fortellinger som kunne belyse 
erfaringene Lova hadde gjort seg. 

Inspirert av mikrofenomenologiske analyser (Petitmengin et al., 2018) 
ble refleksjonsnotatene og det transkriberte intervjuet analysert ut fra føl-
gende tre faser:

1)	� Analyse av studentens kroppslige og emosjonelle erfaringer fra veiled-
ningssituasjonen

2)	� Analyse av studentens refleksjoner over de kroppslige og emosjonelle 
erfaringene i veiledningssituasjonen 

3)	� Analyse av studentenes metarefleksjoner over de kroppslige og emosjo-
nelle erfaringene i veiledningssituasjonen 

For å synliggjøre tematikker som får fram tidsaspektet og dybden i Lovas 
erfaringer, som ifølge Petitmengin et al. (2018) kjennetegner framstillingen 
av mikrofenomenologiske analyser, har vi valgt å presentere tre under
temaer i en kronologisk rekkefølge under hovedtemaet, fra profesjonsutøver 
til forsker. 

Fra profesjonsutøver til forsker
Undertemaene er utviklet i samarbeid med Lova, som har hatt anledning 
til å kommentere og endre tolkningene våre underveis i skriveprosessen. 
I det første undertemaet, å kjenne veiledningen på kroppen, presenteres 
Lovas beskrivelser av hvordan hen tenkte, hva hen gjorde og hva hen følte 
i veiledningssituasjonen. I det andre undertemaet, når det lugger, løfter vi 
fram hvilken betydning hens kroppslige og emosjonelle erfaringer fikk for 
hens samspill med veilederen. I undertemaet nesten gi opp viser vi hvordan 
Lovas metarefleksjoner gir kunnskap om hvilken betydning denne veiled-
ningssituasjonen fikk for progresjonen i ph.d.-studien. 

Hvert tema følger samme struktur. Først presenteres erfaringen, reflek-
sjonen eller metarefleksjonen fra et førstepersonsperspektiv, i et språk som 
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ligger nært opp til Lovas muntlige og skriftlige beskrivelser. Deretter ser vi 
disse erfaringene i lys av studiens teoretiske perspektiv og begreper. 

Å kjenne veiledningen på kroppen
Utdrag fra et av Lovas refleksjonsnotater

«De er for like» sier veilederen med henvisning til de to abstraktene jeg 
har levert. Jeg merker at jeg blir irritert. Kjenner at det murrer i magen 
og brenner i brystet, og at varmen sprer seg til halsen og mot kinna. 
Men jeg holder meg rolig. Tar imot. Sier ikke noe om at jeg reagerer på 
at det er det første og eneste hen har å si om tekstene mine. Det hadde 
nesten vært bedre å ikke si noe. Jeg har brukt masse tid på å justere 
dem i tråd med tilbakemeldingene fra skriveseminaret, og på å videre-
utvikle dem. Hen kunne vel si noe positivt om tekstene først? Ser ikke 
hen at jeg er på vei, og at endringene siden sist er ganske store? 

Dessuten vet jeg at tekstene ikke er dårlige, selv om de ikke er fer-
dige og sikkert må skrives om mange ganger til. Samtalen går over til 
noe annet. Avtrykket av irritasjonen er der fremdeles som en num-
menhet i overkroppen. Jeg vet at jeg kommer til å endre tekstene i 
løpet av dagen, slik at de kan leveres på nytt før fristen i kveld. Men 
samtidig vet jeg at jeg må jobbe med å senke min egen terskel for å 
ta tak i dem igjen. 

Refleksjonsnotatet viser hvordan Lova blir oppmerksom på at tilbakemel-
dingen fra veileder både skaper affektive inntrykk og emotive uttrykk i 
kroppen (Fuchs, 2016). Hen kjenner både på murring i magen og brenning 
i brystet, som hen beskriver det som, og hen holder den urolige kroppen i 
ro. Til tross for den kinestetiske opplevelsen (Behnke, 2008) hen har av å 
være i situasjonen, som bidrar til en følelse av irritasjon, velger hen å motta 
tilbakemeldingen uten å sette i gang en diskusjon med veileder. I stedet blir 
hen taus. Skuffelsen over at veileder ikke ser arbeidet hen har lagt ned i 
arbeidet med tekstene er stor, og den mellomkroppslige resonansen (Fuchs, 
2016) fra møtet med veileder blir sittende som en nummenhet i overkrop-
pen resten av dagen. De kroppslige og mellomkroppslige resonansene fra 
denne veiledningssituasjonen får betydning for Lovas relasjon til egen tekst 
(Fuchs, 2016). For å kunne begynne revideringen samme kveld opplever 
hen å først måtte komme over en terskel, som hen beskriver det som. Den 
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prosessen innebærer å sette de kroppslige og mellomkroppslige minnene 
(Fuchs, 2016) fra veiledningssituasjonen i parentes, for så å kunne fortsette 
med skrivearbeidet. 

