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Samandrag: I hegare utdanning er akademisk skriving ofte knytt til storre
oppgaver eller innferingskurs. Dette kapittelet underseker korleis eit fag-
miljo kan planlegge systematisk akademisk skriveopplaering for eit tverrfagleg
bachelorprogram ved Hogskulen i Volda. Gjennom ein empirisk casestudie
av ein studierevisjonsprosess, med dokumentstudium og refleksiv tematisk
analyse, presenterer vi ein utviklingsmodell for slik oppleering. Funna viser at
eit tydeleg prosessdesign med kommunikativ samskaping fremjar systematisk
akademisk skriveopplering, og at fagtilsette treng spesifikk kompetanse for
a stotte studentane i utviklinga fra kunnskapsrefererande til kunnskapstrans-
formerande skriving. Kapittelet kan bidra til a bygge bru mellom forsking
pé og praktisk modellering av prosessar for & utvikle systematisk akademisk
skriveoppleering pa bachelorniva, pé tvers av fagdisiplinar.

Nokkelord: akademisk skriving, systematisk akademisk skriveopplering, tverr-
fagleg bachelorprogram, kommunikativ prosessmetodikk

Arbeidet med kapittelet har skjedd i eit tett samarbeid mellom forfattarane. Forfattarane
har i fellesskap utarbeidd det overordna narrativet og problemstillinga i kapittelet.
Synneve H. Amdam og Gro Anita Bardseth har hatt serleg ansvar for teorigjennom-
gangen, medan alle har bidrege i analyse og drofting. Alle kapittelforfattarane har lese
og kommentert artikkelen i sin heilskap. Takk til deltakarane i studierevisjonsprosessen
og til medforfattarar i boka som gav gode innspel i skriveprosessen.
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Abstract: In higher education, focus on academic writing is often linked to
major assignments or given as introductory courses. This chapter examines
how an academic community can design systematic academic writing instru-
ction for an interdisciplinary bachelor program at Volda University College.
Through an empirical case study of a curriculum revision process, using docu-
ment analysis and reflexive thematic analysis, we present a development model
for such instruction. The findings indicate that a clear process design based on
communicative co-creation promotes systematic academic writing instruction,
and that faculty members require specific competencies to support students
in developing from knowledge telling to knowledge transforming writing.
The chapter aims to bridge research on and practical modelling of processes
for developing systematic academic writing instruction at the bachelor level
across academic disciplines.

Keywords: academic writing, systematic academic writing instruction, inter-
disciplinary bachelor’s program, communicative process methodology
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Innleiing

I bachelorprogram blir akademisk skriving som arbeidsmate ofte knytt til
spesifikke storre oppgaver, som semesteroppgaver eller bacheloroppgaver, eller
tematisert i innforingskurs forste semester, i staden for a ha eit systematisk
fokus gjennom heile studielopet (Hambro et al., 2019). I denne empiriske
casestudien tek vi for oss korleis eit fagmilje kan planlegge og legge til rette
for utvikling av systematisk akademisk skriveoppleering gjennom eit bachelor-
lop, med ein typisk studierevisjonsprosess som case.

Fagtilsette i hogare utdanning har ulike inngangar til og fagtradisjonar
for akademisk skriving (Ask, 2007; Hoel, 2012). Utfordringa er at desse fag-
tradisjonane for akademisk skriving kan vere i konflikt med kvarandre i eit
fagmiljo, eller vere implisitte forstdingar utan at ein har eit felles sprak om
kva som skal til for at studentane skal oppove akademisk skrivekompetanse.
Bottenvann (2017) hevdar at studentane sine utfordringar med tekst- og
skrivekulturar i hegare utdanning ofte skuldast at fagleerarar uttrykkjer vage
forventingsnormer. Forventingane til tekstane ma gjerast eksplisitte for stu-
dentane dersom dei skal kunne oppfylle dei (Hoel, 2008). Samstundes kan
fagtilsette oppleve det som utfordrande & integrere akademisk skriveutvikling
i sine faglege opplegg. Det er ikkje krav om kompetanse innan skriveoppleering
ved dei fleste faglege tilsettingar, og mange fagtilsette opplever stofttrengsel
i emna dei underviser i (Greek & Jonsmoen, 2016). For utdanningar med
mange fagtilsette og ulike fagmilje og -tradisjonar kan dette fore til ansvars-
pulverisering, der fagtilsette opplever at akademisk skriveopplaering ikkje er
deira oppgave (Hambro et al., 2019).

God akademisk skriveoppleering og systematisk utvikling av skrivekom-
petanse krev systematisk rettleiing og tilbakemelding som utviklar studentane
si akademiske tekstforstding. God skriveopplering krev og tilpassa arbeids-
matar innanfor faget sin eigen teksttradisjon (Greek & Jonsmoen, 2018). Ei
utfordring for fagmiljea er at nye studentar ofte har ei forstding av akademisk
skriving berre som ein kunnskapsrefererande prosess, der malet er & kunne
gjengje pensum (Hoel, 2012; Mateos & Solé, 2012). Det er derfor viktig a legge
til rette for utvikling av kritisk fagleg tenking i undervisninga i akademisk
skriving gjennom eit bachelorlop (Greek & Jonsmoen, 2016). Studentane
har ulik skriveerfaring og akademisk kompetanse ved studiestart, og manglar
medvit om kva skriveopplering dei treng for 8 kunne meistre den akademiske
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skrivinga fagmiljoa forventar (Ledding & Aamodt, 2015; Hambro et al., 2019).
Det er dermed ofte eit kunnskapsgap mellom kva fagtilsette i hogare utdan-
ning forventar og trur studentane skal kunne, og kva studentane faktisk kan.

Med desse utfordringane knytte til akademisk skriveopplering som
utgangspunkt, vil vi vidare undersekje prosessen med a utvikle systematisk
akademisk skriveoppleering som del av ein storre revisjon av eit bachelorpro-
gram. Revisjonsprosessar og endring er i utgangspunktet krevjande og foreset
eit giennomtenkt prosessdesign (sja mellom anna Farner, 2011). Ved & studere
korleis eit samansett fagmiljo kan legge til rette for systematisk akademisk
skriveopplaering gjennom heile bachelorlopet i nettopp denne prosessen, kan
funna vare bidra til a bygge bru mellom forsking pa og praktisk modellering
av systematisk akademisk skriveopplering i andre studierevisjonsprosessar.

Casen vi undersoker i dette kapittelet, er prosessen med periodisk studie-
programevaluering i kombinasjon med revisjon av bachelorprogrammet
Planlegging og administrasjon ved Hogskulen i Volda i perioden 2022-2024.
Vi ser pa desse parallelle prosessane som ein typisk case innan studieut-
vikling, fordi dei handlar om aktivitetar som er avgrensa til og typiske for
studieprogramevalueringar og -revisjonar nasjonalt (Yin, 2009, s. 256).
I det vidare omtalar vi desse to prosessane som ein studierevisjonsprosess.
Bachelorprogrammet i casen gir ei brei innfering i sentrale samfunnsvit-
skaplege emne som planlegging, samfunnsgeografi, sosiologi, statsvitskap og
organisasjonsteori, administrasjon og leiing, skonomi og juss. Studiet har ein
profil retta mot arbeidsoppgéver i bade stat, kommune, privat naeringsliv og
trivillig sektor, og er slik ei tverrfagleg, profesjonsretta generalistutdanning
og ikkje ei profesjonsutdanning (Hegskulen i Volda, 2019).

