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Abstract

Universitetsundervisning handler om bade faglig viden og akademiske kompetencer, fx akademisk
skrivning. Skrivning kan imidlertid vaere vanskelig at undervise i. Underviserne har selv
skrivekompetencerne, men vaesentlige detaljer om, hvordan de ggr, er ofte tavs viden.

Skriveforskning peger pa, at denne tavshed er udfordrende for de studerende, nar de skal skrive
(Lillis 2001). Skriveforskning peger ogsa pa, at de videnskabelige discipliners skriftlighed er knyttet
til de mader, videnskaberne producerer viden pa (bl.a. Blasjo 2004), og de fagdisciplinere
eksperter er derfor ngglepersoner i de studerendes faglige skriveudvikling.

Derfor har vi designet en workshop inspireret af metoden Decoding the Disciplines (Middendorf
& Pace 2004), hvor undervisernes tavse viden om faglige skriveprocesser bliver italesat.

Erfaringerne tyder pa, at workshoppens paedagogiske format har potentiale til at artikulere den
tavse viden — om akademisk skrivning som her eller andre akademiske kompetencer — og dermed
give et bedre fundament for at understatte de studerendes lzering.

Hvordan lzerer man at skrive akademisk?

Som universitetspeedagogiske konsulenter med seerligt fokus péd skrivning far vi ofte henvendelser fra
undervisere, der mener, at mange af deres studerende ikke skriver godt nok. S de beder os om at tilbyde
skrivekurser eller skriveworkshops til de studerende. Det siger vi nej til af to grunde. Den ene er, at det at skrive
eller pa andre mader udtrykke sig fagligt ikke kan leeres pa en formiddag eller to — det er en lang proces, fordi
fagets udtryksmader lzeres i sammenhaeng med, at man leerer faget (se bl.a. Hyland 2004, Wingate 2015, Carter
2007). Den anden grund er, at vi faktisk ikke ved, hvad der anses for gode tekster inden for biologi,
litteraturvidenskab, geologi, medicin, astrofysik osv. Den viden har fagenes underviserne til gengeeld. De
bedriver deres fag kompetent — de forsker, skriver og udgiver. Men hvordan de ggr, er ofte tavs viden (se bl.a.
Russell 1995, Middendorf & Pace 2004, Lillis 2001, Wingate 2015). Denne viden kan vaere sveer at ggre
tilgeengelig i undervisningen og vejledningen af studerende.

Behovet for at synligggre den tavse viden om faglig akademisk skrivning er stort, fordi de studerende ellers
famler i blinde. Det har bl.a. Kristiansen et al. peget pa i artiklen “Hvordan skriver man egentlig en diskussion”
(2024). 1 deres projekt er fokus pa de studerende og hvordan fagets konventioner kunne ekspliciteres i fx
opgaveformuleringer og laesestrategiske spargsmal. Her forsgger vi at give et bud pé et workshopdesign, hvor
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underviserne seetter ord pa deres tavse viden om faglige udtryksmader, sa de bliver i stand til at kommunikere
med de studerende om faglige tekster pa et nuanceret og konkret niveau: praecist hvor i teksten halter den
faglige argumentation, praecist hvor er teksten fagligt upreecis osv.

Flere har forsggt at synliggere undervisernes tavse viden via et samarbejde, hvor faglige eksperter og
skriveeksperter sammen underviser studerende i akademisk skrivning. Den praksis har dog nogle
begraensninger, bl.a. kan det veere svaert at sikre tilstraekkelig organisatorisk forankring og ejerskab (Lind &
Stalberg 2023) og sikre, at undervisernes tavse skrivekompetencer for alvor synliggeres (Joensmoen & Greek
2017). Derfor prgver vi at treede ud af rollen som skriveeksperter og i stedet facilitere en workshop, hvor
undervisere undersgger egen skriveproces og udvikler idéer til, hvordan de kan bruge deres egne erfaringer,
nar de skal vejlede studerende. Vi antager, at ved at blive opmaerksomme pa deres egne skriveprocesser, kan
underviserne finde en genvej til bedre at vejlede de studerendes skrivning. Eller man kan sige, at en vis
bevidsthed og et sprog om egen ekspert-praksis er ngdvendig for at kunne invitere novicer ind i den faglige
diskurs. Og som et ikke uvaesentligt biprodukt: det kan ogsa lette egen skriveproces at blive mere klar over,
hvordan man egentlig arbejder sig igennem skriveprocessen.

I workshoppen tager vi udgangspunkt i metoden Decoding the Disciplines (Middendorf & Pace 2004,
Middendorf & Shopkow 2018). Grundtanken i denne metode er at identificere de vanskeligheder (learning
bottlenecks) de studerende oplever, og at underviserne gennem interview bliver opmaerksomme pa deres tavse
viden om, hvordan de selv handterer disse vanskeligheder.

Den faglige disciplin er ngglen

Workshoppen bygger pa to forskningsmaessige indsigter. For det farste, at de videnskabelige discipliners
skriftlighed er knyttet til de forskellige mader, videnskaberne producerer viden pd. Det er blevet pavist i
lingvistisk forskning vedr. akademiske tekster. Bl.a. har Mona Blasjo (2004) vist, hvordan to forskellige discipliner,
historie og nationalgkonomi, har to meget forskellige mader at udtrykke sig pa (og undervise pd), og at de
konkrete udtryk knytter sig til forskelle i disciplinernes videnssyn. Hun s&, at historievidenskab bygger pa
kildekritik og pa sammenligninger af forskellige tolkninger, hvilket laegger sig op ad et kritisk-pluralistisk
videnssyn. Hos nationalgkonomerne sa hun derimod et mere rationalistisk videnssyn, hvor der blev arbejdet ud
fra hypoteser argumenteret for gennem matematiske modeller og logiske raesonnementer.

