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Sammendrag

Dette er en samtaleanalytisk studie av korreksjoner i fagsamtalen under muntlig eksamen i
norsk pa 10.trinn og Vg3. Oppgaven er tilknyttet det NFR-finansierte prosjektet CAITE (Conversation
Analytic innovation for Teacher Education), som basert pa forskning pa interaksjon i klasserom og
under muntlig eksamen har utviklet videobaserte instruksjonsmetoder for leererutdanningene
(Skovholt, 2017). | norskfaget teller karakterene for muntlig og skriftlig eksamen likt pa vitnemalet.
Til tross for dette har muntligdidaktikk i en arrekke hatt en underordnet status (Svenkerud, et. al,
2012, s.36). Skovholt stiller seg bak Svenkerud et. al, nar hun skriver at «Mens det i Grevis er forsket
pd skriving, skriveundervisning, vurdering av skriftlige eksamenstekster, forventningsnormer og tegn
pd mdloppndelse i skriving, forblir det vi vet om muntlig eksamen, som en sort boks.» (Skovholt,
2020a). Forskning pa elevtekster, skriftlig eksamen og utviklingen av en skrivedidaktikk er altsa viet
stor oppmerksomhet i forskningen, men vi har ikke tilsvarende kunnskap om muntligdidaktikk og
vurdering av muntlighet. Den britiske klasseromsforskeren Paul Seedhouse (1997) har vist at det er
en sterk dispreferanse for a gi direkte negativ respons eller evaluering nar elever gjgr feil (s.566), og
mye tyder pa at dette er gjeldende for muntlig eksamen.

Pa bakgrunn av denne kunnskapen er problemstillingen for denne oppgaven:

Hvilke samtalestrategier bruker eksaminator i mgte med faglig inadekvate eller ukorrekte

kandidatsvar unger fagsamtalen i muntlig eksamen?

Denne problemstillingen konkretiseres ytterligere med forskningsspgrsmalene:

1) Initierer eksaminator til korreksjoner i muntlig eksamen?

2) Hvordan initierer eksaminator til en korreksjon?

3) Hvilke konsekvenser har korreksjoner for kandidatens mulighet til G vise faglig
kompetanse?

Materialet bestar av videoopptak av til sammen 32 muntlige eksaminasjoner fordelt pa
10.trinn og Vg3. Materialet er gjennomgatt i sin helhet og sekvenser hvor eksaminator ikke
behandler et kandidatsvar som faglig adekvat, danner utvalget for oppgaven.

Laerere, i rollen som eksaminator, bruker flere ulike strategier i mgte med faglig inadekvat eller
ukorrekte svar under fagsamtalen i muntlig eksamen. Formalet med 3 initiere korreksjoner under

fagsamtalen i muntlig eksamen er a veilede og stgtte kandidaten frem til et faglig adekvat etter



korrekt svar. Eksplisitte korreksjoner er en strategi i seg selv, nettopp fordi korreksjonen ikke
«pakkes inn» i formildende og skadebegrensende strategier. Eksplisitte korreksjoner brukes gjerne
nar eksaminator forventer at kandidaten har kunnskap til & utfgre selv-korreksjon. Implisitte
korreksjoner ser ut til 8 brukes nar eksaminator forventer at kandidaten har behov for mer stgtte
og veiledning for & giennomfgre en selv-korreksjon. Implisitte korreksjoner kan gjgres via
dekomponering av spgrsmal, leererformuleringer eller ved a introdusere nye begreper inn i
samtalen. Dersom eksplisitte og implisitte korreksjoner fgrer til gnsket resultat, som er at
kandidaten utfgrer en selv-korreksjon, er konsekvensen for kandidaten at muligheten for a vise
kunnskap er fremmet. | noen tilfeller fgrer imidlertid ikke korreksjonen frem til et faglig adekvat
eller korrekt svar, og kandidatens mulighet til & vise kunnskap er hemmet, i form av at manglende

kunnskap er eksponert.
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Forord

Det a skrive en masteroppgave er en langvarig og nitidig prosess, og masteroppgaven skriver
seg apenbart ikke av seg selv. Etter maneder med mye frustrasjon, lesing, skriving, sletting,
omskriving, transkripsjon og tenkning har den plutselig blitt materialisert til noe som ligner pa en
ferdig oppgave. Som norsklzaerer vet jeg jo godt at en tekst aldri er helt ferdig, og at det alltid er rom
for forbedringer. Allikevel ma man noen ganger si seg forngyd og anse noe som ferdig. Det gj@r jeg
na, og jeg er skikkelig stolt av resultatet!