I dette kapittelet vil vi, med utgangspunkt i denne spesifikke casen, disku-
tere to sentrale utfordringar for & fa til systematisk akademisk skriveutvikling
gjennom heile bachelorlgpet. Den forste utfordringa er korleis ein kan etablere
eit gjennomtenkt prosessdesign for studierevisjonsprosessar som omfattar
samansette fagmiljo. Teoretiske perspektiv om kommunikativ samhandling
og planlegging (Healey, 2012; Innes & Booher, 2018; Sager, 2018) er sentrale
bade i planleggingsemna ved denne utdanninga og som eit grunnleggande
fagteoretisk perspektiv i heile utdanninga. A nytte desse perspektiva inn
i prosessdesignet var difor naturleg, sjolv om det ikkje var gitt at dei fagtil-
sette sjolve hadde dette som metaperspektiv i revisjonsprosessen. Den andre
utfordringa er at fagtilsette fra ulike fagtradisjonar vil ha ulike omgrep om
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og forstaingar av akademisk skriveoppleering og utvikling. Det vart dermed
viktig i revisjonsprosessen a gjere omgrep om og forstdingar av akademisk
skriving i fagmiljoet eksplisitte for a sikre felles utvikling.

Malet med casestudien er a presentere ein mogleg prosess og utviklings-
modell for systematisk skriveopplaering som tek omsyn til utfordringane
presentert over, ut fra folgjande problemstilling:

Korleis kan eit fagmiljo utvikle systematisk akademisk skriveopp-
leering for eit tverrfagleg bachelorprogram?

Vi vil forst presentere vare perspektiv pa studieutvikling og prosessarbeid
og trekke inn relevant forsking innan akademisk skriveoppleering og stegvis
utvikling. Deretter presenterer vi metode for vidare analyse og dreftar funna
vare i lys av forskingsgrunnlaget. Avslutningsvis oppsummerer vi funna i ein
lokal utviklingsmodell og svarer ut problemstillinga. Kapittelet er slik eit bidrag
til praktisk modellering av og vidare forsking pa prosessar med & utvikle syste-
matisk akademisk skriveoppleering pa bachelorniva, pa tvers av fagdisiplinar.

Studierevisjonsprosessar
i eit kommunikativt perspektiv

Den forste utfordringa ved utvikling av systematisk skriveoppleering er at
endringsprosessar er krevjande. Det er derfor avgjerande 4 ha eit gjennom-
tenkt prosessdesign som fundament, ein modellert prosess med avsett tid og
ressursar til strategisk studieutvikling. Studierevisjonsprosessar har som mal
at studentane skal ha god progresjon i studiet, og ma mellom anna ta omsyn til
studenten sin kunnskapskonstruksjon innan akademisk skriving. Dette krev
at fagtilsette utviklar ei felles forstaing for at malet med revisjonsprosessen
ogsé inkluderer utvikling i akademisk skriving.

Vektlegging av inkludering og kollektiv deltaking i prosessarbeidet er
nedvendig (Severance et al., 2016). Prosessen som arena for samordning og
tverrfagleg problemloysing star sentralt i kommunikativ planleggingsteori
(Healey, 2012; Innes & Booher, 2018; Sager, 2018). Plan- og utviklingsproses-
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sar i samfunn, eller organisasjonar som det er snakk om her, vert rekna som
arenaer der deltakarar kan utveksle erfaringar og kunnskap, leere av kvaran-
dre og utvikle nye forstaingar (Healey, 2012, s. 338). Dette vert omtala som
samskaping eller samarbeidsdriven planlegging (Amdam, 2011, s. 30; 2022).

For at prosessarbeid skal lukkast med samskaping og tverrfagleg pro-
blemloysing, er bade utforminga og gjennomferinga av prosessane avgje-
rande. Asle Farner (2011) peikar pé at ulike former for verkstadar - seminar,
workshops med meir — fungerer som arenaer for kommunikativ og dialog-
basert samhandling. Det finst fleire foresetnader for at verkstadar skal vere
funksjonsdyktige. For det forste ma verkstadar ha ein prosessleiar som syter
for tilrettelegging og justering av prosessen undervegs. Severance et al. (2016,
s. 536) understrekar at prosessleiaren mé fungere bade som samskapar, til-
retteleggjar og provokater. I var case ville prosessen kunne styrkast ved at
prosessleiaren vart henta inn utanfrd fagmiljoet, slik at vedkomande kunne
opplevast som uavhengig eller neytral til spesifikke faglege stistadar, eller
til og med som ein som kan utfordre fagforstidingar eller fa skulda dersom
det oppstar usemje internt. Dette er serleg viktig nar sterke fagpersonar og
fagtradisjonar star mot kvarandre i utviklingsprosessen, og desse personane
skal samarbeide vidare etter revisjonen.

For det andre ma arbeidsformene i verkstadane vere strukturerte og
tilpassa badde malsetjingar og deltakarar, men ogsa varierte slik at alle slepp
til. For det tredje bor deltakarane vere opne for andre sine argument og frie
til & kome med eigne framlegg som kan bidra til loysingar (Farner, 2011,
s. 11). I var case vart dette lgyst gjennom ulike former for verkstadar, kalla
miniseminar, med ulike arbeidsmétar og gjennom aktiv informasjonsdeling
i prosessen. Til demes vart presentasjonar, oppgaver, oppsummeringar og
dokumentasjon lagt ut pé ein digital kommunikasjonsplattform (Teams) som
alle fagtilsette hadde tilgang til. Fagpersonar som ikkje hadde hove til & delta
i miniseminara, fekk kome med innspel til oppgavene som skulle lgysast
i seminara, bade i forkant og etterkant. Dette vart gjort for a sikre transparens
og tillit i arbeidsprosessen.

Verkstadar som er planlagde og gjennomforte etter desse foresetnadane
og med ei tverrfagleg tilnserming, har ifelgje Farner (2022) potensial til & styrke
deltakarane sin kreativitet, gi betre oversyn og felles forstaing for tverrfaglege
problemstillingar. Andre potensial som blir framheva, er direkte oppklaring av
uklarheiter gjennom dialog, trening i a formulere og grunngje eigne synspunkt,
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samt ein meir nyansert forstding av andre sine synspunkt. Farner (2011) peikar
0g pa at verkstadar har potensial for organisasjonslering, serleg ved & gjere
taus kunnskap felles og eksplisitt (Healey, 2012). Dette var viktige aspekt i var
revisjonsprosess, ogsa for a fa fram eksisterande forstaingar av akademisk
skriving. Eit sentralt aspekt ved verkstadar i samskapande prosessar er og
deira potensial for & bygge legitimitet blant deltakarane og sikre forankring til
resultat (Farner, 2011, s. 13-15). Casen som ligg til grunn for dette bokkapit-
telet, eksemplifiserer korleis ein har arbeidd med desse perspektiva.

Utvikling i skriveopplaering pa bachelorniva

Den andre utfordringa nemnd innleiingsvis er at fagtilsette ut fra eigen
tagtradisjon vil ha ulike perspektiv pa og omgrep om kva som er ngdven-
dig og god skriveopplering i eit bachelorlep. Kva som blir oppfatta som
akademiske tekstar og skriving, varierer ut fra denne fagtradisjonen og
er kulturelt betinga, med ulike skrivekonvensjonar og skriveforstaingar
(Castellé & Donahue, 2012; Knorr Cetina, 1999). Eit typisk skilje som blir
framheva, er fokus pa drefting i ein samfunnsfagleg tradisjon og pa tekst-
analyse i ein humanistisk tradisjon, men Dysthe et al. (2010) trekk og fram
den fagspesifikke epistemiske tradisjonen innan ein fagkultur som ikkje
nedvendigvis er eksplisitt formulert. Det er krevjande & samstemme desse
forstaingane i ein revisjonsprosess, da dette bade krev eit felles, eksplisitt
sprak om akademisk skriving og felles forstaing av kva som ma til for & fa
til skriveutvikling gjennom eit bachelorlep. Vi vil difor vidare trekkje fram
nokre kjerneomgrep til bruk i denne prosessen, som har gitt retning for den
vidare analysen og for den vidare utviklinga og modelleringa av akademisk
skriveoppleering lokalt.