Tilsvarende har Nesi & Holmes (2010) analyseret studerendes tekster inden for en reekke forskellige discipliner.
De peger p4, at i fx fysik vil subjekterne ofte vaere skjulte, og sproget passivt. Det er en sproglig markering af, at
viden bygger pa reproducerbare forsgg, der er uafthaengige af, hvem der udferer dem. I mange humanistiske
discipliner er subjekterne derimod ofte meget tydelige, netop fordi validitet i den videnskabelige argumentation
bygger pa kilder og autoriteter, der derfor ogsd ma fremsta tydeligt i teksterne.

Der er altsa meget store variationer inden for akademisk skriftlighed, men der er ogsa nogle feelles traek. Ken
Hyland (2004) peger p3, at alle akademiske tekster bl.a. har det til feelles, at de er argumenterende tekster, der
sgger at overbevise laeseren om sandsynligheden af en videnskabelig argumentation. Det gaelder uanset, om
det er en empirisk undersggelse af kvantitativ eller kvalitativ art eller en teoretisk argumentation. Hyland peger
0gsa pa, at alle akademiske tekster refererer til andre videnskabelige kilder, og at de tilstreeber intellectual
honesty. Men, fortseetter han, der er markante forskelle pa, hvordan forfatterne sgger at repraesentere sig selv,
at etablere autoritet, at praesentere valide argumenter osv. Og de forskelle haenger sammen med de disciplinaere
diskursfzellesskaber, man publicerer inden for. Det er jo i sidste instans kolleger inden for den faglige disciplin,
der gennem peer review tager stilling til kvaliteten af teksterne (Hyland 2004: 11). De retoriske konventioner for
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teksterne vil derfor, pdpeger Hyland, afspejle en del af de epistemologiske og sociale antagelser, som findes i
det pageeldende forskningsfelt. Fx er der store forskelle pa, hvordan man refererer til fagfeellers arbejde. I det
korpus af tekster, Hyland analyserede, fandt han dobbelt s& mange citater inden for humaniora som inden for
naturvidenskab. I lighed med Nesi & Holmes (2010) fandt han ogs3, at forfattere inden for humaniora fremstod
mere tydeligt som subjekter i teksterne, mens naturvidenskabelige forfattere langt oftere nedtoner deres
position som forfattere (Hyland 2004: 30).

Akademisk skrivning handler altsd om meget mere end viden om grammatik og retskrivning. Det handler ogsa
om at forsta de epistemologiske forudszetninger for, hvordan man udvikler videnskabelig viden inden for
fagene, sa man kan udtrykke sig i overensstemmelse hermed. Akademisk skrivning handler desuden om at forsta
de normer, der geelder i de pageeldende diskursfeellesskaber, fx hvordan man refererer til kollegers arbejde.

Saledes kan lingvistisk forskning forklare, hvorfor akademisk skrivning bedst lzeres inden for de akademiske
discipliner og deres diskursfeellesskaber. Samt hvorfor de faglige undervisere og de sociale praksisser i fagene
er helt centrale, nar de studerende skal laere disciplinernes skriftlige udtryk at kende.

Skrivning kan altsa ses som en social praksis, der foregar i og varierer med de forskellige diskursfeellesskaber,
man indgar i, og herfra opstar begrebet /iteracy (Kulbrandstad 2017). Forstaelsen af skrivning som en social
praksis ligger ogsa i begrebet academic literacy, fx i Ursula Wingates (2015) definition: “the ability to
communicate competently in an academic discourse community” (2015: 6).

Samme forstaelse ligger ogsa i det store danske (nu afsluttede) forskningsprojekt pa SDU “Faglighed og
Skriftlighed”. Her undersggte man skrivepraksisser i folkeskolens zldste klasse samt gymnasiet (Krogh &
Jakobsen 2016). Det er altsa ikke ukendt i dansk kontekst at forsta skrivning som en social praksis, men den
universitetspaedagogiske praksis omkring skrivning er i hgjere grad praeget af handbogslitteratur.

I gvrigt er diskursfaellesskaber — og dermed akademiske tekster — ikke statiske, men aendrer sig ogsa over tid
(Bazerman 2000). De studerende har brug for at forsta skrivning som kontekstuel kommunikation i foranderlige
diskursfaellesskaber. Med andre ord har de studerende brug for at udvikle academic literacy, ikke at kunne fglge
en generisk skabelon.

Den anden indsigt, vi bygger pa, er, at denne fagspecifikke viden om og mestring af skrivekompetencer ofte er
tavs viden hos underviserne. Theresa Lillis (2001) har gennem en raekke dybtgdende samtaler med studerende
om deres opgaver undersggt, hvordan de forstod den feedback, de fik fra underviserne. Her blev det tydeligt,
at der var meget, som de slet ikke forstod. Fx var mange studerende i tvivl om, hvad underviserne mente med
begreber som argumentation, diskussion og det at forholde sig kritisk (Lillis 2001: 59). Det betyder, at de
studerende fgler en fremmedhed over for fagets skrivekonventioner, og denne fremmedhed kaeder Lillis
sammen med, at underviserne taler om skrivekonventionerne, som om de er helt naturlige, og vi alle er enige
om dem:

“.. this strangeness is compounded by the fact that such conventions are treated as if they were ‘common
sense’ and are communicated through wordings as if these are transparently meaningful” (Lillis 2001: 75)

Lillis bruger ligefrem udtrykket /nstitutional practice of mystery som betegnelse for, at de studerende oplever,
at forventningerne til deres skrivning ikke er eksplicitte, men tavse.

