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SAMANDRAG

Nasjonale forskarskular er definert som ein av strategiane for & auke kvaliteten
pa doktorgradsutdanninga i Noreg, ved mellom anna & tilby eit forsterka fagleg
fellesskap for doktorgradsstudentar i utvalde fagomréde. Denne studien tek
utgangspunkt i Nasjonal forskerskole for laererutdanning (NAFOL) som eit case
for & undersgkie korleis tidlegare stipendiatar erfarte & delta i ein forskarskule.
Formalet med studien er & gi ei djupare forstding av dei sosiale praksisane og
kontekstane som blir etablert i forskarskulen, og som stipendiatane opplever
har hatt noko & seie for deira tilvaere som doktorgradsstudentar og arbeid med
doktorgradsavhandlinga. Datamaterialet i studien byggijer pa semistrukturerte
kvalitative intervju med étte tidlegare stipendiatar fré ulike hagskular og univer-
sitet i Noreg, som alle var deltakarar i NAFOL i stipendiatperioden.

Studien viser at forskarskulen fyller eit kritisk behov for fagleg og sosial
utvikling, som stipendiatane ikkje erfarer i ordinzere doktorgradsprogram. Eit
sentralt poeng i studien er at faglege og sosiale praksisar i forskarskulen bidreg
til & utvikle eit leeringsfellesskap der stipendiatane utviklar eit felles ansvar for
doktorgradsprosjekta til kvarandre. Vidare belyser studien korleis ulike tersklar
i doktorgradsutdanninga blir eit hinder i & f& naudsynt innsikt og kunnskap
om det akademiske miljget dei sgkjer & bli ein del av. Her viser studien korleis
andre stipendiatar i forskarskulen fyller ein viktig funksjon overfor kvarandre
i & mediere ei form for taus kunnskap i forskarutdanninga og senke terskelen
for kva som er legitimt & diskutere i eit akademisk milje.

This work is made available under a Creative Commons Attribution 4.0 International (CC BY
4.0) license. The license text is available at https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/.
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INTRODUKSJON

[ evalueringa av norsk doktorgradsutdanning i 2002 blei forskarskular introdu-
sert som eit verkemiddel for mellom anna 4 heve den faglege kvaliteten i forskar-
utdanninga og auke graden av doktorgradskandidatar som fullferer til normert
tid. Rapporten framhevar eit sosiokulturelt perspektiv pa forskarutdanning med
fokus pa & etablere kollektive faglege miljg som kunne «bryte opp tradisjonelle
individualistiske strukturer og gi liv til isolerte miljger» (Noregs forskingsrad,
2002, s. 80). Thune et al. (2012, s. 39) peiker pa at det blei det sett i gang lokale
initiativ og eit nasjonalt finansieringsprogram for & etablere forskarskular, utan
at ein har klart 3 sla fast kva slags innverknad forskarskular har hatt i forskar-

utdanninga:

The implementation of research schools led to great expectations, and research
schools were seen as tools that could enhance the quality of doctoral education,
but also improve efficiency and integration of PhD candidates; this was seen as
particularly relevant for integrating doctoral education across small and dispersed
units. However, there has been little evidence to show what research schools really

do and how far they support PhD education (Thune et al., 2012, s. 42).

Denne studien gir eit innblikk i korleis ein forskarskule fungerer som eit sup-
plementeert tilbod i den organiserte forskarutdanninga, sett fra eit deltakar-
perspektiv. Atte tidlegare stipendiatar fra ulike universitet og hggskular i Noreg
har bidrege med sine erfaringar som studentar i Nasjonal forskerskole for leerer-
utdanning (NAFOL). Formalet med studien er 4 gi ei djupare forstaing av dei
sosiale praksisane og kontekstane som blir etablert i forskarskulen, og som
stipendiatane opplever har noko 4 seie for tilveeret som doktorgradsstudentar
og arbeid med doktorgradsavhandlinga. Eg vil sgkje & forsta deira akademiske
utvikling i lys av sosiokulturell leeringsteori, med eit saerleg blikk pa teorien til
Lave og Wenger (1991) om legitim-perifer deltaking i praksisfellesskap. Samtidig
vil denne studien vise at eit breiare teorigrunnlag gir hgve til 4 forstd ulike
dimensjonar ved forskarskulen.

Med bakgrunn i tema og formalet med studien har studien fglgjande over-
ordna problemstilling: Korleis erfarer tidlegare stipendiatar deltaking og fagleg
utvikling i forskarskulen NAFOL?

For & konkretisere denne problemstillinga har eg utarbeidd tre forskings-

spersmal som vil belyse ulike dimensjonar av erfaringane deltakarane har gjort:
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+  Kva slags behov har stipendiatar for eit supplementeaert utdanningstilbod
i forskarutdanninga?

+  Kvaslags sosiale praksisar og kontekstar i forskarskulen har noko 4 seie for
stipendiatane sitt tilveere som doktorgradsstudentar og faglege utvikling?

+  Korleis kan ein forsta dei sosiale praksisane og kontekstane som bidreg til
akademisk utvikling i lys av teori om legitim-perifer deltaking i praksisfel-

lesskap?