Generelle krav til akademisk skriving pa tvers av fagtradisjonar

Dysthe et al. (2010, s. 22) meiner at ngkkelelement som gér igjen pa tvers av
fagtradisjonar, typisk er a vere analytisk og kritisk, utvikle problemstilling,
binde saman teori og data, trekke konklusjonar, og uttrykkje og underbyggije

276



A planlegge for akademisk skriving som fagmiljo

eigne meiningar med teori og tidlegare forsking, anten dette skjer i form av
drefting eller analyse. Omgrepa gkonomisering, organisering og klarheit er
o0g generelle tverrfaglege prinsipp for skriving i hegare utdanning (Dysthe
et al., 2000). Med okonomisering meiner forfattarane at skrivaren held seg
til temaet for skriveoppdraget. Organisering inneber at teksten folgjer ein
gitt struktur med introduksjon, hovuddel og konklusjon. Klarheit handlar
om presist og klart fagsprak, og at tema, argument, data eller anna materiale
blir presentert pa ein mate som gjer det enkelt for lesaren a folgje argumen-
tasjonen til skrivaren. I tillegg peikar Rienecker & Jorgensen (2013) pa at
kjenneteikn ved gode sjolvstendige studentoppgaver, uavhengig av omfang
og fagtradisjon, er at tekstane er undersekjande og lever opp til vitskaplege
ideal og krav bygd pa det aktuelle faget sin kunnskap.

Desse meir generelle omgrepa kan gi eit felles sprakleg grunnlag for
fagtilsette i arbeidet med & utvikle den akademiske skriveoppleeringa, ogsa
i samarbeid med eksterne aktgrar som bibliotek og skrivesenter. Aktiv bruk av
felles sprak og omgrep kan ogsa stette studentane si forstding ved at forvent-
ningar blir gjort eksplisitte (Hoel, 2008). Utviklinga i innhaldet og bruken av
omgrepa gjennom studielgpet krev likevel ei fagleg kontekstualisering som
studentane ikkje kan tileigne seg for dei gar inn i eit spesifikt fagfelt og gradvis
blir innlemma i ein fagleg skriftkultur.

Fagspesifikk akademisk literacy - skrive- og

tekstkunnen med kunn-skaping som mal

Akademisk literacy handlar om a ha kunnskap om korleis ein byggjer opp
vitskaplege, akademiske tekstar innanfor ein gitt fagkultur, med fokus pé
kritisk tekstmedvit i bade lesing og skriving av akademiske tekstar. Dette
inneber 4 kunne analysere, reflektere over og drofte kunnskap pa fagomradet
studenten er del av (Hoel, 2008; Ask, 2007). Akademisk literacy ma utviklast
over tid, gjennom mengdetrening (Langer, 2011), for at studenten skal kunne
ga fra a tileigne seg og forsta kunnskap pa eit fagfelt til a sjolv kunne skape
fagspesifikk akademisk kunnskap - altsa a oppna det Rienecker & Jorgensen
(2013) ser pa som kjenneteikn ved gode sjolvstendige studentoppgéaver: under-
sokjande skriving. Dette kallar Scardamalia & Bereiter (1987) ei utvikling
fra kunnskapsrefererande (knowledge telling) til kunnskapstransformerande
(knowledge transforming) skriving.
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Skriving som kunnskapsrefererande er kjenneteikna av at ein kan gjenfor-
telje eksisterande kunnskap, ofte definert som eit pensum, i skrivinga si. I kunn-
skapsrefererande skriving kan ein altsa gjengi, forklare og diskutere eit definert
pensum, noko ein typisk vil gjere i form av skuleeksamenar i eit studielop.
Kunnskapstransformasjon i skriving handlar i langt sterre grad om & ta i bruk
eksisterande fagleg kunnskap som grunnlag for, og med mél om, a utvikle eller
skape ny kunnskap. I mange tilfelle vil dette handle om & bruke eksisterande
fagleg kunnskap pa eit nytt materiale eller i ein ny kontekst som kan tilfore nye
perspektiv, gi nye analysar eller utvikle den faglege forstainga vidare. Dette krev
arbeids- og eksamensformer i studiet som opnar for undersekjande skriving, til
demes prosjekt- eller semesteroppgéaver (Rienecker & Jorgensen, 2013). Denne
kunn-skapinga ber, ifelgje Scardamalia & Bereiter (1987), vere eit overordna
mal for skriveoppleringa. I vart tilfelle vil den avsluttande bacheloroppgava
typisk vere der denne forstainga er forventa av fagtilsette.

Ei slik forstaing av skriving som ein kunnskapsbrukande og rekonstruktiv
prosess med mél om kunn-skaping, er viktig for a kunne oppfylle krava og
strekke seg mot ideala for akademisk skriving som ulike fagkulturar har, og der-
med kunne lukkast i hegare utdanning (Mateos & Sol¢, 2012). Igjen krev dette
ei felles forstaing og eit eksplisitt utviklingsfokus i skriveoppleringa. Fagtilsette
ma leggje til rette for at studentane utviklar si akademiske skriving i retning av
kunnskapstransformasjon, bade gjennom leeringsaktivitetar og i ulike vurde-
ringssituasjonar. Ei utfordring her er at bachelorlgp ofte skal utdanne bade til
akademisk skriving for ei spesifikk profesjonsuteving med fokus pa arbeidslivs-
relevans, og samstundes til vidare akademiske studium pa masterniva (Fossland,
2015). A balansere forebuing til arbeidslivet og vidare masterutdanning vil bli
vektlagt ulikt i ulike fagmiljo og mellom fagtilsette i same fagmiljo.

Systematisk akademisk skriveutvikling

gjennom meiningsskapande samsvar

For at studentane skal kunne skrive seg inn i ein fagtradisjon og gradvis
utvikle evna til kunnskapstransformerande skriving gjennom bachelorlopet,
er det nodvendig med ei systematisk skriveopplaering som har fokus pa stegvis
utvikling tett knytt til fagfeltet (Bottenvann, 2017). I vart tilfelle handla det
ogsa om a vekte ulike typar skriving, sidan fagfeltet har mal om béde sam-
funnsvitskapleg og juridisk skriving — to skrivesjangrar som er sveert ulike
(Helde, 2025; Lilleba, 2025).
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Dysthe og Hertzberg (2006) meiner at det pa alle niva i ei utdanning
ber finnast skrivekurs eller skriveintensive emne der studentane kan utvikle
kompetanse bade innan ulike akademiske sjangrar pa fagfeltet og i gode
skriveprosessar og tekstrevisjon. Skriveintensive emne sikrar tettare fagleg
tilknyting, da: «Det er faglaeererne som kjenner fagkulturens spesielle krav,
og som har muligheten til & integrere faglig og spraklig veiledning, og som
aksepteres som faglige forbilder av studentene» (s. 126). Generelle skrivekurs
kan ta for seg generelle krav til tekstar, som gkonomisering, organisering og
klarheit nemnt tidlegare (Dysthe et al., 2000), medan skriveintensive emne
typisk ber vere fagemne med arbeidskrav og eksamensformer som legg til rette
for fagspesifikk prosessorientert skriving med fleire skriftlege innleveringar,
rettleiing, tekstnaere responsar og skrivegkter (Dysthe & Hertzberg, 2006;
Bromley, 2011; Greek & Jonsmoen, 2016). Vektinga mellom meir generelle
kurs og skriveintensive emne vart difor eit viktig utviklingspunkt i prosessen.