Baseret pa disse to vaesentlige indsigter finder vi det afggrende for de studerendes udvikling af academic literacy
at eksplicitere undervisernes tavse viden. lkke som en viden, der skal videregives til de studerende i form af
anvisninger, men som et sprog, der kan anvendes i faglige dialoger, fx i vejledning af studerende om deres
skrivning.
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Vi er inspirerede af Middendorf & Pace (2004) samt Middendorf & Shopkow (2014), der har udviklet metoden
Decoding the Disciplines som en metode til at bringe undervisernes tavse viden frem i lyset. Idéen er, at man
gennem interviews sgger at omsaette implicit ekspertviden til eksplicitte mentale opgaver/tasks og dermed ogsa
tilgeengelige mentale handlinger for de studerende (Middendorf & Shopkow 2014: 36).

Det teoretiske grundlag for metoden kommer flere steder fra. Fra kognitiv teori hentes bl.a. begrebet
bottlenecks, hvor studerende typisk sidder fast fx i forstaelsen af begreber, samt begrebet analogi, som henviser
til, at ukendte begreber eller feenomener kan blive forstaet via analogier til noget velkendt (Middendorf &
Shopkow 2018: 182). Fra studier af forskelle pa eksperters og novicers teenkning kommer antagelsen om, at
troublesome knowledge for de studerende ofte haenger sammen med den tavse viden, underviserne har sveert
ved at artikulere (ibid: 36 ff). Og ikke mindst tager metoden udgangspunkt i disciplinerne og deres forskellige
mader at producere viden pa. Begrebet discipliner deekker ogsa tveervidenskabelige omrader:

“Disciplines are silos holding a set of mental actions that make up one way of creating knowledge. By
uncovering disciplinary tacit knowledge we can make it available to students. But decoding also works well
in cross-disciplinary fields, whose silos comprise a different cross section of mental actions” (ibid: 7)

Decoding-metoden adresserer derfor de to veesentlige indsigter fra forskningen i studerendes udfordringer med
akademisk skrivning: dels at discipliner arbejder forskelligt, dels at underviserne har tavs viden. Af den grund er
den brugbar, selvom metodens omdrejningspunkt oprindeligt er undervisning og ikke specifikt skriveprocesser.

Konteksten for workshoppen

Workshoppen udsprang af, at en forskningsgruppe havde haft en workshop om vejledning med én af vores
kollegaer og nu gnskede at fokusere pé vejledning af akademisk skrivning og skriveproces. Derfor var der pa
forhand sat en ramme om workshoppens tema.

De 10 deltagere i workshoppen kom fra det samme interdisciplinaere forskningsinstitut. De kom med forskellige
fagligheder fra hhv. det sundhedsvidenskabelige og det naturvidenskabelige fakultet pa X Universitet, men fra
samme overordnede forskningsfelt.

Tre af deltagerne var ph.d.-studerende, mens syv var postdoc. Alle var enten allerede vejledere eller stod over
for at skulle vaere vejledere for studerende primaert pa kandidatniveau, og mange af dem skulle desuden
vejlede laboratorieforsgg i forbindelse med opgaver.

Deltagernes fagligheder var sdledes langt fra vores egne. Netop derfor, og som skriveforskningen peger pa, er
vi ikke eksperter i deltagernes skrivepraksis og skrivekonventioner og dermed heller ikke i vejledningen af de
studerendes skrivning i deres disciplin. Af den arsag gnskede vi at designe en workshop med vejledernes egne
skrivepraksisser og erfaringer som omdrejningspunkt. En workshop, hvor vi i hgjere grad skulle facilitere
deltagernes samtaler, refleksioner, erkendelser og laering frem for at indtage en ekspertrolle — fordi vi ikke er
eksperter i deltagernes faglighed, men i skrivning og tekster generelt.

En workshop i tre trin

Workshoppen, som vi gav overskriften "How to supervise students writing scientific texts”, er tilrettelagt i tre
trin: 1) De studerendes typiske skriveudfordringer, 2) Hvordan overkommer du disse skriveudfordringer? og 3)
Hvordan kan du vejlede de studerende gennem disse skriveudfordringer?

Trin 1: De studerendes typiske skriveudfordringer

Det farste trin handler kort sagt om at beskrive de studerendes typiske skriveudfordringer. Allerede far
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workshopdagen spurgte vi via et spgrgeskema deltagerne “What do you consider the most important problem
in students’ writing?”. Svarene pa det spargsmal var for os overraskende enslydende og cirkulerede omkring:

- Struktur
- Diskussion
- Preecision ift. sprogbrug og analyse
- At modtage og anvende feedback
Disse svar brugte vi som input til at planlaegge workshoppens fokusomrader.

Til workshoppen havde vi ogsa bedt alle deltagere om at medbringe et uddrag af en tekst skrevet af en
studerende, de selv havde vejledt. Disse tekstuddrag skulle deltagere bruge i workshoppens farste to aktiviteter:
farst skulle de i sma tilfeeldigt sammensatte grupper kigge efter skrive- og tekstmaessige udfordringer i
uddragene og dernaest lede efter tekstens kvaliteter. Deltagerne skulle komme med deres egne iagttagelser og
udledning af teksternes kvaliteter, uden at vi havde formuleret tekstkvaliteterne pa forhand. Med baggrund i
studenterteksterne skulle grupperne dernaest diskutere, hvilke tekstkvaliteter de generelt kigger efter i de
studerendes tekster. Med andre ord, hvilke tekstlige traek ger en videnskabelig tekst god. Allerede her bad vi
dem altsd om at begynde at saette ord pd, hvad de ved om gode videnskabelige tekster inden for deres eget
felt.