I dette temaet får vi fram hvordan det å skrive, å få tilbakemelding på 
tekst og å revidere tekster etter veiledning, er situasjoner der kroppslige 
resonanser skapes og videre skaper kinestetiske erfaringer som får betyd-
ning for ph.d.-studentens opplevelse av å skrive. Temaet synliggjør hvor-
dan Lovas mellomkroppslige minner fra samspillet med veileder aktiveres 
i møte med veileders tilbakemelding, og får betydning for hvordan hen 
opplever veiledningen. 

Når det lugger
Utdrag fra intervjuet med Lova

Akkurat den tilbakemeldingen husker jeg veldig godt. Jeg tenker at det 
var et vendepunkt i ph.d.-arbeid mitt. Fordi det ble så sterkt. Det ble 
så tydelig for meg. At veilederen min og jeg drar prosjektet i ulike ret-
ninger. Hvordan i alle dager har hen lest de to tekstene? Selv om hen 
hadde lest tekstene mange ganger, og gitt tilbakemelding på dem før, 
så sa hen at de var for like. Men de var ikke det. Jeg hadde jobbet med 
tilbakemeldingene hen hadde gitt meg, og gjort store endringer. Jeg ble 
skuffa over at hen ikke så at tekstene mine både hadde blitt bedre, og at 
jeg var på vei til å få et tydeligere språk. Jeg visst også at tekstene ikke 
var ferdige, og det var derfor jeg ønsket veiledning, for å få en tydeli-
gere retning – på tekstenes og prosjektets premisser. Men det fikk jeg 
ikke. Jeg kunne ikke bruke tilbakemeldingen til noen ting. 

Det var noe som «lugget i kroppen», men jeg forsto ikke helt hva 
det handlet om. Det var noe som hadde bygd seg opp over tid, og som 
opplevdes veldig sterkt i møte med kommentaren hens. Den resonerte 
ikke hos meg i det hele tatt. Jeg reagerte med å miste trua på at jeg 
skulle klare å gjennomføre ph.d.-arbeidet, og ble demotivert. Er det 
verdt det? Så skjønte jeg at jeg måtte gjøre noe, hvis ikke kom jeg ikke 
til å få landet prosjektet mitt. Jeg kjente at en erkjennelse kom sni-
kende, men jeg skjønte det ikke ordentlig før jeg hørte meg selv si det 
høyt: Jeg må bytte veileder. Da kjentes det trygt og riktig ut i kroppen 
igjen. 
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Ved å lese refleksjonsnotatet Lova skrev etter veiledningssituasjonen, re-
aktiveres hens kroppslige og mellomkroppslige minner av situasjonen 
(Fuchs, 2016). Hen husker godt hva hen kjente i kroppen, hva hen gjorde, 
hva hen tenkte og hva hen følte. Ved å reflektere over disse kroppslige og 
emosjonelle erfaringene blir hen oppmerksom på at den spesifikke tilbake-
meldingen ble et vendepunkt i hens ph.d.-arbeid. Ved å rette oppmerksom-
heten mot sine affektive og emotive erfaringer ble hen kinestetisk bevisst 
(Behnke, 2008) at det var noe som «lugget» i møte med veileder, men hen 
visste ikke hva denne «luggingen» handlet om. Lova var imidlertid trygg 
på at denne kroppslige resonansen (Fuchs, 2016) prøvde å fortelle hen noe 
som hen ennå ikke var kognitivt bevisst. I de påfølgende ukene prøvde 
hen å pakke ut hva denne fornemmelsen og sansingen av «noe» kunne 
handle om. Å være i en slik undringsperiode over tid, skapte kroppslige og 
mellomkroppslige resonanser (Fuchs, 2016) til tekst og veileder som demo-
tiverte hen, og fikk hen til å stille spørsmål ved om dette ph.d.-arbeidet 
var verdt å fortsette med. Lova hadde imidlertid tro på eget prosjekt, at 
det hadde verdi, selv om hen ikke visste hvordan hen skulle få det fram 
ennå. Gjennom refleksjonsprosessen ble hen imidlertid kinestetisk bevisst 
(Behnke, 2008) en kommende erkjennelse, og da hen sa ordene høyt – at 
hen måtte bytte veileder – falt kroppen på plass igjen. Luggingen forsvant. 