TIDLEGARE FORSKING

Det er eit knippe forskingsartiklar som tematiserer forskarskular. Ludvigsen og
Ulfsnes (2013) har gjennomfgrt ein case-studie av to nasjonale forskarskular
(begge innanfor utdanningsvitskap) med sikte pa & undersgkje korleis ein kan
organisere forskarutdanninga for 4 stgtte progresjonen for doktorgradskan-
didatane og hjelpe dei a utvikle tilstrekkeleg ekspertise innanfor eit avgrensa
kunnskapsomrade. Dei peiker mellom anna p4 at forskarskular blei etablert som
ei mogleg lgysing pa ulike utfordringar i forskarutdanninga, som lite rekruttering
til forskarutdanninga, hegt frifall, lag rettleiarkapasitet og sma og fragmenterte
fagmiljo (Ludvigsen & Ulfsnes, 2013, s. 66). Deira oppsummering av forskarsku-
lar teiknar eit interessant bilete av korleis ein bgr organisere forskarutdanning

for & bidra til forskingskompetanse:

Basert pi vare erfaringer med de to forskerskolene vi har presentert, mener vi
at faglige fellesskap som er organisert for & bidra i forskerutdanning er leerings-
fellesskap der faglig ekspertise, disiplinbaserte kvalitetsstandarder og generisk
kompetanse kan utvikles og artikuleres skrittvis. Sagt pa en annen mate: A leere
seg forskningshandverket i et domene, er en forutsetning for & utvikle generisk
kompetanse. Dette leeres primeert i deltakelse i faglige fellesskap og forskergrup-
per. (Ludvigsen & Ulfsnes, 2013, s. 78)

Geschwind og Melin (2016) har studert to fleirfaglege forskarskular for & under-
sokje korleis ulike fag- og forskingsdisiplinar mgtast rundt felles tematiske
omrdde i doktorgradsstudiet. Deira hovudfunn er at fleirfaglege miljg bidreg
til at stipendiatane utviklar sterke faglege identitetar, som delvis er i kontrast
med formalet til dei fleirfaglege forskarskulane. I tillegg bidreg fleirfaglege
forskarskular til 4 utvide perspektiva til stipendiatane: «For some, new methods

and theories from neighbouring disciplines were integrated and used, while
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for others the empirical scope of research was affected» (Geschwind & Melin,
2016, s. 16).

KONTEKST OG UTVAL

NAFOL byggjer pa to av Thune et al. (2012) sine samanfatta forstaingar av
omgrepet forskarskule. For det forste har NAFOL status som nasjonal forskar-
skule, med finansiering av Noregs forskingsrad i perioden 2010-2021. Samtidig
er forskarskulen skipa pa grunnlag av eit nettverkssamarbeid mellom 17 nor-
ske hggskular og universitet, der NTNU er vertsinstitusjon for forskarskulen.
NAFOL tilbyr eit supplementaert fagtilbod i to tematiske hovudomride innanfor
leerarutdanning og praksis. Det forste hovudomradet er knytt til fag og yrkes-
didaktikk, og det andre er knytt til samfunnsmandatet, profesjonsforstiinga
og profesjonsutevinga til leerarane (NAFOL, 2017; Noregs forskingsrad, 2013).

Det kvalitative datamaterialet i studien byggjer pa intervju av atte tidlegare
deltakarar i NAFOL, som er ferdige som stipendiatar i forskarskulen uavhengig
av korleis det gjekk med doktorgradsarbeidet. Alle sa neer som ein deltakar var
tilsett som stipendiatar, medan den siste deltakaren tok ein doktorgrad ved sida
av anna arbeid. For 4 vareta anonymiteten til denne deltakaren vil ikkje han eller
ho bli identifisert i studien. Av den grunn har eg heller ikkje gjort eit poeng av
a skilje mellom yrkestittelen stipendiat og utdanningstittelen doktorgradsstu-
dent og vil sdleis nytte desse titlane vekselvis for & variere sprdkbruken i studien.
Alle deltakarar som har vore tilknytt NAFOL som stipendiat, blir rekna som
alumn av NAFOL og profilert pa nettsida til forskarskulen. I datainnsamlingspe-
rioden var det 66 alumnar ved forskarskulen. Eg har nytta oversikta pd NAFOL
sinettside til & trekke atte tilfeldig utvalde deltakarar. To personar som var trekt
ut, gav beskjed om at dei ikkje kunne delta i datainnsamlingsperioden fordi dei
var midt i eit hektisk prosjekt. Ein person gav ikkje tilbakemelding pa prosjektet,
trass i purring. Saleis blei det gjennomfert ei ny trekning av tre deltakarar til
studien, der dei tre nye inviterte takka ja til & delta i studien.

For a fange opp ei eventuell breidde i erfaringar som kan knytast til akade-
misk tilhgyrsle, har eg likevel valt a sortere deltakarane etter universitets- eller
heogskuletilknyting og trekke fire deltakarar fra kvar kategori. Eg har avgrensa
meg fra 4 inkludere andre bakgrunnsvariablar som til demes kjgnn og alder,
da materialet mitt er for lite til 4 kunne generalisere dei funna som kjem fram
i denne studien, til & gjelde personar og kontekstar utanfor NAFOL. Deltakarane

er likevel tilfeldigvis jamt fordelt pa kjgnn, spreidd i alder og kjem fra sju ulike
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universitet og hggskular i Noreg. Utvalet har saleis vore bade tilfeldig og malretta
(Merriam, 2010, s. 458-459).

METODE

For & tilnzerme meg erfaringane til doktorgradsstudentane nytta eg semistruk-
turerte intervju som utgangspunkt for samtalen (Kvale & Brinkmann, 2009).
Intervjua blei gjennomfert ilgpet av september—-november 2016. D4 deltakarane
var spreidd utover heile landet, var det mest hensiktsmessig 4 gjennomfgre
intervju over Skype eller telefon. To intervju blei likevel av praktiske arsaker
gjennomfgert ved direkte samtale med deltakaren. Alle intervjua blei tatt opp
pa lydbandopptakar, noko deltakarane gav samtykke i bade informasjonsskriv
og for sjolve intervjuet. Intervjua varte i snitt i tre kvarter.