Efter gruppearbejdet samlede vi op i plenum, hvor vi skrev de udledte tekstkvaliteter op pa en tavle. Grupperne
naevnede:

- Preecis parafrasering og brug af begreber

- Struktur, som er i overensstemmelse med genren

- Leesevenlighed, herunder passende satningsleengde, seetningskompleksitet og logisk afsnitsdeling
- Logisk fremdrift

- At skabe en interessant fortzelling

- Tilpasset til leeseren - geelder ogsa sproget

- Passende og relevant detaljeniveau i bade redegarelser og analyser

- Referencer, som er up to date, relevante, placeret korrekt, passende maengde og sporbare

Denne liste indikerer tydeligt, at deltagerne har masser af viden om kvaliteter i tekster, som de i denne aktivitet
har faet sat ord pa. Desuden er det interessant, at hvis vi som skriveeksperter skulle have praesenteret for
deltagerne, hvilke treek der gar tekster gode, kunne vi have brugt de samme begreber. Den helt afggrende
forskel, som vi ser den, er dog, at med vores generiske kompetencer ville vi ikke kunne forklare preecis, hvordan
disse tekstkvaliteter ser ud i deres faglige kontekst. Men det ved de faglige eksperter. Med andre ord, nar
deltagerne selv beskriver, at en tekstkvalitet er fx sproglig preecision, sa ved de konkret, hvordan sproglig
preecision ser ud i en videnskabelig tekst i deres disciplin. Ved at lade deltagerne bruge deres viden og erfaring
til at udlede begreber for tekstkvalitet pd baggrund af de studerendes konkrete tekster sparer vi dem altsa for
det oversaettelsesarbejde, det ville kraeve, hvis de skulle overfgre vores generiske begreber til deres egen
konkrete kontekst.

Da vi dernaest bad deltagerne beskrive strukturen i en videnskabelig tekst, gik de igen i gang med at seette ord
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pa deres tavse skrivepraksis. De skulle skrive tekstens overskrifter/sektioner og for hver af disse beskrive,
hvordan netop den sektion bidrager til at besvare forskningsspgrgsmalet. Idéen med aktiviteten var at
tydeliggere, at den videnskabelige teksts formal er at besvare et forskningsspargsmal, og at tekstens dele derfor
pa hver deres made bidrager til netop det svar. Dermed satte denne aktivitet ydermere deltagerne i gang med
at beskrive deres egen praksis og ikke mindst forholde sig til, hvorfor den praksis ser sddan ud — altsd hvordan
skrivepraksis haenger sammen med forsknings- og erkendelsespraksis.

Med deres egen strukturbeskrivelse i handen skulle deltagerne igen indga i grupper, hvor de skulle sammenligne
deres beskrivelser. De skulle szerligt kigge pa forskellene og ikke mindst prgve at finde forklaringer pa disse
forskelle. Det interessante her var, at der netop var forskelle, og at deltagerne godt kunne forklare dem.
Forklaringerne handlede fx om, at de skrev til forskellige tidsskrifter, at de skrev med forskelligt fokus, hvor nogle
var mere fokuserede pa metode, andre pa resultater, eller at de skrev inden for lidt forskellige discipliner. Disse
forskelle, som sagtens kunne forklares ud fra tekstens kontekst, synliggjorde vores pointe om, at tekster netop
er formet af deres kontekst, kommunikationssituationen — og at det er den pointe, de studerende har brug for
at forsta frem for at fa vist en fast struktur, de kan bruge som tjekliste og forme deres indhold efter.

Som afrunding pa trin 1 holdt vi et kort opleeg om, hvad skriveforskningen siger om studerendes
skriveudfordringer. Formalet med oplaegget var at introducere begrebet institutional practice of mystery for at
fremhaeve de studerendes perspektiv pa akademisk skrivning.

Trin 2: Hvordan overkommer du typiske skriveudfordringer?

Overskriften pa workshoppens trin to er “Your experiences with overcoming writing challenges”. Deltagerne
skulle undersgge deres egen skrivepraksis og seerligt, hvordan de selv ger det, som de studerende har svaert
ved. I denne del af workshoppen zoomede vi ind pd udfordringen at skrive en diskussion, fordi mange af
deltagerne forud for workshoppen havde peget pa diskussion som seerligt udfordrende. Steerkt inspireret af
Decoding the Disciplines (Middendorf & Pace 2004) havde vi udformet en interviewguide, som deltagerne skulle
bruge til at interviewe hinanden i par. Vi bad intervieweren om at tage noter og evt. stille uddybende spgrgsmal
for at fa s3 mange detaljer som muligt, som de bagefter skulle bruge til at udforme en poster. Interviewguiden
bestod af tre spgrgsmal:

1. Describe the difficulties related to writing the discussion part of a paper as concretely as possible — and
not as a student deficiency.

2. How does an expert like yourself write the discussion? Describe every little step in this process.

3. How can you show all these hidden steps to the students, for example by constructing activities that
will allow students to do all these small steps? How can you scaffold their working/writing process?

Formalet med disse interviews var for det farste at beskrive udfordringen i detaljer: hvad er det egentlig, der er
sa vanskeligt ved at skrive en diskussion. Middendorf & Shopkow (2018) understreger vigtigheden af, at
udfordringer ikke skal beskrives som mangler hos den studerende, men derimod som legitime udfordringer,
den studerende mgder. For det andet var formalet at beskrive i minutigse detaljer, hvad deltagerne hver isaer
selv gar, nar de skal skrive en diskussion — altsd hvordan de selv overkommer udfordringen. Med andre ord bad
vi altsd deltagerne om at seette ord pa deres praksis, pa det, de ‘bare ggr'. Derved bliver deres egne erfaringer
synlige og mulige at anvende i vejledningen. Middendorf & Pace papeger, at det kan veere lettere at fa detaljerne
frem, hvis intervieweren er fra en anden faglig disciplin, fordi intervieweren s& bedre er i stand til at sparge ind
til ‘selvfalgeligheder’ i maden at gribe skriveudfordringen an pa.
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Efter at have interviewet hinanden skulle deltagerne lave en simpel poster ud fra denne skabelon:

Illustrate your answers to interview
question 2, e.g as a flow chart Step 1 m
Describe your examples of student m
activities and relate them to the Step 2
different steps 9
Step 3 R Suentaciviy
Step 4 I susertaciy

Pointen med at give en skabelon var, at vi gerne ville have deltagerne til at fokusere pa indholdet frem for
posterens visuelle udtryk. P4 posteren skulle de trin for trin beskrive deres praksis ift. at skrive diskussioner. Efter
saledes at vaere kommet frem til en detaljeret beskrivelse af egen praksis skulle deltagerne for hvert trin tilfgje
idéer til (skrive)aktiviteter, som ville kunne hjaelpe de studerende til at foretage de samme trin.