I dette temaet får vi fram hvordan kroppslige og mellomkroppslige min-
ner (Fuchs, 2017) re-aktiveres når ph.d.-studenten leser refleksjonsnotater fra 
en veiledningssituasjon som skapte affekter og emotiver. Hens kroppslige og 
emosjonelle erfaringer fra situasjonen blir tilgjengelige for videre refleksjon. 
Denne refleksjonsprosessen kjennetegnes av at emosjoner, tanker og hand-
linger flettes sammen, som får betydning for ph.d.-studentens opplevelse 
av seg selv i skriveprosessen og hens opplevde mulighet til å gjennomføre 
eget prosjekt. Temaet synliggjør også hvordan det å la Lova reflektere over 
kroppslige og mellomkroppslige minner fra veiledningssituasjoner bidrar 
med kunnskap om hvordan hen opplever kvaliteten på ph.d.-veiledningen. 

Nesten gi opp
Utdrag fra intervjuet med Lova

Når jeg tenker tilbake på den veiledningssituasjonen, og hva jeg har 
reflektert rundt den, ser jeg nå at den opplevelsen satte i gang en pros-
ess i meg. Situasjonen handlet i grunn ikke direkte om hva veilederen 
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sa om teksten min, men om at jeg ble oppmerksom på at relasjonen 
jeg hadde med veileder ikke fungerte. Over lang tid hadde jeg hatt en 
fornemmelse av at veiledningen hens ikke var på prosjektets prem-
isser. Noe «skurret». De fleste tilbakemeldingene var kun rettet mot 
tekst, hvordan jeg skrev, og ingenting om metodologi og vitenskaps-
teori. Etter hvert skjønte jeg at denne diskrepansen også handlet om 
at jeg ble tydeligere på hvilke vitenskapsteoretiske og teoretiske pers-
pektiv jeg ville legge til grunn for studien min, men som jeg opplevde 
veilederen ønsket å veilede meg bort ifra. Jeg opplevde at hen stod på 
stedet hvil og nærmet seg verken prosjektet mitt, eller hvor jeg var i 
prosessen. Jeg våget imidlertid ikke å si noe. 

I denne spenningen ble det tydelig at avstanden mellom min prak-
tiske erfaring fra profesjonsfeltet og veileders teoretiske forståelse av 
det samme feltet, var stor. Å utvikle kunnskap «innenfra» hadde ikke 
like høy verdi som hens teoretiske forståelser av disse praksisene. Å 
bevege meg fra å være en erfaren profesjonsutøver til å bli en stipendiat 
opplevdes som å komme nederst på rangstigen. Når kunnskapen jeg 
ønsket å utvikle heller ikke ble verdsatt, bidro det til at jeg etter hvert 
følte meg liten og usikker. Det var vanskelig å vite hvor jeg skulle gå 
og hvordan jeg skulle komme meg opp på «nivå». Jeg visste det var 
mye jeg måtte lære meg, men når jeg ikke fikk veiledning på hva den 
kunnskapen var og hvordan jeg kan tilegne meg den, så ble det en 
følelse av at jeg hele tiden «sklei ned» fra et elfenbenstårn som lå oppe 
i skyene, og som jeg ikke visste hva var. 

På den andre siden prøvde jeg å finne fotfeste, opptatt av å få fram 
poengene fra analysene mine. Men, det var noe med å tørre og stole 
på egne tolkninger. Det var krevende å finne et slikt ståsted alene. Jeg 
holdt på å slutte.