Under intervjua blei ytringane til deltakarane fortlgpande fortolka og fortetta
av meg som forskar, og eg lét deltakarane fa understotte eller korrigere desse
fortolkingane. Alle intervju blei transkribert og vidare kategorisert i NVIVO med
tanke pd a finne gjennomgaande menster og klynger i materiale, og samtidig
framheve avvik ved hjelp av & kontrastere intervjumaterialet. Det transkriberte

intervjumaterialet dannar grunnlaget for dei funna som er gjort i studien.

FUNN

I framstillinga av funn fra intervjumaterialet vekslar eg mellom & samanfatte
meiningsinnhaldet til deltakarane og vise intervjuutdrag som illustrerer interes-
sante perspektiv fra erfaringane deltakarane har gjort. I tillegg bidreg eg med
utdjupande kommentarar for & lofte fram mine fortolkingar av datamaterialet.
Kvar deltakar har blitt tildelt eit nummer som det blir referert til ved sitering,
og der det er naudsynt a nytte kjgnnspronomen, er dei valt tilfeldig av omsyn

til deltakaranonymiteten.

Behov for supplement til ordinzer forskarutdanning

Det er sarleg tre behov for supplering av ordinzer forskarutdanning som peiker
seg utianalysen av intervjumaterialet. Det forste og mest framstaande behovet
handlar om & sgkje eit fagleg og sosialt miljg med andre stipendiatar i forskarut-
danninga. Sju av atte deltakarar opplever at NAFOL bidrog til & dekkje behovet
for eit stipendiatmiljg, som dei meiner ikkje var tilstrekkeleg i det ordinzere
doktorgradslaupet. Det andre behovet handlar om & delta i eit forsterka fagfel-
lesskap, der stipendiatane far tilgang til kontekstar og faglege ressursar som
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kan hjelpe dei i doktorgradsarbeidet. Det tredje behovet som peiker seg ut, er
at stipendiatar har eit stort behov for kunnskap om forskingshandverket, som
inkluderer kunnskap om kva slags plikter og forventingar som ligg i det akade-

miske miljoget dei sgkjer & bli ein del av. Eit utdrag fra deltakar 3 illustrerer dette:

Sa det her med 4 leere 4 bli ein forskar. Det 4 treffast i ulike institusjonar og snakke
med ulike leerarar i heile Noreg. Det trur eg gav ein langsam tryggleik i rolla som
forskar. Og det at ein pratar om den prosessen med andre stipendiatar, som var
gjennom i nokolunde same progresjon som ein sjolv, det trur eg var veldig viktig,
for det er ikkje berre 4 gi ut ei doktoravhandling. Ein blir p4 ein mate ein forskar.
Bade kroppsleg og ... eg seier jo til studentane mine at det & bli forskar er ikkje
ein jobb, det er ein livsstil ein har. Sa det er pd ein méte ... og det er ein prosess.
Det er ein langsam prosess. S det 4 vere tilknytt ein forskarskule trur eg hjelper
masse i a fa dei her usagde ... og leere om dei usagde ting ein ikkje leerer berre av

4 lese og skrive. (3)

Utvikling av eit sosialt og fagleg miljz

Det faglege og sosiale miljget som blir etablert i NAFOL, sentrerer serleg rundt
arskullet av stipendiatar. Det er tydeleg at deltakarane opplever ei tilhgyrsle til
eit fellesskap med andre stipendiatar, og fleire opplever i tillegg naerare relasjonar
med enkelte stipendiatar i arskullet som dei anten deler felles faglege interesser
med, eller som dei kjem overeins med p4 eit personleg plan. Det faglege miljoet
mellom stipendiatane kjem til uttrykk som bade fagleg stotte i doktorgradspro-
sessen og faglege samarbeid i forskjellige aktivitetar og prosjekt. Fleire deltakarar
gir ogsa uttrykk for at dei opplever eit gjensidig ansvar mellom stipendiatar om
a hjelpe kvarandre i doktorgradsarbeidet. Folgjande intervjuutdrag er eit eksem-
pel pa korleis ein deltakar gir uttrykk for eit samarbeid mellom stipendiatar:

Intervjuar: Bidrog du eller opplevde du at du bidrog noko inn mot deira prosjekt?

Deltakar: Ja, kanskje ikkje s& mykje i byrjinga, for da var eg jo 0g opptatt med
mitt eige prosjekt med & prove & finne ut av kva eg eigentleg heldt pa med, men
merka jo etter kvart s, si eg hgyrde jo prosjekta deira, liksom prosjekttittelen
og tematikken deira blei jo nemnt i fleire samtalar etter kvart som ara gjekk, da.
Sa nir eg for eksempel kom over litteratur og litteratursgk som eg gjorde, som eg
visste kunne vere relevant for dei da, sa sendte eg jo dei ein e-post og sa liksom:

«A, veit du om, har du hoyrt om den her studien? Den kom ut i dag» [...]
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Samtaleutdraget indikerer ogsa at den faglege relasjonen er noko som utviklar
seg i lopet av perioden dei er tilknytt forskarskulen. Ein annan deltakar gir
uttrykk for tilsvarande oppleving av fagleg utvikling over tid: «<Eg fekk lov a vere
med i eit miljg som béde, eller i utgangspunktet hadde fagleg tyngde, men som
skapte meir og meir fagleg tyngde etter kvart som doktorgradsarbeida til dei
enkelte aktgrane utvikla seg» (2). I tillegg til at deltakarane opplever stgrre grad
av kjennskap til forskinga til kvarandre over tid, handlar fagleg utvikling ogsé
om tryggleik til & dele eigne meiningar om andre sitt arbeid, noko fglgjande
sitat illustrerer: «I byrjinga sa var eg veldig sann, ja, eg visste ikkje heilt kva eg
dreiv pa med, men etter kvart sa blei eg meir og meir sjglvsikker, og da kan eg
jo gi betre kommentarar» (7).