Den fgrste og viktigste personen som skal takkes for at dette har blitt til noe er
samtaleanalytisk orakel og tydelig veileder, Karianne Skovholt. Gjennom a samarbeide med
Karianne har jeg lzert sa mye, spesielt om hvor vanskelig transkripsjon faktisk kan veaere. Hun har satt
krav nar det har vaert behov for det og gitt stgttende bemerkninger nar det har veaert behov for det.
Karianne har svart raskt pa alle spgrsmal, kan alle relevante referanser pa rams og er bade
kompetent og dyktig. Tusen hjertelig takk for all god hjelp!

| Igpet av disse manedene har det, naturlig nok, veaert dager preget av optimisme og det har
veert dager preget av pessimisme. Det har nok veert flest av den sistnevnte. Pa de pessimistiske
dagene har det veert helt essensielt at de to guttene jeg deler bolig med har veert stgttende og
minner meg pa at jeg far til hva som helst. P4 samme mate har det, pa de optimistiske og effektive
dagene, veert like essensielt at de har holdt seg utenfor husets fire vegger og latt meg holde pa med
mitt. Det har stort sett veert hjemmekontor og karantener, og guttas (og alle som har stilt opp som
barnevakter til den minste av de to guttene) evne til a tilpasse seg har vaert en forutsetning for at

dette i det hele tatt skulle bli en oppgave. Tusen takk til Torbjgrn og Kristan for det!

Borre, 15.05.2021

Inger-Martha Skjelland



1 Innledning

1.1 Begrunnelse, formal og problemstilling

Hva skjer nar elever svarer faglig inadekvat eller ukorrekt under fagsamtalen i muntlig
eksamen? Korrigerer leereren, eller forlgper samtalen videre uten noen bemerkning? Finnes det
mater a gjgre korrigering pa naermest uten at eleven er klar over at det skjer? Og i hvilken grad
hindrer eller muliggjgr korrigeringen elevens mulighet til 8 vise sin kompetanse i faget?

Denne studien er en kvalitativ studie av muntlig avgangseksamen i norsk for grunnskolen og
videregdende. Ved hjelp av samtaleanalytisk metode analyserer jeg fagsamtalene i 32
videoinnspilte og transkriberte autentiske muntlige eksamener etter 10. trinn og Vg. 3. Jeg
undersgker hvordan eksaminators korreksjon av elevsvar under muntlig eksamen foregar, og hvilke
konsekvenser korreksjonene har for kandidaten. Oppgaven er tilknyttet det NFR-finansierte
prosjektet CAITE (Conversation Analytic innovation for Teacher Education), som basert pa forskning
pd interaksjon i klasserom og under muntlig eksamen har utviklet videobaserte
instruksjonsmetoder for leererutdanningene (Skovholt, 2017).