Disse posters haengte vi op i lokalet, og med en kop kaffe i hdnden gik deltagerne uformelt rundt og kiggede
pa hinandens posters og snakkede med hinanden om deres skrivepraksis. Formalet med denne aktivitet var dels
at skabe et forum for at tale om skrivning med kollegaer, dels at deltagerne kunne fa gje pa forskelle og ligheder
mellem deres egen og deres kollegaers praksis; i store traek lignede de hinanden, men i detaljerne var der
alligevel forskelle. Disse posters var sdledes med til at gegre deltagerne bevidste om bade deres egen og deres
fags skrivepraksis og samtidig vise, at den praksis ikke er universel.

Trin 3: Hvordan kan du vejlede de studerende gennem typiske skriveudfordringer?

Workshoppens tredje og sidste trin, “Supervision as communication of how to overcome writing challenges”,
indebar som det farste en individuel refleksion over egen vejledningspraksis ud fra spgrgsmalet “How do you
provide text feedback for students?” og dernaest en diskussion i par af samme spgrgsmal. Deltagerne skulle
overveje, hvordan de formulerer deres feedback, hvor meget og hvor detaljeret feedback de giver, om de bruger
kommentarfeltet eller track changes-funktionen, om de leverer deres feedback skriftligt eller mundtligt, hvordan
de begrunder deres feedback, samt hvilke kriterier, der ligger til grund for deres feedback.

Efter disse diskussioner i par havde vi en feelles diskussion af deltagernes vejlednings- og feedbackpraksis samt
et kort oplaeg om nogle principper for konkret og konstruktiv feedback. Denne faellesdiskussion var saerlig
central af to arsager. For det fagrste fordi en vejleders tekstfeedback er yderst vigtig for den studerendes arbejde
med skriveudfordringer. For det andet fordi deltagerne selv i spgrgeskemaet far workshoppen havde naevnt, at
den stgrste udfordring i deres vejledning af studerendes skrivning er at give god feedback uden at overtage
den studerendes skrivning og tekst.
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Diskussionen kom derfor naturligt nok til at handle om, hvordan man som vejleder kan give tekstfeedback, der
er praecis og brugbar for den studerende og stadig bevarer den studerendes ejerskab. Som facilitatorer oplevede
vi, at flere af deltagerne kunne bruge denne diskussion til at gentaenke deres feedbackpraksis. Desuden fandt
flere af deltagerne netop mening i at bruge deres egne skriveerfaringer som et udgangspunkt for feedback og
vejledning.

I diskussionen om feedbackpraksis kom deltagerne desuden med udtalelser som jeg har ikke tzenkt over at gore
det pa andre mader, det er det hurtigste for mig og jeg giver bare sa meget feedback som muligt. Disse
udtalelser tyder p3a, at deltagerne ikke havde reflekteret videre over deres feedbackpraksis som vejledere. Far
nu — og netop refleksionen var vigtig for os at seette i gang.

Pointen med dette tredje og sidste trin er at koble deltagernes erkendelser om skriveudfordringer (trin 1) og
deres egne erfaringer (trin 2) til deres vejledning, fordi de netop kan bruge deres egne skriveerfaringer, den
tavse viden, som nu er (mere) tilgeengelig, til at vejlede de studerendes skrivning — som et afsaet, som ramme
eller som vaerktgj, ndr den studerende mgder udfordringer. Adgangen til den tavse viden ger det muligt at
kvalificere samtaler, fx i forbindelse med vejledning, med de studerende om, hvordan man kan udtrykke sig
fagligt — og hvordan disse udtryk haenger sammen med epistemologiske udgangspunkter. Evalueringen af
workshoppen tyder p3, at vi lykkedes med at lave den kobling, hvilket vi uddyber i afsnittet herunder.

Erfaringerne fra workshoppen

Da vi allerede har beskrevet vores observationer af de enkelte aktiviteter, praesenterer vi her, hvad evalueringen
af workshoppen peger pa, samt vores observationer af workshoppen som et hele.

I evalueringen stillede vi tre spgrgsmal i Mentimeter:
e "What was most surprising in today’s workshop?”

Her naevnes iseer erkendelsen af, at kollegaer deler de samme udfordringer i skriveprocesser og med at
give feedback i vejledningen.

e “What was most useful in today's workshop?”

Her naevnes iszer refleksion over egen praksis, erfaringsudveksling med kollegaer og nogle konkrete
idéer til vejledningsaktiviteter.

e “What would you like to change in your own supervision practice?”

Her naevnes iseer mere fokus pa skrivning i starten af vejledningsprocessen, forventningsafstemning,
mere metakommunikation omkring feedback og en mere struktureret vejlednings- og skriveproces.

Det farste, vi vil pege pa, er svar pa spgrgsmal to, hvortil en en deltager har svaret "Actively reflect about the
writing process”. Tilsvarende pd spgrgsmalet “What was most surprising in today's workshop?” er der en
deltager, der skriver:

“To call it a surprise is probably a bit of a stretch, I found everything quite obvious once it was mentioned.
But not something I have thought actively about before.”