Lova utvikler innsikt om samspillet med veileder gjennom å reflektere og 
metareflektere over kroppslige og emosjonelle erfaringer fra diskrepanser-
faringen (Lindseth, 2020). Denne metarefleksjonen skaper nye affekter og 
emotiver som kommer til uttrykk gjennom opplevelsen av at noe skurrer, 
at hen ønsker å gå i en annen retning og i opplevelsen av at ph.d.-veileder 
står stille. Å stå i en slik spenning skaper og re-aktiverer kroppslige og 
mellomkroppslige minner (Fuchs, 2017) i Lova, men hen våger ikke å ta 
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det opp med veileder. Det er «noe» som hindrer hen i dette. Lova opple-
ver at prosjekt hens tar en retning hen selv ønsker å gå videre i, men som 
ph.d.-veileder ikke støtter hen på. Basert på den kunnskapen Lova har med 
seg som profesjonsutøver inn i ph.d.-arbeidet, ønsker hen å anvende et 
vitenskapsteoretisk og teoretisk perspektiv som kan utvikle kunnskap om 
profesjonsutøvere «innenfra». Når et slikt «innenfra»-perspektiv oppleves 
som mindre verdifullt enn teoretisk kunnskap, oppstår det en spenning 
mellom Lovas tidligere kunnskap som profesjonsutøver, og den kunn-
skapen hen opplever tillegges verdi av ph.d.-veilederen. Overgangen fra 
å være en trygg profesjonsutøver til å bli forsker oppleves som et skifte 
der Lova plasserer seg selv nederst på rangstigen (Turner, 1979). Å skrive 
og å utvikle seg som forsker ut fra en opplevelse av å være liten og usikker, 
blir krevende. Arbeidsprosessen foregår i en liminal sone (Turner, 1979) 
som kjennetegnes av kaving etter å finne fotfeste i egne tolkninger, etter å 
prøve og sette fingeren på noe håndgripelig og å søke kunnskap om hvor 
hen skal. Opplevelsen av å hele tiden skli ned fra «elfenbenstårnet», som 
hen beskriver det som, fører til at hen nesten gir opp.

I dette temaet får vi fram, i tråd med Szanto (2020), hvordan Lovas 
kroppslige og emosjonelle erfaringer navigerer mellom det som har betyd-
ning for hen personlig, det som har betydning for veileder, og det som 
hen tror har betydning for å få til sitt ph.d.-prosjekt innenfor profesjons-
forskningsfeltet. Ved å våge å gå inn i refleksjonen og metarefleksjonen 
over sine kroppslige og emosjonelle erfaringer, utvikler hen en tillit til at 
fornemmelsen hen kjente på i kroppen, har verdi både for hens forståelse 
av samspillet med ph.d.-veilederen og for progresjonen i ph.d.-arbeidet 
(Mantai, 2015; Odena & Burgers, 2017). 

Diskusjon 
I denne studien har vi, gjennom temaene å kjenne veiledningen på kroppen, 
når det lugger og nesten gi opp, fått fram at ph.d.-veiledning er en prosessuell 
og relasjonell virksomhet (Roberts, 2000) som skaper og skapes i inter
affektive møter (Fuchs, 2016). Våre kroppslige og mellomkroppslige 
resonanser i veiledningssituasjoner får betydning for ph.d.-studentens 
opplevde kvalitet på veiledningen, for studentens opplevelse av å skrive 
og for progresjonen i ph.d.-arbeidet. Disse temaene viser hvordan ph.d.-
studenten, gjennom å dele sine erfaringer, refleksjoner og metarefleksjoner 
fra en spesifikk veiledningssituasjon, utvikler kunnskap om sitt samspill 
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med veileder, om sitt eget prosjekt og seg selv som forsker. Dette viser at 
ved å reflektere over slike diskrepanserfaringer (Lindseth, 2020), utvikler 
ph.d.-studenten kunnskap om at emosjoner kan være verdt å lytte til og 
reflektere over, og kan være inngang til en kinestetisk og kognitiv bevissthet 
som har betydning for det videre ph.d.-arbeidet. 

Funnene viser også hvordan ph.d.-veiledning er vevd inn i, og konstitu-
eres, av en akademisk utdanningskultur, der manglede diskusjoner mellom 
ph.d.-veileders og ph.d.-students kunnskapsposisjoner og forventninger 
skaper spenninger som bringer fram følelser som håpløshet, sårbarhet og 
ensomhet. I tråd med funnene til Ismail et al. (2013) og Manatunga (2007) 
er en slik opplevelse av veiler utfordrende, og vanskeliggjør Lovas mulighet 
til å være åpen, ærlig og kritisk. 