Systematisk akademisk skriveutvikling krev dermed ein tydeleg saman-
heng mellom intenderte laeringsutbytte, vurdering og laeringsaktivitetar i stu-
diet, det John Biggs kallar meiningsskapande samsvar (constructive alignment)
(Biggs, 1996; Biggs & Tang, 2007, s. 52). Malet med meiningsskapande samsvar
er at studentane skal oppleve meistring og kunne lukkast gjennom studiet
ved at leeringsaktivitetane i emna stottar opp om ulike vurderingssituasjonar
som arbeidskrav og eksamen, og at det skal vere ein meiningsfull og tydeleg
samanheng mellom vurderingssituasjonane og malformuleringane i leerings-
utbytta. Gjennom eit bachelorlop ma eit slikt samsvar byggjast opp gradvis,
til demes gjennom eksplisitte kompetansetrapper innan ulike akademiske
skrivesjangrar, der ein formulerer malbare leeringsutbytte med progresjon,
serleg i bruken av verb og stottande adjektiv og adverb, slik det og er omtala
i Nasjonalt kvalifikasjonsrammeverk for livslang leering (Lovdata, 2017). Ein
slik progresjon i verbbruk kan knytast til stadig djupare forstaing pa eit felt, til
demes frd «a kjenne til», via «a ha innsikt i», til «a ha inngaande kunnskap om».

Denne konstruktivistiske tilnaeerminga, i trad med sentrale funn fré for-
sking pa prosessorientert skriving, legg vekt pa at det studenten aktivt gjer
i studiet er viktigare for leering enn kva fagleraren gjer (Wang et al., 2013,
s. 477). Prosessorientering og utvikling gjennom kommunikativ samhand-
ling er og sentrale faglege perspektiv i bachelorutdanninga i vér case, og
fokus pa meiningsskapande samsvar gir dermed meirverdi i denne spesifikke
studierevisjonsprosessen.
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Case og metodisk tilneerming

Casen vi underseker er, som nemnt innleiingsvis, studierevisjonsprosessen
ved bachelorprogrammet Planlegging og administrasjon ved Hogskulen
i Volda i tidsrommet 2022-2024. I denne perioden var det kring 17 fagtilsette
ved programmet og om lag 15 studentar per faglege arsverk (Bardseth, 2023).
Alle fagtilsette var involverte i revisjonsprosessen.

Utdanninga gir ei brei innforing i sentrale samfunnsvitskaplege emne
(Hogskulen i Volda, 2019). Det er slik ein typisk case pa ein tverrfagleg bachelor-
grad (Yin, 2009). Den periodiske studieprogramevalueringa som starta revi-
sjonsprosessen er 0g typisk for hogare utdanning i Noreg. Det er ei systematisk
kvalitetssikring av studietilbod ved universitet og hegskular og er regulert
gjennom Studietilsynsforskriften (2017). Studieprogramevalueringa innebar
mellom anna at programmet vart vurdert av eksterne fagfellar og interne fagtil-
sette, potensielle arbeidsgivarar og noverande og tidlegare studentar (Bardseth,
2023). Ein onskte & bruke denne evalueringa aktivt inn i studierevisjonen og
valde derfor a gjennomfere desse to aktivitetane i ein samla prosess, der ein
prioriterte a setje av tid og ressursar til eit gjennomtenkt prosessdesign.

Det som skil var case fra andre typiske case (Yin, 2009), er nettopp
prosessdesignet og dei prosessorienterte verkemidla som vart tekne i bruk.
Ein knytte til seg ein ekstern, fagleg uavhengig prosessleiar, som saman med
studieprogram- og instituttleiar kopla saman evaluerings- og revisjonsproses-
sane. Som tidlegare nemnt, vart ekstern prosessleiar vald for 4 sikre noytralitet,
ugildskap og uavhengig leiing av prosessen. Dette er avgjerande for a oppna
legitimitet blant deltakarane og tillit til bide prosess og resultat (Farner, 2011;
Severance et al., 2016). Prosessleiargruppa hadde tidlegare gjennomgitt opp-
lzering i korleis ein byggjer studielop og emne med fokus pa meiningsskapande
samsvar (Biggs & Tang, 2007), og hadde kompetanse innan kommunikativ
planlegging (Healey, 2012). Prosessleiargruppa var saleis medviten om a leggje
til rette for ein prosess der heile fagmiljoet fekk felles forstaing for utvikling
av emne- og studielpp basert pa meiningsskapande samsvar.

Sentrale aktivitetar i prosessen var seks miniseminar og eitt heildags-
seminar for fagtilsette, giennomferte over fire semester frd juni 2022 til mars
2024. I tillegg vart det lagt opp til arbeid mellom samlingane og til aktiv infor-
masjonsdeling. Tema i seminara var mellom anna utvikling av fagseyler og
kompetansetrapper i dei ulike fagsoylene, inkludert akademisk skriving, og
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sluttkompetanse som ogsa inkluderer akademisk skriving. Maten prosessen
vart giennomfert pa, bidrog til at fagmiljoet fekk arbeide systematisk og struk-
turert med sentrale problemstillingar over tid. Dette gav rom for refleksjon
og modning bade for den einskilde og for fagmiljeet som heilskap. Gjennom
deltaking, fagleg dialog og utvikling av felles forstaing vart fagmiljoet styrkt
i evna til a ta informerte val og gjere faglege prioriteringar som gjaldt innhald
og retning i utviklingsarbeidet (Farner, 2011).

Datamateriale og analysetilneerming

Materialet fra den periodiske studieprogramevalueringa omfattar ei kan-
didatunderseking blant tidlegare studentar, statistikk over spkartal og stu-
dentgjennomstreyming, og sjelve evalueringsrapporten (Bardseth, 2023).
Materialet fra revisjonsarbeidet var studieprogramomtale og emneplanar
for og etter revisjon, hovesvis 2019 og 2024. Studieomtalar fra 2019 vart
valde fordi dette kullet tok del i studieevalueringa i 2022. For 2019 omfatta
materialet, i tillegg til studieplanar, 12 emneplanar, medan det for 2024 var
16 emneplanar. Vidare omfatta materialet interne prosessdokument fra mini-
seminara i form av powerpoint-presentasjonar fra prosessleiarteamet og ulike
faggrupper, samt oppsummeringar av innspel fra grupper i fagmiljoet i form
av skriftlege tilbakemeldingar og visuelle figurar delte i Teams.

Vi valde ei refleksiv tematisk analytisk tilneerming som tek omsyn til
korleis forskarane sine erfaringar, forforstdingar og posisjonering verkar
inn pa analysearbeidet (Braun & Clarke, 2021; Byrne, 2022). Vi var bade
prosessdrivarar, deltakarar i utviklingsarbeidet, og to av oss var fagtilsette
i bachelorprogrammet. Forskarrollene vare vil difor ikkje berre vere prega
av datamaterialet sin kontekst, men 0g av teoretiske forstaingar, analytisk
kompetanse og tilgjengelege ressursar for analysearbeidet (Byrne, 2022). Vi
folgde fasane til Braun og Clarke (2021) i analysearbeidet.

I den forste analysefasen gjekk vi gjennom og koda datamaterialet forst
individuelt og deretter i fellesskap for a fa samla oversyn og sikre kvalitativ
inter-rater reliabilitet (McDonald et al., 2019). Vi brukte opne kodar, der foku-
set var & kartleggje alle implisitte og eksplisitte omtalar av akademisk skriving
eller skriveopplaering. Med implisitte omtalar meiner vi her samleomgrep
nytta i datamaterialet som kan innehalde akademisk skriving og skriveopplee-
ring, som til demes «sjolvstendige metodiske arbeid» eller «bacheloroppgave-
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arbeid». Det vart raskt klart at sveert lite av evalueringsmaterialet hadde fokus
pa dette feltet. Verken den institusjonelle bestillinga til studieprogramevalu-
eringa, fagfelleprosessen eller studentane sine evalueringar hadde implisitt
eller eksplisitt fokus pa akademisk skriving eller skriveopplering.