| forbindelse med utarbeidelsen av Fagfornyelsen ble det nedsatt et eksternt utvalg under
navnet Eksamensgruppa. Dette utvalgets mandat har veert 8 sammenfatte et kunnskapsgrunnlag
om eksamensordningen og pa bakgrunn av dette presentere noen anbefalinger til potensielle
endringer for @ oppa en eksamensordning med validitet, reliabilitet og rettferdighet. Muntlig
eksamen er en understudert eksamensform, noe ogsa eksamensgruppa understreker i sin
sammenstilling av kunnskapsgrunnlag om det norske eksamenssystemet. De konkluderer, i
forbindelse med bade med sentralt gitt og lokalt gitt eksamen, med at: «det finnes en del
brukerinnsikt og erfaringsbasert kunnskap om eksamen, men at det er store forskningshull pa
feltet.» (Utdanningsdirektoratet, 2019a, s.71). Manglende empirisk kunnskap om muntlig eksamen
kan fgre til variasjoner i bade gjennomfgring og vurdering, som igjen betyr at ordningen kan
medfgre urettferdighet og mangle reliabilitet (Utdaninngsdirektoratet, 2019a, s. 71). Dette er pa
tross av at eksamenskarakteren i muntlig eksamen er like avgjgrende for elevene som
eksamenskarakter for skriftlig eksamen og standpunktkarakterer. Eksamenskarakteren er med pa a
danne grunnlaget for opptak til videregdende opplaering, hgyere utdanning og ogsa inngang til
arbeidslivet (Utdannningsdirektoratet, 2019b, s. 5). Norskdidakter ved USN og leder av CAITE-
prosjektet Karianne Skovholt er ogsa kritisk til dagens ordning og skriver i en kronikk om hvordan
ordningen truer elevers rettsikkerhet, blant annet at «eksamineringen og vurderingen skjer i

«sanntid», der «prgveinstrumentet» er samtalen mellom kandidat og eksaminator. Det stilles ingen



eksplisitte krav til hva denne dialogen skal inneholde eller hvordan den skal foregd» (Skovholt,
2020b). | norskfaget teller karakterene for muntlig og skriftlig eksamen likt pa vitnemalet. Til tross
for dette har muntligdidaktikk i en arrekke hatt en underordnet status (Svenkerud, et. al, 2012,
5.36). Skovholt stiller seg bak Svenkerud et. al, nar hun skriver at «Mens det i drevis er forsket pd
skriving, skriveundervisning, vurdering av skriftlige eksamenstekster, forventningsnormer og tegn pd
mdloppndelse i skriving, forblir det vi vet om muntlig eksamen, som en sort boks.» (Skovholt,
2020b). Forskning pa elevtekster, skriftlig eksamen og utviklingen av en skrivedidaktikk er altsa viet
stor oppmerksomhet i forskningen, men vi har ikke tilsvarende kunnskap om muntligdidaktikk og
vurdering av muntlighet.

Norskdidaktiker Frgydis Hertzberg (2003) er den i Norge som har viet feltet muntligdidaktikk
mest oppmerksomhet. Hun har blant annet vist at laerere gjerne unnlater a gi elevene negativ
respons i muntlige vurderingssituasjoner, og forklarer det slik: «Det virker som om holdningen er at
det @ std fram, er sd sdrbart at man ikke skal gj@gre noe som helst annet enn & stgtte entusiastisk.»
(Hertzberg, 2003, s. 159). Poengene i Hertzbergs (2003) artikkel bekreftes i en nyere studie av
Hertzberg i 2012, denne gangen sammen med Sigrun Svenkerud og Kirsti Klette (Svenkerud, et.al,
2012). Tilsvarende vet vi fra samtalestudier fra klasserom at laerere sjelden korrigerer elever, eller
gir negativ respons i noen som helst form i helklassesamtaler. | en samtaleanalytisk studie av
reparasjoner i forbindelse med undervisning i engelsk som andresprak fant den britiske
klasseromsforskeren Paul Seedhouse (1997) ut at det er en sterk dispreferanse for a gi direkte
negativ respons eller evaluering nar elever gjgr feil (s.566). Denne kunnskapen, i kombinasjon med
personlig interesse som oppstod under en fgrste giennomgang av datamaterialet med en induktiv
tilneerming, har kumulert til fglgende problemstilling for denne oppgaven:

Hvilke samtalestrategier bruker eksaminator i mgte med faglig inadekvate eller ukorrekte
kandidatsvar unger fagsamtalen i muntlig eksamen?

Denne problemstillingen konkretiseres ytterligere med forskningsspgrsmalene:

4) Initierer eksaminator til korreksjoner i muntlig eksamen?

5) Hvordan initierer eksaminator til en korreksjon?