Bidrag fra den utvida faglege staben i NAFOL har i hovudsak tre funksjonar,
der dei gir fagleg pafyll og utvida perspektiv pa leerarutdanningskontekstar, driv
rettleiing pa doktorgradsarbeidet til stipendiatane og har eit overordna ansvar
for & etablere dei spesifikke kontekstane i NAFOL som den faglege og sosiale
stotta er situert i. Den faglege rettleiinga blir i stor grad opplevd som nyttig for
doktorgradsarbeidet. Samtidig har deltakarane delte erfaringar nar det gjeld
kor mykje av forelesingane dei opplevde som relevant for eige doktorgradsar-
beid. Fire av deltakarane gir likevel uttrykk for at det var nyttig & fa ei breiare

tilnaerming til forskingsfeltet enn det dei fokuserte pa i doktorgradsprosjektet.

Utvikling av eit akademisk sprak

Eit anna funn i intervjutekstane handlar om utvikling av eit akademisk sprak
eller tileigning av ein akademisk kultur. Fire av deltakarane fortel at NAFOL har
bidrege til at dei utvikla det dei omtalar som eit forskarsprak, som var nyttig
i forskjellige akademiske kontekstar. Eksempelet under er eit utdrag av eit lengre
svar pa kva slags aktivitetar ein deltok pa i NAFOL, og illustrerer korleis ein del-

takar vurderer si eiga faglege sprakutvikling gjennom deltaking i forskarskulen:

[...] der synest eg at vi fekk eit sdnt forskarsprak pa ein mate som gjorde at eg ...
eg merka jo veldig forskjell fra eg byrja til, til eg var ferdig pA NAFOL, og at nar
eg snakka med andre forskarar, sa var eg pa ein mate meir inne i kulturen, og
kunne bruke riktig sprak og riktig, altsd eg ante ikkje kva fenomenologi var,
for [ler] eg byrja der, ikkje sant? Og sann, sdnne omgrep da, sd, sa det gjorde
pa ein mate at eg fekk sann storre deltaking, eller synest eg kunne delta betre
i forskarfellesskap da. (4)
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Deltakaren knyter i dette tilfellet utvikling av forskarsprak til ei form for tilhgyr-
sle til ein akademisk kultur. Ho poengterer dette ved & fortelje korleis spraket
bidreg til & gi ho sterre grad av medverknad pa eigen arbeidsplass:

Sann at sdnn som det, kva skal eg seie, utvikle det der forskarspriket og den
tryggleiken det er & kunne bide snakke med andre forskarar, og ta plass i det
forskarfellesskapet vi hadde her pa jobben. Det merka eg veldig stor forskjell
pa. [Eg] byrjajo a fole at eg kunne ta plass blant professorane og forskingsfelles-
skapet her, pluss at eg byrja & rettleie desse, altsa kollegaene mine, og vi kunne
byrje & jobbe med FOU-prosjekt saman der pa ein mate eg blei, kva skal eg seie,

den som kunne tinga. (4).

Relasjonen mellom sprak og akademisk kultur blir ogs belyst av ein annan
deltakar, men vedkomande koplar i tillegg forskarspraket opp mot utvikling av
ein forskaridentitet.

[...] det her med & snakke om det 4 bli ein forskar. Der m4a du snakke pa ein
bestemt mate med andre folk, ogsa er det & leere 4 oppfare seg [ler], eller ikkje
a oppfere seg, men liksom & te seg i offentlege samanhengar, og presentere deg
og ditt prosjekt da. Det er jo ein, ein leerdom det. Det er ikkje berre berre, og eg
trur at det er kanskje enklare for stipendiatar som kanskje har vakse opp i ein
akademikarfamilie, 4 vite kva som forventast av deg i akademiske miljg, men eg
var, eg er jo den fgrste i min eigen familie som har tatt ein doktorgrad. Sa for
meg s var det vanskeleg 4 vite korleis ein skulle vere som forskar, viss du skjgner

kva eg meiner. (3)

Dei to andre deltakarane fortel at NAFOL har bidrege til at dei i storre grad kan
setje ord pa eiga forsking. Ein av deltakarane seier at NAFOL har lagt til rette
for at ein klarer 4 presentere forskingsprosjektet sitt pa ein kortfatta mate
gjennom dei dialogane stipendiatane har med kvarandre om forskingsprosjekta
sine. Ho legg til at det tvingar dei til 4 fortelje om seg sjolv og presentere seg og
si forsking pa ulike métar. Den andre stipendiaten legg meir vekt pa at han har
utvikla eit sprak for & kunne rettleie andre stipendiatar i deira forskingsprosjekt.
Han omtalar dette som ei form for modning, der det ogsa handlar om auka grad

av tryggleik til kvarandre i ein tilbakemeldingsprosess.
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Terskel for kommunikasjon