Vi gjorde eit strategisk utval av materiale som tematiserer akademisk
skriving, anten implisitt eller eksplisitt (Yin, 2009). Utvalet omfatta bade
fokus péa akademisk skriving i sjelve prosessforlapet og to modellar fra mini-
seminara i revisjonsprosessen: ein generisk modell for akademisk skriving
i kompetansetrappa (figur 13.1), presentert innleiingsvis i prosessen, og ein
modell for fagsoyler og sluttkompetansar (figur 13.2), utvikla av fagmiljoet
sjolv fra hausten 2022. I tillegg inkluderte vi studieplanar og emnedokument
fra 2019 og 2024.

I den andre analysefasen gjennomforte vi ei refleksiv tematisk dokument-
analyse i fellesskap, med fokus pa akademisk skriveopplaering i det endelege
materialutvalet og pa bade implisitte og eksplisitte omtalar. Vi pendla mel-
lom empiriske data, eigne forforstaingar og teoretiske omgrep og forstaingar,
med eksplisitt fokus pa moglege stadfestingsbias (Braun & Clarke, 2021;
Byrne, 2022). Som del av analysen av studieplanar samanlikna vi til demes
leeringsutbytteformuleringar fra emneplanane i 2019 og 2024, med fokus pa
akademisk skriving. I 2019 var skriving i stor grad integrert implisitt i emna,
utan eigne formuleringar som synleggjer skrivekompetanse, sjolv om vi visste
at skrivekurs var ein del av semesterplanen. Malformuleringane var likevel
generelle, som «Studenten kan gjere sjolvstendige metodiske arbeid pa ein kon-
struktiv og kritisk mate», utan eksplisitt referanse til akademisk skriving. 12024
ser vi ei tydeleg utvikling mot meir eksplisitte formuleringar, der skriving blir
omtalt som konkret ferdigheit. Eit dome er «Studenten kan lage akademisk
oppgavestruktur og bruke kjelder», som gir studentane klarare forventningar
og opnar for malretta vurdering.

Etiske vurderingar

Studierevisjonen i casen var planlagt og gjennomfert av prosessleiargruppa
med studieprogramleiar, instituttleiar og innleigd prosessleiar, og det er vi
som er forfattarar av dette bokkapittelet. Dette inneber at vi har hatt fleire
roller, bade som prosjektleiarar, forskarar og fagtilsette. Vi har derfor lagt
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vekt pa a vere transparente i skildringa av datainnsamling og analyse, og pa
d la andre i forskargruppa analysere vare eigne databidrag. Sjelv om vi er
transparente, kan dei ulike rollene likevel ha paverka og farga refleksjonane
vare (McDonald et al., 2019).

Datamaterialet inneheld ikkje personidentifiserande opplysingar, og
dokumentutdrag er henta fra anonymiserte og deretter generelt omtala
gruppeaktivitetar, og fra offentleg tilgjengelege studieomtalar. Vi har derfor
ikkje innhenta samtykke fra deltakarar i revisjonsprosessen.

Analyse og diskusjon

Tre punkt i revisjonsprosessen eksemplifiserer utviklinga, men ogsa dei to
sentrale utfordringane, i 4 planleggje og legge til rette for systematisk aka-
demisk skriveopplering som fagmiljo: oppstartsseminaret, seminaret der
fagmiljeet sjolv landa vidare modell for utviklingsarbeidet, og dei endelege
studie- og emneplanane.

Akademisk skriving i oppstartsseminaret: Modellering av
kompetansetrapp

I det forste miniseminaret i 2022 var malet a utvikle felles forstaing av bade
omgrep og metodikk for den vidare revisjonsprosessen, ved a tydeleggjere
meiningsskapande samsvar med fokus pa stegvis progresjon mot definerte
sluttkompetansar pa ulike fagomrade (Biggs, 1996). Bade profesjonsskriving
og akademisk skriving vart framheva fra starten, saman med gradvis opp-
trapping av kompetanse gjennom studielgpet. Prosessleiar presenterte her
eit sjplvutvikla erfaringsbasert deme pa ei generell akademisk skrivetrapp,
utan fokus pa fagspesifikk skriveopplering knytt til bachelorprogrammet
(figur 13.1). Dette vart gjort for & synleggjere moglegheiter for opptrapping
av akademisk skrivekompetanse, utan at spesifikke fagtilsette skulle matte
forsvare eksisterande loysingar for skriveopplering i bachelorprogrammet.

283



Stokken, Gundersen, Sjghelle | Askrive seg inn i profesjonen

Figur 13.1
Generell trapp for akademisk skriving

Sluttkompetanse: Studenten skal kunne uttrykkje seg med eit godt
akademisk sprak, konsistent oppgavestruktur og tydeleg og presis kjeldebruk.
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2. semester: Akademisk skriving -

definering av eiga problemstilling og
vidareutvikling av akademisk skrivekunne -
kurs i kjeldesgk og kjeldebruk

1. semester: Akademisk lesing og kjeldebruk
- ferdig definert problemstilling og pensum,

lage akademisk oppgavestruktur, kunne
drofte — kurs i biblioteksbruk

Denne modellen kombinerer generell skriveoppleering i forste studiear, der
bade bibliotek og fagtilsette er involverte, med ei gradvis meir fagspesifikk,
sjolvstendig og undersgkjande skriveopplering i trad med forskinga til Dysthe
& Hertzberg (2006). Modellen tek omsyn til utvikling pa typiske omrade der
studentane ofte meter utfordringar, som at studenten forst skal arbeide med fer-
dige problemstillingar for dei utviklar eigne, eller fa oving i a drofte (Bottenvann,
2017). Ein ser 0g ei gradvis utvikling fra eit kunnskapsrefererande til eit kunn-
skapstransformerande fokus, der ein gar fra a kunne gjengi innhald i eit ferdig
definert pensum (1. semester) til a sjolv kunne utvikle innhald gjennom fokus
pa metode og analyse (4. semester) (Scardamalia & Bereiter, 1987).
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Sluttkompetansen for skriveoppleringa: «Studenten skal kunne uttryk-
kje seg med eit godt akademisk sprak, konsistent oppgévestruktur og tydeleg
og presis kjeldebruk.» felgjer til ein viss grad dei generelle hovudomrada
i skriveoppleering: skonomisering, organisering og klarheit (Dysthe et al.,
2000). Trappemodellen tek likevel ikkje omsyn til behovet for skriveinten-
sive emne eller prosessorientert skriving for a sikre tilstrekkeleg fagspesifikk
skrivetrening (Dysthe & Hertzberg, 2006; Bromley, 2011).

Ved prosessstart hadde ein altsa ein utviklingsmodell for akademisk
skriveoppleering som dei fagtilsette kunne bruke som utgangspunkt i den
vidare prosessen. Denne modellen var likevel kanskje for generell til at dei
fagtilsette sag korleis desse forstdingane kunne integrerast i eige studielop og
eigne emne.

Akademisk skriving undervegs:

Auka fokus, men utan systematikk

A bruke seminar og arbeidsverkstadar som arena vart valt for 4 fremje dialog-
basert samhandling (Farner, 2011). For & oppna funksjonelle seminar la ein
til grunn at arbeidsformene matte strukturerast med tilpassa malsetjing,
samstundes som deltakarane kunne fremje eigne synspunkt. Hausten 2022
arbeidde fagmiljoet med & definere faglege soyler og sluttkompetansar, og
korleis desse kompetansane skulle utviklast stegvis ar for ar. Den generelle
skrivetrappa (figur 13.1) vart brukt som deme og innleiing.