6) Hvilke konsekvenser har korreksjoner for kandidatens mulighet til a vise faglig
kompetanse?

I lys av funnene som er gjort av Seedhouse (1997) og Hertzberg (2003) nevnt ovenfor, vil jeg farst
undersgke om eksaminator initierer til korreksjoner under muntlig eksamen, da en korreksjon

ngdvendigvis vil innebaere a synliggjgre for kandidaten at hen har produsert en ytring som ikke



behandles som faglig adekvat eller korrekt av eksaminator. Det andre forskningsspgrsmalet dreier
seg om a undersgke hvilke samtalestrategier eksaminator bruker nar en korreksjon initieres. Det
tredje forskningsspgrsmalet omhandler hvilke konsekvenser det har dersom eksaminator initierer
korreksjon. Bidrar korreksjonene til 8 hemme eller fremme kandidatens mulighet til 8 fremvise sin
kunnskap?

Som vitenskapelig metode for a finne svar pa problemstillingen og forskningsspgrsmalene er
det brukt etnometodologisk samtaleanalyse (CA for “conversation analysis”) i denne oppgaven.
Begrepene etnometodologisk samtaleanalyse og CA brukes om hverandre i avhandlingen, men
referer begge to til den etnometodologiske samtaleanalysen som metodisk rammeverk og teoretisk
bakteppe. Formalet med oppgaven er a bidra til 3 gke kunnskapen om muntlig eksamen slik

ordningen var pa det tidspunktet hvor materialet ble spilt inn.



1.2 Oppgavens komposisjon

Oppgaven er delt inn i 6 hovedkapitler. | det fglgende vil jeg gi en kort beskrivelse av
innholdet i de ulike kapitlene. | kapittel 1.0 Begrunnelse, formdl og problemstilling er bakgrunnen og
formalet med oppgaven gjort rede for og problemstilling og forskningsspgrsmal er presenter og
beskrevet. | kapittel 2.0 Muntlig eksamen er hensikten a gjgre rede for aktuelle retningslinjer og
tidligere forskning som omhandler muntlig eksamen og som er relevant for denne oppgaven.
Kapittel 3.0 Materiale og metode beskriver innsamling av materialet og utvalg. Etnometodologisk
samtaleanalyse presenteres og det gjgres rede for etiske implikasjoner fgr en diskusjon av validitet
og reliabilitet i forskningsdesignet. | kapittel 4.0 Analyse presenteres de samtaleutdragene som det
er tatt en beslutning om a trekke inn i oppgaven og en tilhgrende analyse av disse. Kapittelet er
strukturert etter fire kategoriene 4.1 Fagsamtaler uten interaksjonelt trgbbel, 4.2 Fagsamtaler hvor
eksaminator eksplisitt initierer korreksjon, 4.3 Fagsamtaler hvor eksaminator implisitt initierer
korreksjon og 4.4 Fagsamtaler hvor korreksjonen ikke farer frem til faglig adekvat eller korrekt svar.
De analytiske funnene med utgangspunkt i problemstillingen og forskningsspgrsmalene presenteres
og kommenteres i kapittel 5.0 Konklusjon. | kapittel 6.0 Diskusjon og didaktiske implikasjoner
presenteres noen nye forskningsspgrsmal som har oppstatt underveis i arbeidet med denne
oppgaven og en diskusjon av didaktiske implikasjoner. Avslutningsvis i oppgaven fglger kapittel 7.0

Litteratur, med fullstendig referanseliste for oppgaven og 8.0 Vedlegg, med relevante vedlegg.
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2 Muntlig eksamen

For a oppna en fullstendig forstaelse av den konteksten muntlig eksamen befinner seg i vil
jeg i det fglgende gjgre rede for de retningslinjer og bestemmelser som gjelder for giennomfgring
av muntlig eksamen, presentere en redegjgrelse for begrepet fagsamtale og hvordan det brukes av
utdanningsmyndighetene, presentere kunnskapsstatus i form av tidligere forskning pa muntlig
eksamen og avslutningsvis definere muntlig eksamen som institusjonell samtale og de

institusjonelle rollene som inngdr i samtalen.