Studien av denne veiledningssituasjonen synliggjør en milepæl i ph.d.-
studentens transformasjonsprosess (Turner, 1979) der hen går fra å være 
profesjonsutøver til forsker. Lovas prosjekt blir tydeligere for hen, samtidig 
som hen blir klar over at hen må bytte veileder for å få fullført prosjek-
tet sitt. Denne transformasjonsprosessen framstår i hens beskrivelser og 
refleksjon som svært krevende, men som i erkjennelsesøyeblikket gjen-
skaper ro i kroppen. Utfordringen, slik vi ser det, er at ph.d.-veileder ikke 
fanger opp disse signalene, noe som blir en utfordring for ph.d.-studenten 
og hens utviklingsprosess. Å være alene i en slik liminal fase i ph.d.-utdan-
ningen, som Turner (1979) beskriver det som, bidrar til at tvilen kommer 
snikende og redselen for å ikke få til ph.d.-utdanningen, blir merkbar. 
Dette er i tråd med studiene til Kiley (2009) som viser at ph.d.-veileders 
forståelse for studenters utviklingsprosesser kan være avgjørende for 
gjennomføringen av ph.d.-studiet. Dette tydeliggjør også betydningen av 
ph.d.-veilederes profesjonskunnskap. Profesjonskunnskapen som beskri-
ves i dette kapittelet, kjennetegnes ved at den trer fram for ph.d.-studenten 
i en utfordrende veiledningssituasjon, og handler om hvordan situasjo-
nen sanses, føles og fornemmes i dette tilfelle av ph.d.-studenten. Denne 
kroppslige profesjonskunnskapen handler om å utvikle ph.d.-veilederens 
kinestetiske bevissthet (Behnke, 2008) om hvordan hen kan anvende 
kroppslige og mellomkroppslige erfaringer til å fange opp utfordringer 
og muligheter som kommer fram i de ulike transformasjonsprosessene 
ph.d.-studentene gjennomlever. Mangel på kunnskap om transforma-
sjonsprosessen og en slik praktisk klokskap (fronesis), som Korthagen og 
Kessler (1999) beskriver det som, kan hindre ph.d.-veilederen til å ta kloke 
valg i veiledningsøyeblikket.
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Basert på funnene i denne studien viser vi hvordan kroppslig pro-
fesjonskunnskap kan utgjøre en forskjell i veiledning som bidrar til å 
fremme eller hemme progresjon i studentenes ph.d.-arbeid. Funnene 
viser at ph.d.-veiledere trenger kunnskap om og ferdigheter til å rette 
oppmerksomheten mot og å fange opp ph.d.-studentenes kroppslige 
inntrykk og uttrykk. Veilederne trenger innsikt i, kunnskap om og fer-
digheter i å analysere veiledning som interaffektivt samspill. De trenger 
også å utvikle strategier for å språkliggjøre de kroppslige og mellom-
kroppslige erfaringene ph.d.-studentene gjør seg blant annet i forbin-
delse med den transformasjonsprosessen studentene gjennomlever fra 
å være lærer til å få en identitet som forsker. En slik synliggjøring gjen-
nom refleksjon over kroppslige fornemmelser, det Fuchs (2016, 2017) 
beskriver som det not-yet-conscious, kan bidra til det Kiley (2009) etter-
spør, å synliggjøre og bevisstgjøre for ph.d.-studentene at slike transfor-
masjonsprosesser inngår som naturlig del av en ph.d.-prosessen. Om 
ph.d.-veileder har strategier for å fange disse signalene, språkliggjøre 
dem og ta dette fenomenet opp som tema i veiledningen, kan det lette 
overgangen for ph.d.-studentene, slik Keefer (2015), Mantai (2015) og 
Odena og Burgess (2017) framhever, og dermed bidra til å forhindre 
frafall fra ph.d.-utdanningene. Ved å anerkjenne at kroppen bærer med 
seg kroppslige og mellomkroppslige minner fra tidligere veiledningssi-
tuasjoner, kan ph.d.-veiledere og ph.d.-studenter i fellesskap reflektere 
over hvordan disse minnene får betydning for å utvikle svarevne de kan 
anvende i små og store diskrepanssituasjoner (Lindseth, 2020) i veiled-
ningen. Dette kan ha betydning for å etablere og utvikle et tillitsfullt, 
trygt og balansert maktforhold mellom veileder og student gjennom 
hele ph.d.-utdanningen.