I eitt av miniseminara var malsetjinga a kome fram til moglege slutt-
kompetansar innanfor kvar av dei tre fagsoylene i programmet, som fagmiljoet
tidlegare sjolv hadde identifisert, og for bachelorprogrammet som heilskap.
Som resultat presenterte ei av gruppene ein modell. Modellen er bygd opp
som eit hus med ein grunnmur, fem seyler som ber taket, og sjolve taket.
Grunnmuren symboliserer grunnleggande samfunnskunnskap, som dannar
fundamentet for tre faglege fordjupingsomrade, akademisk skriving og praksis,
representert ved seylene. Sluttkompetansen etter fullfert utdanning, som kan
sjaast som summen av grunnleggande kunnskap og fordjupingskunnskap,
er framstilt som taket pa huset. Denne modellen vart deretter vidareutvikla
i fellesskap med innspel frd alle gruppene, her syntetisert og forenkla av
prosessleiarteamet (figur 13.2):
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Figur 13.2
Forenkla husmodell for studielopet
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Modellen vart utgangspunktet for vidare felles samskaping av studiestruktur,
studie- og emneplanar, og fungerte slik som ein forloysande modell for pro-
sessen. Akademisk kompetanse vart av fagmiljoet sjolv definert som ei eiga
soyle gjennom seminara, og likestilt med dei andre faglege soylene.

I dei meir detaljerte soyleomtalene presiserte fagmiljoet leeringsmal for
kvart studiedr, som gradvis skulle leie mot sluttkompetansen. For akademisk
skriving var leeringsmalet for forste studiear: «Kjennskap til formalkrav for
akademisk skriving og praktisk eving». Her tek ein omsyn til studentane sitt
generelle behov for forstaing av skriverammer ved oppstart av studiet (Lodding
& Aamodet, 2015), bade ved at ein berre stiller krav om «kjennskap» til formelle
krav og ved & ha fokus pé praktisk eving i trad med studentane sitt behov for
mengdetrening (Langer, 2011).

I andre studiear hadde ein to laeringsmal: «Ta i bruk prinsipp for pro-
sesskriving som arbeidsmate» og det meir generelle «Akademisk skriving».
Det forste tilforer ein ny tilgang til akademisk skriving samanlikna med det
som tidlegare har vore i fokus i revisjonsprosessen. Prosesskriving styrkar
studentane si faglege skriveforstaing ved at dei bade skriv sjolv og gir og far
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tilbakemeldingar (Rienecker & Jorgensen, 2007). Arbeidsforma krev sam-
stundes skriveintensitet, med arbeidskrav og sluttvurdering som legg til rette
for fagspesifikk prosessorientert skriving (Dysthe & Hertzberg, 2006). Det
generelle leeringsmalet «Akademisk skriving» gir derimot lite vidare retning
eller progresjon for skriveutviklinga fra forste studiear.

I tredje studiear er fokus pa bacheloroppgéva, og akademisk skriving
som arbeidsmate er serleg knytt til leeringsmaéla: «Samle empiri, analysere
og diskutere teori», «Kritisk refleksjon» og «Praktiske gvingar». Her ser ein
spor av kunnskapstransformerande skriving, der malet er & ta i bruk eksis-
terande kunnskap som grunnlag for & utvikle ny kunnskap (Scardamalia &
Bereiter, 1987). Samtidig viser leeringsmalet «Praktiske gvingar» at ein ogsa
her er opptatt av at studenten framleis treng a utvikle denne kompetansen
gjennom heile studielopet, men utan at dette er konkretisert pd matar som
viser utvikling i skriveoppleringa.

I desse undervegsformuleringane ser ein dermed klare spor av fokus pa
akademisk skriving, og pa at studentane skal forsta kunnskapsrefererande
skriving og avslutningsvis kunnskapstransformerande skriving, men ikkje
eit systematisk fokus pé korleis studentane skal utvikle denne akademiske
literacy-en gjennom studielgpet.

Akademisk skriving ved prosess-slutt:
Mot meiningsskapande samsvar
Nar vi ser pé studieplanane fra 2019 og 2024, altsa for og etter revisjonen, ser
vi at det har skjedd ei endring i omtalen av akademisk skriveopplaering. Vi ser
ogsa ei klar omlegging i fagfokus og strukturering, pa tvers av tidlegare fag-
disiplinar, knytt til fagseyler og sluttkompetansar fra husmodellen (figur 13.2).
Desse funna stettar at metodikken og fokuset i planleggingsprosessen har
fort til felles fagleg utvikling. Studieplanen fra 2024 legg til rette for fleire og
mindre sluttvurderingar. Fleire vurderingspunkt gjer det mogleg for studen-
tane a fa oftare vurdering av akademisk literacy og mengdetrening (Langer,
2011), noko som kan fore til progresjon ogsa i den akademiske skrivinga. Det
er likevel ikkje gitt at dette er planlagt for ein systematisk progresjon i den
akademiske skriveoppleringa, som tilrettelegging for skriveutvikling gjennom
rettleiing og tilbakemeldingar pd emneniva med vekt pd meiningsskapande
samsvar (Biggs & Tang, 2007).
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Ser vi naerare pa studieplanar og emne, ser vi nokre hovudtendensar knytt
til studiear, med spesifikt fokus pé etablering og utvikling av skriveopplaeringa
pa innferingsnivd og fagspesifikk mengdetrening i form av skriveintensive
emne seinare i studielgpet (Dysthe & Hertzberg, 2006).

Etablering og utvikling av skriveopplaeringa

For det forste er ikkje akademisk skriving eksplisitt nemnt som overordna
leeringsmal, verken i studieprogramomtalene for 2019 eller i 2024 (Hogskulen
i Volda, 2019; 2024). Akademisk skriving er i staden integrert i leerings-
utbytteskildringane for studieprogramma. Til demes skal studentane kunne
svare pa ei problemstilling og gjere sjolvstendige metodiske arbeid pa ein
konstruktiv og kritisk mate. Formuleringane er identiske i begge studieplanar,
og studierevisjonsprosessen har altsa ikkje fort til utvikling pé studieplanniva
(Hogskulen i Volda, 2019; 2024).

For det andre viser analysar pa emneniva i forste studiedr eit styrkt fokus
pa akademisk skriving gjennom meiningsskapande samsvar, men utan ei sys-
tematisk utvikling. Akademisk skriving har gatt fra a vere implisitte emnedelar,
sentrert i eigne skrivekurs utan spesifikke leeringsutbytteomtalar i 2019, til a fa
eksplisitte leeringsutbytteomtalar i tre emne fordelt pa dei to forste semestra
12024.1to emne forste semester er akademisk skriving formulert som ferdig-
heitsmalet: «Studenten kan lage akademisk oppgéavestruktur og bruke kjel-
der.» Desse emna hoyrer til fagsoylene Samfunnsplanlegging og Governance/
Styring, og vurderingsformene med relevans for leeringsutbyttet er hovesvis
skriftleg arbeidskrav individuelt og i gruppe, og individuell mappeeksamen sett
saman av to skriftlege arbeidskrav. I andre semester blir ikkje ferdigheitsmal
om skriving omtala i emneplanane i desse soylene, medan eit emne i fagsoyla
Prosessleiing tek eit steg vidare i skriveutviklinga med malet: «Studenten
kan utvikle ei problemstilling for & svare pa ei samfunnsfagleg utfordring».
Her er vurderingsformene med relevans for leeringsutbyttet eit gruppebasert
arbeidskrav i form av ein skriftleg prosjektrapport fra eit feltarbeid, og indi-
viduell munnleg eksamen. Verbbruken viser mélbar ferdigheitsutvikling fra
semester til semester. Dermed legg emneplanane i storre grad enn tidlegare
opp til meiningsskapande samsvar med utbytteformuleringar der studentane
eksplisitt skal fa trening i akademisk skriving (Dysthe & Hertzberg, 2006;
Biggs & Tang, 2007). Det er likevel ikkje gitt at det skjer ei systematisk utvik-
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ling i dette fokuset gjennom forste studiedr, sidan emne i same fagsoyle ikkje
omtalar utvikling i skriveoppleering fra semester til semester. Igjen kan dette
handle om fagtilsette si kompetanse, bade innan akademisk skriveoppleering
og innan formulering av leringsutbytteskildringar (Castellé & Donahue,
2012; Wang et al., 2013).