2.1 Retningslinjer for muntlig eksamen

Det er Kunnskapslgftet som er gjeldende lzereplan pa det tidspunktet hvor materialet i
denne oppgaven er spilt inn, og det er derfor det lzereplanverket som legges til grunn for analysen.
Det er Oppleeringsloven og Forskrift til oppleeringsloven som setter de formelle rammene for
muntlig eksamen og muntlig eksamen omtales ofte som lokalt gitt eksamen i regelverket. Muntlig
eksamen er obligatorisk for elever pa 10.trinn og i videregaende opplaering, men det er ikke gitt
hvem av de ulike fagene den enkelte elev skal opp i. 48 timer f@gr eksamen far eleven vite hvilket fag
den er trukket opp i og 24 timer f@gr eksamen skal eleven fa tildelt eller trekke en oppgave som er

formulert av faglaerer. Selve gjennomfgringen skal vare i inntil 30 minutter:

Gjennomfaringen starter med elevens presentasjon, hvor elevens valg av innhold og form er
utgangspunkt for fagsamtalen. Mdlet med presentasjonen og fagsamtalen er at eleven skal
fd anledning til G vise kompetanse i sé stor del av faget som mulig.”

(Utdanningsdirektoratet, 2020, nettressurs)

Muntlig eksamen bestar altsa av to deler, hvor den fgrste en forberedt del som tar
utgangspunkt i en oppgave, og den andre skal veere en fagsamtale.

Det at muntlig eksamen er lokalt gitt, betyr at det er kommunen som er ansvarlig for
grunnskolen og fylkeskommune som er ansvarlig for videregaende opplaering. Lokalt gitt eksamen
skal vurderes av to sensorer, og for muntlig eksamen er dette gjerne en ekstern sensor og faglaerer
(Forskrift til opplaeringslova, 2006, § 3-28). Pa bakgrunn av at muntlig eksamen er lokalt gitt, og
retningslinjene apner for variasjon for hva som skal prgves utover «sa stor del av faget som mulig»
(Utdanningsdirektoratet, 2020, nettressurs), er det grunn til 8 mene at muntlig eksamen fremstar
som sarbar for variasjoner mellom kommuner og mellom fylkeskommuner. Utdanningsdirektoratet

(2020) anbefaler imidlertid at det utarbeides felles retningslinjer i kommune og fylkeskommune.
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Denne anbefalingen er gitt med bakgrunn i et behov for a ivareta ”forutsigbarhet, tydeliggjgre
forventninger og gi en felles forstaelse for ansvar og rammer for eksamenssituasjonen”
(Utdanningsdirektoratet, 2020, nettressurs). Hvordan denne anbefalingen omsettes i praksis i
kommuner og fylkeskommuner vet vi lite om. Det er derfor behov for a undersgke hvordan muntlig
eksamen faktisk foregar, og hvordan retningslinjene operasjonaliseres og kommer til uttrykk ute i
skolen.