Eit interessant funn i fem av intervjua er at deltakarane gir uttrykk for at det
er ulike tersklar for kva ein kan diskutere med kven i det faglege miljget som
stipendiatane er ein del av gjennom NAFOL og sin primaere utdanningsinstitu-
sjon. Dei fem deltakarane gir eit eintydig bilete av at delar av eller heile arskullet
i NAFOL gir ein arena der det opplevast som lettare og tryggare & dele eigen
usikkerheit og tvil i bade faglege og praktiske spgrsmal. Ein deltakar omtalar
denne forma for usikkerheit som «den grunnleggjande usikkerheita om kva det
er ein held pad med» (8). Felgjande intervjuutdrag er tatt ut av ein samanheng
der deltakaren fortel om korleis behovet for stotte har utvikla seg gjennom
doktorgradslaupet:

Ein treng ganske mykje eller rom for & spegrje dumme spogrsmal. Det var kanskje
det eg folte eg fekk gjennom samlingane. At ein hadde, at det var rom for 3 stille
kanskje dumme spgrsmal som du ikkje kan stille ein professor pa din eigen insti-
tusjon nar du er stipendiat. For d3, sjelv om du er berre stipendiat, men det er
litt ... ein skal prove & ikkje verke kanskje sa dum da likevel, men nar ein kom
pa NAFOL-samlingane, s var det kanskje meir rom for & stille andre spgrsmal
eller «er det normalt det eg gir igjennomy, eller «treng eg 4 gjere meir av det»,

eller «er det ein samanheng i korleis eg tenker eller er det feil?» Sanne ting da.

Intervjuar: Ja det er kanskje vanskeleg for deg d svare pd dette, men kva er det som
gjer at du opplever at det er forskjellige tersklar for kva du kan sporje om? Er det fordi

medstudentane dine er meir pd same nivd som deg?

Deltakar: Ja, det er jo det. Det er jo sdnn som eg sa at ein fgler ei tilhgyrsle til ei
klasse der alle saman gar igjennom det same, og d4, og kanskje, og at ingen av
dei er ekspert pa det du skriv om, og da er det jo kanskje meir, det er du som veit
mest om ditt eige prosjekt, s& di er det kanskje lagare terskel for & kunne sporje,

for [ler] det er jo ingen andre som vil forsta det fullt ut likevel. (3)

Det er tydeleg at deltakaren opplever at det er visse typar spgrsmal ho meiner
det er viktig & kunne stille i eit doktorgradslaup, men at kostnaden ved 4 stille
desse spgrsmaéla er at det kan skade det profesjonelle omdgmet hennar. Av den
grunn dannar det seg eit behov for eit miljo der ho kan senke terskelen for kva

slags sparsmal det er greitt 4 stille i eit akademisk miljg og samtidig halde den
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profesjonelle integriteten intakt. Ho skildrar samtidig eit behov for & samanlikne
sin eigen progresjon og faglege utvikling med andre stipendiatar, for i storre
grad 4 kunne vere i stand til & vurdere sin eiga situasjon.

Ein annan deltakar fortel om eit tilsvarande behov for & ha eit miljg der ein

kan prate om frustrasjonar og det ein ikkje forstar i doktorgradslaupet:

Intervjuar: Du sa jo at de prata om bdde laust og fast. Kan du berre kome med eit
par eksempel pad ting du snakka med dei andre om, altsd tema de tok opp, sann heilt

uformelt?

Deltakar: Ja, altsa heilt uformelt blir det jo kanskje ikkje, fordi altsa veldig mykje
dreier seg om doktorgradsarbeidet sjglvsagt, men det blir pa ein mate uformelt
pa den maéten at ein snakkar om frustrasjonar. Ein snakkar om ting ein ikkje
forstar. Utfordringar ein kanskje foler at ein burde forsta, og dermed sa har ein
liksom ikkje lyst til 4 verke som ein idiot, og sperje om det i ei meir sdnn open
forsamling, eller til desse, ja, altsa, ja, som for eksempel [forelesar] d4 eller andre
ndr ein d4 er pa desse samlingane, fordi ein har jo ikkje lyst & drite ut Noreg hel-
ler, ikkje sant, ved 4 framsté som ein sdnn liten idiot. [...] Eg erfarte jo veldig fort
at doktorgradsstipendiatar verkar, verkar jo veldig sikre pa utsida. Det er veldig
mykje usikkerheit, og det er veldig mykje, ja, eit sant helvete, ikkje sant, og da,
og da er det godt 4 ha nokon & snakke med. (4)

Deltakaren opplever séleis at den faglege eller formaliserte kommunikasjonen
mellom stipendiatar og faglege nestorar hindrar stipendiatar i & diskutere van-
skelege forhold knytt til doktorgradsarbeidet som er av meir uformell karakter.
Deltakaren peiker i tillegg pa eit gjennomgaande trekk i intervjutekstane, som
eg tidlegare har omtalt i samband med andre funn, der stipendiatane opple-
ver ein stor grad av usikkerheit i doktorgradsarbeidet. Begge intervjuutsnitta
over viser samtidig at enkelte stipendiatar opplever at det er ei frykt for tap av
omdgme ved 4 stille spgrsmal som kan oppfattast som feil eller dumme i ein
akademisk kontekst.

DISKUSJON
Arskullet som kjerne i praksisfellesskapet
Lave og Wenger (1991, s. 29) definerer ein praksisfellesskap som ein arena der

nye deltakarar over tid kan leere seg ein spesifikk kompetanse gjennom sosiale



«Alle burde hatt ein forskarskule»

27

praksisar med kvarandre og faglege nestorar. Det er eit tydeleg funn i studien at
deltakarane opplever at det formar seg eit praksisfellesskap i forskarskulen over
tid, bade mellom stipendiatar og mellom stipendiatar og staben i NAFOL. Den
mest omtalte eininga i intervjumaterialet er dei andre stipendiatane i arskullet
som deltakarane er ein del av. Det er difor interessant & diskutere kva som kan
forklare den sentrale rolla andre stipendiatar har for deltakarane sine erfaringar
med forskarskulen.