Ordene "Actively reflect” og “Thought actively about” ser vi som indikatorer af, at deltagernes forstaelse af og
sprog for skrivningen har flyttet sig i workshoppen. Det understreger vores antagelse om, at deltagerne kom
med (tavs) viden om akademisk skrivning, som de (méske for fgrste gang) satte ord pd — og saledes er der
grundlag for at kunne samtale og reflektere over skrivning og skriveproces.
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[ det sidste citat er det desuden interessant, at deltageren pointerer, at workshoppens pointer egentlig er ganske
indlysende. Men sadan skulle det ogsa gerne veere, for workshoppens idé var netop at grave deltagernes
erfaringer og tavse viden frem. Deltagerne vidste godt det hele — de var bare ikke klar over, at de vidste det. Fra
vores perspektiv indikerer kommentaren sdledes, at det er lykkedes at ggre noget tavs viden eksplicit.

Vi observerede ogs3, at deltagernes fokus begyndte at flytte fra produkt, altsa den feerdige tekst, til proces. Vi
s, at deltagerne farst opdagede, at deres processer er forskellige, og dernaest — og nok vigtigst — kunne
begrunde disse forskelle med argumenter om, at deres processer er forskellige, fordi processerne haenger
sammen med, hvilken viden de producerer og hvordan.

I evalueringen peger deltagerne p3, at noget af det mest brugbare var den aktivitet, hvor de trin for trin skulle
beskrive, hvordan de skriver en diskussion, samt den aktivitet, hvor de skulle skitsere deres strukturer. I begge
disse aktiviteter skulle deltagerne beskeeftige sig med forskelle og ligheder i deres egne arbejdsprocesser.

En anden indikator for, at deltagerne har flyttet deres fokus fra produkt til proces, er udtalelser om, at de
fremover vil have mere fokus pa den studerendes proces. Fx:

T would really focus on getting the students to write early”

“Discuss their outline of what they cover and make sure they produce text on a continual basis and not just
at the very end of a project”

“Start teaching my students tips how to get the process long-term structured not to get overwhelmed in
the end”

Udover at have fokus pé (skrive)processen handler disse tre kommentarer ogsd om noget, deltagerne vil gare
anderledes i deres vejledningspraksis. Det peger pa, at workshoppen potentielt kan aendre deltagernes
vejledning. Vi observerede nemlig, at deltagerne opdagede — eller i hvert fald blev bevidste om — hvordan deres
egne arbejds- og skriveprocesser som forskere er relevante og brugbare i vejledningen, hvilket kan ggre
vejledningen mere faglig relevant, ogsa for dem selv. En deltager skriver, at refleksioner, som kan aendre egen
praksis, netop var det mest brugbare i workshoppen:

“Self-reflecting on own practices and getting inspiration for what may improve one’s own supervision of
future students. Collected a lot of useful ideas, I believe”

Vi spurgte ogsa deltagerne direkte “What would you like to change in your own supervision practice?”. Udover
fokus pa den studerendes skriveproces naevner flere deltagere, at de vil vaere mere strukturerede i deres
vejledningsproces. Fx denne kommentar: “To be more structured in the process, and I think I got the tools to do
so today”.

Derudover nzevner flere, at de vil veere bedre til at kommunikere om bade forventninger og feedback med de
studerende samt sgrge for, at de studerende faktisk arbejder med vejlederens feedback. Det naevnes fx i disse
kommentarer:

“To make your students work with your comments”

“Not much per se but just tune up the details of how I communicate feedback — maybe in less
comprehensive way which I tend to do and overwhelm the student”

I den sidste kommentar haefter vi os ogsa ved, at deltageren vil a&ndre, hvordan feedbacken kommunikeres og
meengden af feedback — hvilket deltageren opfatter som en detalje i sin praksis. Og det er maske en detalje for
vejlederen, men for den studerende og for skrivevejledningen kan det vaere ret afggrende.
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Alt i alt mener vi altsa at have set flere gode resultater: 1) deltagerne satte ord pa den viden, de allerede havde
om akademisk skrivning, 2) deltagerne flyttede fokus fra produkt til proces samt begyndte at argumentere for,
hvorfor deres proces er pa en bestemt made, og 3) deltagerne fik gje pa, at deres egne erfaringer kan bruges til
at kvalificere vejledningen af de studerendes skrivning.

Derudover stod szerligt én ting tydeligt frem i evalueringen, som vi ikke havde observeret under selve
workshoppen. Nemlig det kollegiale aspekt. Blandt det mest brugbare nzevnes fx “Discussions with fellow
participants at similar career stages” og “Hearing other people’s approaches”. Retteligt skal det bemaerkes, at
en deltager ogsa naevner, at der var for mange gruppeaktiviteter. Derfor bgr man nok veere mere eksplicit
omkring, at Decoding-metoden faciliterer en kollegial erfaringsudveksling for at synligggre den tavse viden —
den kommer netop frem i gruppeaktiviteter.

En anden naevner deltagernes forskellige vejledningserfaring som en ulempe. Som navnt i beskrivelsen af
workshoppens metode var grupperne tilfeeldigt sammensat. Man kan overveje at sammensaette grupperne
enten homogent eller heterogent ift. erfaringsniveau. Begge gruppesammensaetninger har fordele og ulemper,
men under alle omstaendigheder vil det sikkert veere en fordel at vaere eksplicit over for deltagerne om valget.

Ydermere giver deltagerne udtryk for, at det at spejle sig i de andres udfordringer og opdage, at man ikke er
alene med sine udfordringer, var bade overraskende og brugbart:

“To discuss our struggles and exchange experiences — it helps to feel it is not only your problem”
“See everyone struggles with the same”

T was almost surprised that many people have the same strategy on how to teach writing papers and that
we have the same issue during the supervision. It was really relieving to know that”

Denne kollegiale ‘bonuseffekt’ mener vi faktisk er meget veerdifuld set fra et peedagogisk udviklingsperspektiv.
Hvis deltagerne ikke kun har faet ord for deres egen skrivepraksis, men endda ogsa nogen at drgfte den med,
et kollegialt forum, sa er vi pa den front ndet endnu leengere med vores workshop, end vi havde habet pa.