I denne studien har vi gjennom et fenomenolgisk blikk (Benhnke, 2008; 
Fuchs, 2016, 2017) og en mikrofenomenologisk casestudie (Petitmengin 
et al., 2018) fått fram at kroppslige og emosjonelle erfaringer inngår som 
del av ph.d.-veiledning. Ved å analysere veiledningssamtalene som et inter
affektivt samspill har vi videreutviklet et kunnskapsgrunnlag for veiled-
ning som gir en dypere innsikt i hvilken betydning affekter og emotiver 
(Fuchs, 2016) har for samspillet mellom deltakerne i veiledning. Vi har også 
tydeliggjort hvordan ph.d.-studentens refleksjon over kroppslige og emo-
sjonelle erfaringer fra veiledning har betydning for ph.d.-veiledningens 
kvalitet, studentens progresjon og om avhandlingen sluttføres, sett fra ph.d.- 
studentens perspektiv. 
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I dag har vi lite forskning som identifiserer denne kroppslige profe-
sjonskunnskapen i ph.d.-veiledning, og dermed et svakt forskningsbasert 
kunnskapsgrunnlag om hvordan denne kunnskapen kan bidra inn i veiled-
ningsfeltet. Grunnen til det kan være flere. For det første bygger kunnskaps-
grunnlaget for ph.d.-veiledning hovedsakelig på kognitive, feministiske og 
sosiologiske perspektiver (Clarence, 2021) på kropp og emosjoner som 
kognitive fenomen. I denne studien har vi løftet fram et fenomenologisk 
perspektiv som forstår emosjoner som et kroppslig fenomen, som oppstår i 
situasjoner og i møter mellom mennesker. Det gir oss mulighet for å under-
søke hvilken betydning subjektive og intersubjektive erfaringer av samspillet 
mellom kropp, bevegelser, emosjoner og refleksjon kan ha i ph.d.-veiled-
ning. For det andre kan det være at ph.d.-veilederen ikke har lagt merke 
til denne spenningen i møte med ph.d.-studenten. For, ifølge Fuchs (2016), 
blir vi først oppmerksomme på våre kroppslige og emosjonelle erfaringer 
når de når et visst intensitetsnivå. Dersom ph.d.-veileder ikke er oppmerk-
som på at ph.d.-utdanningen er en sårbar periode for alle ph.d.-studenter, 
kan det bli et gap mellom det ph.d.-studenter sanser, føler og fornemmer i 
ulike veiledningssituasjoner og den følelsen ph.d.-veilederen kjenner på i 
de samme situasjonene. Ved å sette fokus på de kroppslige og emosjonelle 
erfaringene i veiledning kan ph.d.-studentens følelser blir satt ord på og 
alminneliggjøres som en naturlig del av ph.d.-utdanningen. Grunnene til at 
verken ph.d.-veileder eller ph.d.-student trekker disse erfaringer inn i veiled-
ning kan også være et uttrykk for at veileder og eventuelt ph.d.-studenten 
mangler språk og begreper for hvordan de kan snakke om disse erfaringene. 
I tillegg kan disse erfaringene oppleves å være for private og dermed ikke 
ansees som vesentlig tematikk i en slik veiledningskontekst. 

Denne studien viser at det er et behov for å utvikle forskningsbasert 
kunnskap om veiledning som interaffektive møter, om hvordan reflek-
sjoner over disse kroppslige og emosjonelle erfaringene kan bidra til å 
utvikle et profesjonsspråk for å utvikle kvalitet i ph.d.-veiledningen, samt 
kunnskap om hvilken betydning denne kroppslige profesjonskunnskapen 
har for forståelsen av ph.d.-studenters identitetsendringer gjennom ph.d.-
utdanningsløpet (Amran & Ibrahim, 2012; Kiley, 2009; Turner, 1979). Dette 
kan gi oss kunnskap om hvordan våre kroppslige og mellomkroppslige 
minner fra ulike akademiske utdanningskontekster kommer til uttrykk 
gjennom kropp og emosjoner i ph.d.-veiledningssituasjoner, samt hvordan 
disse veiledningspraksisene kan bidra til å hindre frafall fra utdanningen 
og øke kvaliteten i ph.d.-veiledning og i utdanningen av ph.d.-veiledere. 
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