Det er stor semje i forskingslitteraturen om at forskarutdanning er eit svaert
krevjande utdanningslaup, og at stipendiatar har behov for eit fagleg og sosialt
miljg som stottar deiidoktorgradsprosessen (Appel & Dahlgren, 2003; Gardner
& Mendoza, 2010; Geschwind & Melin, 2016; Hakala, 2009). Alle deltakarane gir
pa ulike vis eksplisitt uttrykk for at doktorgradsutdanninga var ein utfordrande
prosess, og nokre deltakarar viser til konkrete episodar som var szerleg vanske-
lege. Ein av deltakarane matte til demes gi seg midt i laupet fordi det blei for
vanskeleg 4 meistre, og gjekk séleis inn i frafallsstatistikken. Ein annan deltakar
opplevde ein utfordrande relasjon til rettleiaren pi sin primaere institusjon og
matte byte bade rettleiar og forskingsgruppe. Behovet for eit miljg som kan vere
ein stgttestruktur i eit krevjande utdanningslaup, kjem tydeleg fram mellom
anna i motivasjonen til deltaking i forskarskulen. Her fortel fleire av deltaka-
rane at dei melde seg pa NAFOL fordi dei ikkje hadde eit tilsvarande fagleg og
sosialt fellesskap med andre stipendiatar pa sin eigen institusjon. Halvparten
av deltakarane legg mest vekt pa behovet for fagleg stotte, som faglege rid og
tilbakemeldingar. Den andre halvparten fokuserer mest pa behovet for sosial
stotte, med seerleg vekt pd & ha samtalepartnarar der dei kan diskutere stort og
smatt om stipendiatlivet.

Arskullet er ein etablert sosial struktur i NAFOL der stipendiatane fir mote
andre som er i tilsvarande arbeidssituasjon. Eit sentralt kjenneteikn ved arskul-
let er at stipendiatane i kullet har nokolunde lik progresjon og forskar innanfor
same spenn av tematikkar, sjglv om det er tydelege variasjonar mellom dei
ulike doktorgradsprosjekta. Dette er i trad med behovet hos fleire av deltaka-
rane som er opptekne av 4 delta i eit miljg med andre som er i «<same bét», slik
at dei far heve til a diskutere problemstillingar og utveksle erfaringar som er
spesifikt knytt til eit felles stadium i doktorgradsprosessen. Ein av deltakarane
omtalar dette illustrerande som utveksling av krigshistorier. Behovet for & dele
pé problemstillingar i doktorgradslaupet samsvarer godt med analysen til Kozar

et al. (2015) av eit stipendiatmiljg. Dei legg vekt pa at stipendiatar har behov
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for & bli eksponert for andre som er i tilsvarande situasjon som dei, slik at dei
kan relatere sine eigne faglege utfordringar med tilsvarande utfordringar som
andre stipendiatar moter i forskarutdanninga. Dette kan bidra til 4 skape rea-
listiske forventingar til seg sjolv i doktorgradsprosessen og redusere graden av
bekymringar og risikoen for frafall. Mark Sincell (2000) publiserte i tillegg ein
populervitskapleg artikkel med den illustrerande tittelen «Sharing the pain»,
som understgttar oppmodingane fra Kozar et al. (2015) om 4 sgkje eit miljo
med andre stipendiatar der dei kan dele tankar, bekymringar og utfordringar
i doktorgradsprosessen.

Deltakarane er tydeleg engasjert i dei sosiale praksisane som blir etablert
mellom stipendiatane i forskarskulen. Ein mate 4 forsta engasjementet pa er 4 sja
detilys av deira opplevingar av tryggleik i fellesskapet med andre stipendiatar.

Intervjuutdraget under illustrerer ein mite 4 omtale denne tryggleiken pa:

Eg veit ikkje om det er sann i alle kull, men eg folte meg veldig trygg og ... ja,
i eit fellesskap av menneske som ville deg vel, sant, pa alle omrade. Og der var jo

medstudentane ganske viktige etter kvart. (8)

Fokuset stipendiatane har pa tryggleik i forskarskulen kan ein forstd i lys av
studien til Appel og Dahlgren (2003), som gir eit innblikk i korleis usikkerheit
pregar tilveeret som doktorgradsstudent. Dei erfaringane som kjem fram i min
studie knytt til usikkerheit, handlar i stor grad om manglande innsikt i kva slags
forventingar og plikter som ligg i doktorgradslaupet. Sileis handlar det ogsd om
korleis stipendiatane opplever prosessen med 4 etablere seg som forskar i eit
akademisk miljg. Appel og Dahlgren (2003) og Elmholdt (2003) illustrerer den
tosidige opplevinga av etableringsprosessen ved 4 omtale det dei forstar som
janusansiktet i forskarutdanninga. Her peiker dei saerleg pa kor viktig det er at
doktorgradsstudentar etablerer eit fagleg og sosialt milje for a takle utfordringar
knytt til isolasjon og usikkerheit i forskarutdanninga. Samtidig er det viktig
a understreke at relasjonane mellom stipendiatane har ulike trekk og styrke-
forhold. Fleire av deltakarane i studien fortel at dei fekk ein naerare relasjon til
enkelte av stipendiatane, anten fordi dei delte same forskingstema eller gjekk
godt i lag pa eit personleg plan. Dette illustrerer at stipendiatane formar ulike