P4 baggrund af disse observationer og evalueringer mener vi, at workshoppen lykkedes godt med det, vi
gnskede. Nemlig at bringe deltagernes tavse viden frem i lyset, sa de kan bruge den i deres vejledningspraksis.
Vi s& endda, at deltagerne gik derfra med gode intentioner for deres fremtidige vejledningspraksis. Hvorvidt
workshoppen rent faktisk har aendret deres praksis — og givet anledning til kollegiale samtaler om udfordringer
i skrivning og vejledning — det kan vi pa nuvaerende tidspunkt kun habe pa.

Workshopformatets potentialer og begreaensninger

I denne workshop @nskede vi at undersgge mulighederne for at synliggare undervisernes egne skriveerfaringer
pa en made, som kan kvalificere deres vejledningspraksis ved at bruge metoden Decodling the Disciplines.

Vi arbejdede kun med trin 1, 2 og 3 ud af de i alt 7 trin i modellen. Det vil sige, deltagerne identificerede de
studerendes problemer, vi lavede interviews om undervisernes egne skriveerfaringer, og endelig arbejdede vi
med modellering af undervisernes vejledningsprocesser. Middendorf & Shopkow (2018) gar selv opmaerksom
pa, at man kan tilpasse metoden til den tid, man har til rddighed — alt fra et par timer til manedlige mader
gennem et par r (ibid: 8). Ikke desto mindre har tidsrammen selvfalgelig betydning for, hvor langt man kan na.
Vi har ikke medtaget de sidste faser, hvor man dels arbejder med de studerendes motivation, dels deler viden
og erfaringer med kolleger, men vi sa faktisk potentialet for videndeling i workshoppens naestsidste fase, hvor
deltagerne stillede spargsmal til hinandens posters. Her hgrte vi udtalelser, der pegede pé bevidstggrelse om
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egen skriveproces, men ogsa erkendelser af, at andre strukturerer deres skrivearbejde anderledes.

Selve metoden, hvor vi farst og fremmest saetter deltagerne pa arbejde, betyder nok, at deltagerne ikke oplever
et seerligt stort udbytte. Vi leverer ikke ny viden. I stedet saetter vi dem pé arbejde. Det er deltagerne selv, der
identificerer de studerendes vanskeligheder, det er dem selv, der skal beskrive deres egne arbejdsprocesser, og
endelig skal de selv revurdere deres vejledningspraksis. Selvom vi kommer med korte oplaeg om studerendes
oplevelse af institutional practice of mystery og om feedback, bestar hovedparten af workshoppen altsa af
deltagernes eget arbejde. Vores fokus handler om erkendelser snarere end veerktgjer, der direkte kan
implementeres i naeste vejledningsseance. Det kan selvfglgelig opleves frustrerende at bruge fem timer uden at
fa leveret ny viden eller konkrete vaerktgjer. Til gengaeld kan man sige, at deltagerne ikke efterfglgende selv skal
sarge for transferfra et generisk kursus til deres egen praksis. Hele workshoppen handlede jo om egen praksis.

Der findes andre mader end Decoding, der kan bruges til at seette undervisernes faglige ekspertise i fokus og
gore deres tavse viden eksplicit, tilgeengelig og anvendelig. Flere har fx forsegt undervisningssamarbejder
mellem faglige eksperter og skriveeksperter. Her rapporteres dog om begraensninger, bla. i forhold til
organisatorisk forankring og ejerskab (Lind & Stalberg 2023) og i forhold til , at undervisernes tavse
skrivekompetencer ikke for alvor synligggres (Joensmoen & Greek 2017). Andre har arbejdet med forskellige
genrebaserede tilgange (se Wingate 2015 for en detaljeret gennemgang af forskellige skrivepsedagogiske
tilgange). Problemet med mange af disse tilgange er, at det ofte er tekstekspertisen, der bliver ngglen — ikke
den disciplinaere faglige ekspertise. I mange af disse samarbejder vil den faglige ekspert komme til at spille en
birolle, selvom det netop er den disciplinaere faglighed og underviserens tavse viden, der har den egentlige
hovedrolle i udviklingen af akademiske skrivekompetencer. Det, vi gnskede i denne workshop, var af den grund
at seette den fagdisciplinaere viden i fokus. Vores antagelse er, at underviserne er mere motiverede for at deltage
i kompetenceudvikling, hvor deres egen faglighed er i fokus. Maske kunne man videreudvikle workshoppen,
saledes at deltagerne faktisk skriver pad deres egne artikler og samtidig udvikler et metaperspektiv pa deres
skriveproces og -udfordringer, som vil kunne anvendes i padagogisk sammenhang, herunder i forbindelse
med vejledning. I det hele taget vil deltagelse i paeedagogisk kompetenceudvikling formentligt opleves mere
relevant, hvis den netop er forankret i egen faglighed.