Funna fré forste studiear viser altsa eit meir eksplisitt fokus pa akademisk
skriving, men ikkje nedvendigyvis eit utviklingsfokus. Vidare i studielopet ser
vi til dels eit meir eksplisitt fokus pa akademisk skriving fra 2019 til 2024, men
ogsa ei tydelegare nivadeling i kompetanse, der krava kanskje i storre grad er
samstemte med kva studentane kan forventast a meistre pa ulike studiear og
innan ulike fagfelt giennom gradvis kompetansebygging. Dette kjem serleg
fram pa emneniva i skriveintensive emne.

Fagspesifikk skriving og mengdetrening i skriveintensive emne
Eit seertrekk ved studieprogrammet er at studentane skal tileigne seg bade
samfunnsvitskaplege og juridiske arbeidsmatar i lopet av studiet, som stotte til
profesjonsuteving. Krav til akademisk skriving knytt til desse arbeidsmétane
er svaert ulike, og studentar som skal laere seg begge metodane kan oppleve
motsetnader i skrivearbeidet.

Samfunnsvitskapleg metode handlar om a forklare den sosiale roynda
ved & samle inn og analysere empiriske data (Johannessen et al., 2025). Juridisk
metode byggjer pa ei normativ tilneerming med utgangspunkt i rettsreglane
i samfunnet. For a finne ut kva ein rettsregel gar ut pa, ma ein bruke juridisk
metode (Boe, 2020). Hovudferemalet innan juridisk metode er & identifisere
rettsspersmal, tolke rettskjeldene, kome fram til gjeldande rett og bruke gjel-
dande rett pé eit konkret rettssporsmal (Boe, 2020). Mange studentar, slik
som i dette studieprogrammet, skal etter endt utdanning uteve juridisk arbeid
utan a ha same kompetanseniva som ein jurist. Pa grunn av stadig aukande
rettslege reguleringar i samfunnet, er det behov for a syte for naudsynt juridisk
kompetanse ogsa for fleire rettsanvendarar enn berre juristar (Parmann et al,,
2023). Ei utfordring er a finne kva som er nedvendige ferdigheiter for at desse
studentane skal kunne uteve sitt juridiske virke pé ein fagleg forsvarleg mate.
Manglande metodisk meistring for desse studentane kan fore til skjematisk
rettsbruk, og gjerne at leeringsutbytteskildringar for slike utdanningar stiller
urealistiske krav til ferdigheiter (Helde, 2025). For a fremje djupnelzering og
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praksisner rettsbruk, kan didaktiske lgysingar som omvendt undervisning,
casebasert laering, tekstneer respons og mengdetrening i juridiske @vingar
fungere (Lillebe, 2025).

Innan det juridiske fagfeltet pd andre studiear tek begge studieplanara
2019 og 2024 omsyn til at studentane har mindre gving i denne fagspesi-
fikke skrivesjangeren enn i samfunnsvitskapleg skriving, som dei har ovd
pé gjennom heile forste studiear (Hogskulen i Volda, 2019; 2024). Det blir
lagt opp til prosessorientert skriving i eit skriveintensivt emne (Dysthe &
Hertzberg, 2006), og leeringsutbyttemala er enklare enn for den samfunns-
vitskaplege skrivinga same studiedr. Tydelegheit i bide kompetansenivd og
kva studentane skal kunne vise i vurderingssituasjonar, kan dermed bidra til
meiningsskapande samsvar og opplevd meistring knytt til juridisk skriving
(Biggs & Tang, 2007).

I det andre skriveintensive emnet, den avsluttande bacheloroppgava pa
tredje studiedr, ser vi ei utvikling i same retning mellom studieplanara. I 2024
er det innfert eit nytt kunnskapsmal om at «studenten skal kjenne til vitskaps-
teoriske perspektiv pé korleis kunnskap vert skapt og brukt i samfunnet» og
4 kunne «forsta og bruke relevante forskingsmetodar» (Hegskulen i Volda,
2024). Her har ein valt a synleggjere kva niva av akademisk literacy fagmiljoet
forventar av studentane pa bachelorniva (Hoel, 2008). Verbformuleringa
«kjenne til» viser til eit innforingsniva, medan forventningane til metodebruk
ved bruken av verba «forstd og bruke» krev ein langt meir avansert literacy,
med vekt pa kunnskapstransformerande skriving (Lovdata, 2017; Wang et al.,
2013; Scardamalia & Bereiter, 1987).

I begge dei skriveintensive emna er det lagt opp til prosesskriving
med oving pa og undervegsvurdering av akademisk skriving (Bromley,
2011; Greek & Jonsmoen, 2016). Saman med leeringsutbyteskildringane for
emna viser dette at enkelte fagtilsette har forstaing for meiningsskapande
samsvar, der leeringsmal skal vere konkrete og eksplisitte for a sikre at stu-
dentane forstar, kan meistre og blir malt pa det emneplanen omtalar som
mal (Biggs, 1996; Wang et al., 2013). Noko av prosessen og forstdinga for
akademisk skriveopplaering vil likevel vere opp til samspelet mellom student
og fagtilsett, seerleg knytt til kompetanse i akademisk skriveoppleering hos
fagtilsette som rettleiar bacheloroppgaver.
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Oppsummerande lokal modellering

av akademisk skriveoppleering

Oppsummert viser diskusjonen av funna at utvikling av systematisk akade-
misk skriveopplering ved hjelp av kommunikativ prosessmetodikk kan leggje
til rette for felles fagleg forstaing og forankring pa tvers av fagdisiplinar, og
for integrering av spesifikke fokus, som akademisk skriveopplaring, i ein
typisk studierevisjonsprosess i eit bachelorprogram.

Prosessfokus gjennom samskaping er eit verkemiddel som gir felles fagleg
forankring og fagleg forstaing for dei tilsette i var case. Studieplanomlegginga
viser auka fokus pa samanheng og progresjon gjennom emne som byggjer
fagleg kompetanse stegvis (fig. 2) (Biggs & Tang, 2007). Miniseminara gav rom
for a byggje felles faglege forstdingar ved & presentere og diskutere faglege og
akademiske fokus, problemstillingar og leeringsmal pé tvers av fagtradisjonar,
ogsa opp mot studentomsyn og arbeidslivsrelevans (Farner, 2011; Severance
et al., 2018). Utviklinga av husmodellen viser at ein kan fa til ein god felles
prosess og utvikle ei felles forstaing og sprak for ny organisering og nye fag-
omride (Amdam, 2011), og fa eit medvite fokus pa akademisk skriving som
ein del av denne prosessen.

Spesifikk oppleering av fagtilsette i utvikling av akademisk skrivekom-
petanse er eit nodvendig verkemiddel vidare. Studie- og emneplananalysen
viser at fagtilsette ikkje nedvendigvis har kompetanse pa kva som vil vere ei
god stegvis opptrapping i akademisk skriveopplaering. Planleggingsprosessen
hadde overordna fokus pa utvikling av akademisk skriving, men det vart ikkje
gitt noka innfering i akademisk skriveutvikling ut over eksemplifiseringa i den
generelle trappemodellen (fig. 13.1). Opplering vil kunne trygge fagtilsette sin
kompetanse og felles forstaing av behovet for akademisk skriveoppleering, sikre
telles fagleg omgrepsbruk, forankring og progresjon (Farner, 2011; Biggs, 2006),
og at akademisk skriveopplaring blir ein medviten del av fagtilsette si rolle-
forstaing (Castell6 & Donahue, 2012; Dysthe et al., 2010; Hambro et al., 2019).