sosiale og faglege relasjonar innanfor eit praksisfellesskap.
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Forskarutdanning som kollektiv laeringsprosess
Det sosiokulturelle perspektivet og teorien om praksisfellesskap legg tydeleg
vekt pa utvikling av kunnskap i kollektive leeringsprosessar. Eit sosiokulturelt
leeringssyn ser kunnskap som distribuert mellom ulike menneske og legg vekt
pa at kunnskapsutvikling skjer i deltaking i sosiale praksisar (Dysthe, 2001,
s. 60-65). Eit praksisfellesskap er sileis ein avgrensa kontekst for kunnskaps-
utvikling. Eg vililys av mine funn argumentere for at det & skrive doktorgrad er
eit individuelt arbeid, men samtidig konstant forankra i ein kollektiv leerings-
prosess som bidreg til & forme bade forskaren og forskingsarbeidet. Analysen
av NAFOL som eit praksisfellesskap viser at forskarskulen bestéar av komplekse
sosiale strukturar som er situert i spesifikke kontekstar. Kunnskapen og kom-
petansen om forskingshandverket er sileis distribuert mellom ulike aktorar
i forskarskulen, som pa kvar sin mate bidreg til den akademiske utviklinga hos
stipendiatane. Dette er i trdd med det sosiokulturelle fokuset pa distribuert
kunnskap (Dysthe, 2001).

Eit interessant moment ved korleis deltakarane omtalar kunnskapsdeling
i forskarskulen, er at dei samtidig demonstrerer korleis distribuert leering byg-
gjer pa ei form for felles ansvar for doktorgradsarbeidet til kvarandre. Ein av
deltakarane illustrerer dette ved & fortelje om at stipendiatane utveksla tips om
litteratur og konferansar. Vidare fortel fleire deltakarar at den faglege leiinga
i forskarskulen la opp til aktivitetar som gav stipendiatane hgve til 4 bidra i fors-
kingsprosjekta til dei andre. Denne tilnzerminga til delt fagleg ansvar mellom
doktorgradsstudentar er ein lite framheva dimensjon i forskingslitteraturen.
Gardner og Mendoza (2010, s. xvi) omtalar til demes ansvar i eit doktorgradslaup
i to former: doktorgradsprogrammet, inkludert faglege nestorar, sitt ansvar for
a tilby eit fagleg opplegg som fgrebur doktorgradsstudentane for eit vidt spekter
av framtidige oppgaver, og ansvaret studentane har for & bidra til 4 forme sine
eigne forskarutdanningslaup. Det kollektive perspektivet pa ansvar mellom
stipendiatar blir her i beste fall ein implisitt dimensjon.

Deltakarane gir i intervjua fleire eksempel pa utvikling av forskarhandverket
i NAFOL, og serleg tre omride peikte seg ut. Det forste handlar om utvikling
av ei brei forstaing og kunnskap om utdanningsforsking. Her gir fleire av delta-
karane uttrykk for at dei gjennom forskarskulen har fatt ei brei fagleg innsikt
i ulike utdanningskontekstar, som har bidrege til & styrke den faglege kompe-
tansen deira. Dette er i trdd med funnet til Geschwind og Melin (20186, s. 24-26)

om at interaksjonar mellom doktorgradsstudentar med ulik fagbakgrunn gir
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studentane eit breiare perspektiv pa forsking. Her er det viktig & presisere at
Geschwind og Melin ser pa doktorgradsstudentar som deltek i forskarskular
med sterre variasjon i representerte fagdisiplinar, men denne studien viser at
sjglv ulike tilnaermingar innanfor ein fagdisiplin kan bidra til & gi stipendiatane
storre fagleg breidde.

Det andre omradet handlar om & utvikle kompetanse i & etablere faglege
nettverk, noko fleire av deltakarane opplever som ein viktig del av forskings-
handverket. Hansén (2003, s. 208) peiker pa at doktorgradsstudentar ofte blir
oppmoda av faglege nestorar til 4 etablere faglege nettverk, og legg til at det
a etablere nettverk med formal om a utvide moglegheitene for doktorgradsstu-
dentar til & bli involvert i deira akademiske fagfelt, er ein aukande trend. Alle
deltakarane fortel om situasjonar i forskarskulen der dei har etablert kontakt
med andre stipendiatar eller faglege nestorar med formal om & f3 til faglege sam-
arbeid eller bli ein del av eit internasjonalt akademisk fellesskap. Bokprosjektet
er eit konkret deme pa eit fagleg samarbeid. Dette prosjektet illustrerer samtidig
korleis eit fagleg nettverk kan fungere som ein arena der stipendiatane far utgve
forskingshandverket, i dette tilfellet ved & arbeide med ein felles publikasjon.

Det tredje omradet handlar om 4 utvikle eit felles akademisk sprik, ofte
omtalt av deltakarane som utvikling av eit forskarsprik. Fleire av deltakarane
omtalar deira sprakutvikling i eit metaperspektiv, der fokuset er korleis tileigning
av eit akademisk sprak bidreg til & paverke sosiale praksisar, leeringsprosessar
og opplevinga av tilheyrsle til eit stgrre akademisk fellesskap. Samtidig erfarer
fleire deltakarar at utvikling av eit felles sprak gjer det enklare 4 bidra med
sitt eige doktorgradsprosjekt og kommentere andre sine faglege arbeid utover
i stipendiatperioden. Desse erfaringane teiknar eit bilete av den medierande og
transformerande funksjonen spraket har (Dysthe, 2001, s. 47). Lave og Wenger
deler denne tilnzerminga til sprik i eit praksisfellesskap, der dei legg vekt pa at
spraket er sentralt i laeringsprosessar, som i sin tur gir menneske hgve til a for-
andre seg i hgve til dei moglegheitene som nye sosiale praksisar og relasjonar
opnar opp for (Lave & Wenger, 1991, s. 50-53).