En relevant overvejelse er desuden, hvilke forudsaetninger vores workshop egentlig kreever af dem, der aftholder
workshoppen? Vi gnskede netop at traede ud af vores rolle som skriveeksperter og ind i en facilitator-rolle, hvor
undervisernes ekspertviden kom frem. Men samtidig brugte vi i hgj grad vores viden om tekster. For det farste
da vi fortolkede deltagernes svar pa, hvad de ansa for veesentlige problemer i de studerendes tekster. Fx
fokuserede vi ikke pd kommentarer om darlige engelsk-kundskaber, men i stedet identificerede vi "diskussion”
som et fzelles og vigtigere problem. For det andet da vi ud fra viden om den kommunikationssituation, teksterne
indgar i, bad deltagerne beskrive ikke blot strukturen pa deres artikler, men ogsa hvordan hvert enkelt afsnit
indgik i besvarelsen af forskningsspargsmalet, fordi vi fra lingvistiske studier ved, at besvarelsen af
forskningsspgrgsmalet er strukturerende for akademiske tekster. For det tredje da vi tilrettelagde opleeg om de
studerendes typiske vanskeligheder og om tekstfeedback. For det fjerde i vores dialoger undervejs i
workshoppen, bl.a. nar vi pegede pa tekstkvaliteter, ligheder og forskelle. S& man kan maske konkludere, at
vores tekstekspertise ikke blev formidlet som viden til deltagerne, men var en vaesentlig baggrund for, hvordan
vi kunne facilitere workshoppen.

Selvom dette workshopformat forudseetter en vis grad af tekstekspertise, mener vi, det har nogle veesentlige
styrker at anvende Decoding-tilgangen. For det farste er det en styrke, at workshoppen tager udgangspunkt i
deltagernes fagligheder — som vi facilitatorer ikke er eksperter i. Det betyder, at underviseren anerkendes som
den kompetente ekspert, og som den egentlige nggle til god undervisning og vejledning. For det andet er det
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en styrke, at workshoppens paedagogiske greb med at synliggere egne erfaringer for at bruge dem aktivt i
undervisning og vejledning kan overfgres til andre praksisser, fx feedback eller laesning af akademiske tekster.
For det tredje har workshoppen en markant kollegial effekt. Flere af deltagerne naevnte, at det var rart at kunne
tale om sine udfordringer, og at det gav en oplevelse af ikke at sta alene, nar man hgrte om andres udfordringer,
der lignede ens egne. Den effekt opndede vi pa trods af, at vi ikke tog modellens sharing-trin med. Men ét er,
hvad vi kunne se ske i workshoppen. Noget andet er, hvad der sker efterfglgende. I denne konkrete
sammenhang har vi ikke haft mulighed for at fglge op pa, om den kollegiale effekt og samtale er fortsat. Ideelt
set ud fra Decoding-tankegangen er der tale om en kontinuerlig proces, og det er workshoppens svaghed, at
den er en enkeltstdende begivenhed. I et fremtidigt scenarie kunne man ggre mere ud af at rammesaette,
hvordan deltagerne kan holde den kollegiale samtale karende.

Konklusion

Da vi designede workshoppen “How to supervise students writing scientific texts”, var vores udgangspunkt, at
deltagernes (vejledere/undervisere) tavse viden om akademisk skrivning i netop deres disciplin skulle frem i lyset
og dermed ggares tilgaengelig for dem i vejledningen af studerendes skrivning. Behovet for at ggre den tavse
viden eksplicit sa vi bl.a. i Kristiansen et al.’s arbejde (2024). Belaegget for vores udgangspunkt henter vi i
skriveforskningen, som for det farste peger pa, at skrivning er ulgseligt knyttet til den faglige disciplin, hvilket
betyder, at vi som universitetspeedagogiske konsulenter trods vores viden om tekster og skrivning ikke er
eksperter i deltagernes disciplinaere skrivning. (Blasjo 2004, Nesi & Holmes 2010, Hyland 2004). For det andet
peger skriveforskningen pa, at selvom forskere og undervisere praktiserer og skriver inden for deres fag pa
kompetent vis, sa er deres viden om, hvordan de egentlig gar det, en tavs viden (Lillis 2001).

For at indfri formalet om at eksplicitere deltagernes tavse viden om akademisk skrivning lod vi os inspirere af
Middendorf & Paces metode Decoding the Discijplines (2004), fordi den netop fokuserer pa at undersgge og
eksplicitere tavs viden om de faglige udfordringer, de studerende mader.

I lgbet af workshoppen sé vi, at de designede aktiviteter pa forskellig vis fik deltagerne til at saette ord pa deres
praksis og viden om akademisk skrivning. En viden, som de allerede havde, men som nu blev gravet frem, blev
tilgeengelig og sprogliggjort. Vi s3, at deltagerne fik gje pa deres egne arbejdsprocesser og sammenhaengen
med skriveprocessen, hvilket gav dem et sprog til at vejlede de studerende og til at gare de tavse processer
eksplicitte. Og det er netop disse processer, som de studerende ikke selv kan gennemskue. De studerende har
brug for vejlederen til at forstd disse processer, sa de ogsad kan blive kompetente deltagere i fagets
diskursfeellesskab — altsa for at udvikle academic literacy.

Derudover papegede deltagerne i evalueringen, at workshoppen ogsa havde startet en kollegial samtale, hvor
de kunne spejle sig i hinanden og dermed fgle sig mindre alene med deres (vejlednings)udfordringer. Det
kollegiale aspekt er ogsa en del af Decoding the Disciplines, og selvom det ikke var det primaere formal med
workshoppen, sa er det absolut et ikke uvaesentligt biprodukt i forhold til deltagernes fortsatte paedagogiske
udvikling. Hvorvidt og hvordan den kollegiale samtale og den paedagogiske udvikling fortseetter efter
workshoppen, har vi dog intet indblik i.

Vi vurderer séledes, at workshoppen er et godt bud pa, hvordan undervisernes faglige ekspertise og viden om
akademisk skrivning kan saettes i fokus frem for generisk viden om akademisk skrivning. Workshoppens greb,
altsd at bringe den tavse viden frem i lyset gennem faciliterede aktiviteter, er ydermere overfgrbart til andre
akademiske praksisser end skrivning. Det kunne fx vaere laesning, feedback eller litteratursggning.
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Kort sagt, det er muligt gennem en workshop som vores at eksplicitere vejlederes tavse viden om akademisk
skrivning, sa den viden kan bruges aktivt i vejledningen af studerendes skrivning.
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