Modellering av opptrapping av fagkompetanse og fokus pa meinings-
skapande samsvar er verkemiddel som kan gjere faglege forventingar for
studentane meir tydelege (Biggs, 2006; Bottenvann, 2017). Funna fra mini-
seminara viser eit styrkt fokus pa systematisk akademisk skriving i fagmiljoet
gjennom studierevisjonsprosessen — fra prosessleiar sine introduksjonar (sja
figur 13.1), via fagmiljeet sin eigen definisjon av akademisk kompetanse som
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programseyle (sjé figur 13.2), til vidareutviklinga i emneplanane frd 2019 til
2024.1 den lokale modellen for systematisk akademisk skriveopplering, pre-
sentert under (sja tabell 13.1), tek vi konsekvensen av funna ved a tydeleggjere
bade generelle og fagspesifikke kompetanseutviklingstiltak, samt systematik-
ken i utviklinga fra kunnskapsrefererande til kunnskapstransformerande
akademisk skriving (Scardamalia & Bereiter, 1987). Modellen kan brukast
som eit verkemiddel i ein vidare samskapingsprosess, bade knytt til var case
og som utgangspunkt for lokale modellar i andre bachelorprogram nasjonalt,
pa tvers av fagdisiplinar.

Tabell 13.1

Modell for systematisk akademisk skriveoppleering

1. semester 2. semester 3.-4. semester 5. semester 6. semester
Fokus Akademisk Sjolvstendig Modellert Modellert Sjolvstendig
lesing, kunnskaps- kunnskaps- kunnskaps- kunnskaps-
modellert refererande transforme- transforme- transforme-
kunnskaps- skriving og rande skriving  rande skriving  rande skriving
refererande fokusert med vekt pa med vekt pa
skriving og kjeldesaman-  teori, metode  analyse og
kjeldebruk stilling og analyse drefting i eiga
akademisk
skriving
Generelle Kurs i biblio-  Kurs Kurs i kjelde-  Kurs i for-
leerings- teksbruk og ikjeldesok og  verktoy og skingsdata-
aktivitetar  kjeldebruk sjolvstendig siteringsteknikk ~basar
kjeldebruk
Fagspesifikke Skrive akade-  Skriveintensive Skriveintensive Fokus pakri-  Fokus pa sen-
leerings- miske tekstar ~ emne knytt til  emneknytt til  tisk vurdering trale vitskaps-
aktivitetar  ut fra ferdig oppgavestruktur fagspesifikk av forsking og  teoretiske
deﬁner.t pro- g skriving forskingsdesign perspektiv
blemstilling og . . . . - ]
formulering av  Sentrale teoriar @ving pé ana-  Skriveintensivt
pensum SO o -
problemstilling og metodar lyse og kritisk ~ emne i sjolv-
Tekstlesing og fagspesifikk  knytt til vurderingog  stendig kunn-
knytt til oppgavestruk-  fagfeltet drefting av skapstrans-
modellering tur med oko- . forsking formerande
; o Innfering og -
avakademisk  nomisering, o ¢ . skriving:
. - ovingiteori-  @ving
oppgavestruktur organisering . Bachelor-
. og metodebruk pé kunn- .
. og klarheit . oppgave
Fokus pa gko- 2 og korleis skapstrans-
o ut fra gitt ;
nomisering, datamateriale binde saman formerande
organisering teori og data skriving
og klarheit Innfori
i akademisk m,l (Z)r.lng 08
skriving oving i analyse
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2. semester

3.-4. semester

5. semester

6. semester

Dome pa Er kjend med  Kan bruke Kan bruke Kan pre- Kjenner
utvikling sentrale faglege akademisk teori og sentere og til sentrale
i leerings- og akademiske oppgaveopp-  metode kritisk vurdere  vitskaps-
utbytte omgrep sett og eigne pa eit gitt ulike typar teoretiske
kjelder datamateriale  forskingsdesign perspektiv
Studenten:  Erkjend med  Kan grunngje, Kan gjen- Kan vurdere Forstar og
akademisk definere og kjenne og bruk av for- kan bruke
oppga- bruke eiga reflektere over ~ skingsmetode  relevante
vestruktur og  problemstilling bruk avulike  oganalytisk forskings-
kjeldebruk . metodar tilneerming metodar
Kan samle inn, kriti
) . . . ritisk .
Kjenner til og ~ samanstille og  Kan framstille Meistrar sen-
kan reflek- presentere eit  og vurdere Kan saman- trale element
tere over datamateriale  data gjennom  stille teori og  iakademisk
fagspesifikke  deskriptivt ulike former datamateriale  skriving
skrivesjangrar for metodisk i analyse og
tilneerming og  drofting
analyse Kan uttrykke
og underbygge

eigne meinin-
gar med teori
og tidlegare
forsking

I denne lokale modellen har vi under «Fokus» forsekt & vise méla i ei stegvis
kompetanseutvikling frd kunnskapsrefererande til kunnskapstransformerande
skriving. Under «Generelle laeringsaktivitetar» ligg tiltak som ikkje krev fag-
spesifikk oppfelging, men som til domes kan gjennomferast i samarbeid med
bibliotek. I dei «Fagspesifikke leeringsaktivitetane» har vi 0g inkludert meir
generelle prinsipp for akademisk skriving, som gkonomisering, organisering
og klarheit, da dette lettare kan formidlast og @vast pa knytt til fagspesifikk
skriving. I siste rad i modellen gir «<Dome pa utvikling i leeringsutbytte» innsikt
i korleis verbbruk kan uttrykkje og konkretisere progresjon i kva eksplisitte
forventningar ein har til kva studentane kan fa til pa ulike niva i studiet, jam-
for Nasjonalt kvalifikasjonsrammeverk for livslang leering (Lovdata, 2017).
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Konklusjon og vegen vidare

Innleiingsvis stilte vi sporsmalet: Korleis kan eit fagmilje utvikle systematisk
akademisk skriveoppleering for eit tverrfagleg bachelorprogram? Funna vare
viser at eit tydeleg og gjennomtenkt prosessdesign med vekt pa kommunikativ
samskaping gir enskt utvikling i ein studierevisjonsprosess. Fokus pa mei-
ningsskapande samsvar og opptrapping i kompetanse fungerer og godt for
utvikling pa omrade der fagtilsette er fagleg trygge og veit kva som ma til for
a fa til ei god fagleg utvikling. For a fa til ei akademisk skriveoppleering med
stegvis utvikling, tyder funna vare pa behov for meir spesifikk kompetanse
om kva som krevst for a ga fra kunnskapsrefererande til kunnskapstransfor-
merande skriving blant fagtilsette. Vi finn fokus pa kunnskapsrefererande
skriving forste studiear og tydelege forventningar til at studentane skal meistre
kunnskapstransformerande skriving i den avsluttande bacheloroppgava, men
utan at vegen dit er eksplisitt for studentane. Ut fra den presenterte tidlegare
forskinga pa feltet vil vi tru dette er ganske typisk innan hegare utdanning.

Eit vidare utviklingsarbeid er dermed naudsynt for & styrkje kompetansen
i fagmiljo pa dette omrédet, i ein prosess der ein tek utgangspunkt i utvik-
lingsmodellen over (tabell 13.1) og konkret utviklar leeringsutbytteomtalar,
leeringsaktivitetar og vurderingsformer som gir eksplisitt meiningsskapande
samsvar bade for fagtilsette og studentar. Her vil prosessdesignet vi har nytta sa
langt kunne fungere godt ogsé vidare. Vart arbeid viser korleis ein kan byggije
bru mellom forsking pa og praktisk modellering av systematisk akademisk
skriveoppleering. Vidare forsking som kombinerer fokus pa utvikling i aka-
demisk skriveopplering med meiningsskapande samsvar vil kunne styrkje
den akademiske skriveutviklinga innan hegare utdanning, kanskje serleg
nér det gjeld utvikling i formativ og summativ vurdering av skriving uttrykt
i arbeidskrav og eksamensformer.
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