Den tause dimensjonen i forskarutdanning

Det er tydeleg at deltakarane erfarer det som Polanyi (1967) omtalar som taus
kunnskap i forskarutdanninga, som i hovudsak spring ut fra to sett med erfa-
ringar. Den forste erfaringa handlar om at deltakarane opplever ein terskel for

kva slags spersmal og problemstillingar ein kan diskutere med faglege nestorar.
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Deltakarane gir uttrykk for at dei risikerer tap av omdgme eller profesjonell
integritet ved a stille feil eller dumme spgrsmal i ein akademisk kontekst, noko
bide Gardner (2007) og Rugg og Petre (2004) har belyst i andre studiar. Det er
samtidig interessant at deltakarane opplever at desse spgrsmala er viktige for
at dei skal meistre store og sma utfordringar i doktorgradslaupet, eller fgle seg
sosialt og fagleg <heime» i eit akademisk miljo (Felt, 2009). Det oppstar saleis eit
behov for eit fagleg miljo der deltakarane har «rom for a stille dumme spgrsmal»,
som ein deltakarar formulerte det.

Det andre settet med erfaringar handlar om korleis deltakarane handterer ei
kompleks forskarutdanning, der ein del av kunnskapen om forskingshandverket
ikkje er lett tilgjengeleg for stipendiatane. Desse erfaringane er sileis meir knytte
til relasjonen mellom stipendiatar og den etablerte forskarutdanninga, og isser
i prosessen der stipendiatane beveger seg fra 4 vere legitim-perifere deltakarar
mot ei meir fullverdig deltaking i eit akademisk miljg (Lave & Wenger, 1991). Det
er tydeleg at deltakarane har eit stort behov for kunnskap bade om forskings-
handverket og det Appel og Dahlgren (2003, s. 107) omtalar som «usynlege
veggar» i forskarutdanninga, som inkluderer kunnskap om kva slags plikter og
forventingar som ligg i det akademiske miljoet dei sgkjer & bli ein del av.

Begge sett med erfaringar kan medverke til at det oppstar ei klgft mellom
doktorgradsstudentane som har tilgang til og ei god forstaing av dei komplekse
strukturane av sosiale praksisar som formar forskarutdanninga, og dei som
opplever at denne kunnskapen er utilgjengeleg eller krevjande 4 fa innsikt i.
Séleis kan ein argumentere for at den tause kunnskapen ogsa er ei form for
«mektig kunnskap» (Young, 2009, s. 13), der graden av innsikt eller tilgang til
denne kunnskapen kan ha noko a seie for korleis og i kva grad doktorgradsstu-
dentane blir integrert i eit akademisk miljg. Samtidig viser fleire intervjuutdrag
at stipendiatane er opptatt av 4 finne gode strategiar for & takle denne utfor-
dringa. Fellesnemnaren her er at dei sgkjer & etablere eit fagleg og sosialt miljg
med andre stipendiatar som kan gi dei ein trygg arena for & setje ord pa og dele
tankar om det som ein deltakar omtalar som den «grunnleggjande usikkerheita
om kva det er ein held pd med». Dette samsvarer svaert godt med funnet til
Gardner (2007, s. 736) om at stipendiatar nyttar kvarandre som jungeltele-
graf til & mediere implisitte forventingar, krav og normer i forskarutdanninga.
Samtidig understrekar funn i denne studien kor viktig denne funksjonen er for

den faglege utviklinga til stipendiatane og trivselen deira i forskarutdanninga.
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KONKLUSJON OG IMPLIKASJONAR
Denne studien har styrkt ei forstiing av at det faglege fellesskapet i ein forskar-
skule er ein god og viktig arena for akademisk utvikling, i trdd med tilsvarande
konklusjon fra Ludvigsen og Ulfsnes (2013).

Vidare har denne studien identifisert korleis ulike tersklar og ei form for
taus kunnskap i doktorgradsutdanninga hindrar stipendiatar i & fa innsikt
i viktig kunnskap om det akademiske miljget dei sgkjer 4 bli ein del av. Eg
har, i likskap med Gardner (2007) og Appel og Dahlgren (2003), undersgkt
dette fra stistaden til doktorgradsstudenten. Det ville vore interessant med
ein studie som undersgkte desse fenomena i norsk doktorgradsutdanning
i eit leiings- eller nestorperspektiv, der deira haldningar og tankar kom til
syne. Alternativt kunne ein ha gjennomfgrt ein kvalitativ studie med bade
rettleiarar og doktorgradsstudentar for a sgkje a identifisere ulike diskursar
som kjem til uttrykk om det 4 etablere akademiske normer, forventingar og
standardar i eit doktorgradslaup.

Ein tredje innfallsvinkel til vidare forsking er & undersgkje korleis dei sosiale
praksisane, seerleg mellom stipendiatar, blir etablert og fungerer i det ordinzere
doktorgradslaupet. Min studie peiker tydeleg pa at stipendiatar har behov for
avere ein del av eit inkluderande miljo med andre stipendiatar, og det ville sileis
vore interessant a vite meir om i kva grad og korleis eit slikt miljg blir etablert

i det ordinzere doktorgradslaupet.
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