Reglene for muntlig eksamen instruerer eksaminator til & gi eleven anledning til 4 vise
kompetanse i sa stor del av faget som mulig, og «lete etter den kompetansen eleven har, og ikke lete
etter det eleven ikke kan» (Udir, 2020, nettressurs). Eksaminator/-er og eventuelt ekstern sensor ma
derfor stille spgrsmal som gir eleven anledning til a vise bredest mulig kompetanse i faget. En
eksamen som bare prgver noen kompetansemal, vil veere i strid med prinsippet om at eleven skal fa
mulighet til & vise kompetanse i sa stor del av faget som mulig. Utover dette finnes det ingenting i
regelverket eller andre former for retningslinjer som instruerer eksaminator i hvordan hen skal
handtere faglig inadekvate eller ukorrekte svar, eller tilfeller der eleven viser problemer med a
svare. | denne oppgaven, som undersgker hvordan eksaminator handterer situasjoner der eleven
svarer noe som av eksaminator behandles som ukorrekt eller inadekvat, er disse retningslinjene
interessante. Det handler om at det vil oppsta et dilemma nar eksaminator ma ta et valg mellom 3
spke elevens kompetanse innenfor det gitte temaet ved a gi eleven mulighet til & korrigere en feil
og samtidig lete etter den kompetansen eleven har, eller skifte tema og introdusere et nytt
spgrsmal, som vil vaere det samme som a ikke lete etter det eleven ikke kan. Maria Vonen omtaler
ogsa dette dilemmaet i sin artikkel om tilfeller hvor kandidaten gir uttrykk for a ikke kunne svare pa
spgrsmalet. Hun skriver at: «Following the guidelines, teachers need to ensure that students have an
opportunity to display their competence, and a student’s insufficient responses does not necessarily
mean that they are unable to answer the question with some help.” (Vonen, i review, s. 3). Det er
altsa ikke ngdvendigvis slik at kandidaten ikke er i stand til @ produsere et akseptabelt svar med noe
hjelp. Eksaminator ma kontinuerlig vurdere hvorvidt det 3 etterstrebe et faglig adekvat eller korrekt
svar hemmer eller fremmer kandidatens mulighet til & vise kompetanse i sa stor del av faget som
mulig.

Avslutningsvis i denne redegjgrelsen for retningslinjer for muntlig eksamen vil jeg nevne, at i
skrivende stund er Fagfornyelsen i implementeringsfasen. Det er forelgpig ikke gjort endringer i
regler for gjennomfgring av muntlig eksamen og heller ikke utarbeidet ytterligere retningslinjer. Det

er imidlertid utnevnt en eksamensgruppe som har fatt i oppdrag a evaluere eksamensordningen slik
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den er i dag og sammenfatte kunnskap om eksamensordningen. Pa bakgrunn av dette arbeidet er
eksamensgruppas oppdrag a presentere anbefalinger til eventuelle endringer i ordningen. | sine
forelgpige anbefalinger skriver eksamensgruppa lite om fagsamtalen i muntlig eksamen, men de
anbefaler at kravet om obligatorisk presentasjon til muntlig eksamen bgr utga
(Utdanningsdirektoratet, 2019b, s.18). Eksamensgruppa mener at det a fjerne den obligatoriske
presentasjonen vil fgre til en mer fleksibel ordning. De fremhever at det a ha regi i oppstart av
eksaminasjonen kan gi trygghet og forutsigbarhet for noen elever, mens det for andre elever kan
begrense deres mulighet til & vise bred kompetanse i faget. Karianne Skovholt og hennes kollega
ved USN Jannicke Ohrem Bakke er imidlertid ikke enig i denne anbefalingen fra Eksamensgruppa og
skriver at: «Ndr Kunnskapsdepartementet gnsker en tradisjonell muntlig hgring til eksamen, er det
ikke lenger et repertoar av muntlige ferdigheter elevene vil bli testet i. Heretter skal vi mdle elevenes
evne til @ memorere og reprodusere faktakunnskap under press.» (Skovholt & Ohrem Bakke, 2013, s.
40). Denne kronikken referer til et endringsforslag fra Kunnskapsdepartementet i 2013 som det ikke
ble gjennomslag for. Eksamensgruppas anbefaling er mer nyansert, da de foreslar a gjgre den
forberedte delen frivillig. Allikevel mener altsa deler av det norskfaglige miljget at det a8 dpne opp
for at muntlig eksamen kan vaere kun en fagsamtale, ikke maler elevenes kompetanse i varierte
muntlige ferdigheter. Denne oppgaven er skrevet varen 2021, hvor forberedt del av muntlig
eksamen ikke skulle vaere obligatorisk, etter planen. Det betyr at eksamensgruppas anbefaling er
fulgt. Muntlig eksamen ble imidlertid avlyst pa bakgrunn av smittesituasjonen med Covid-19, sa vi

ma vente lenger for & kunne evaluere den endringen.

2.2 Fagsamtale som vurderingsform

Som nevnt ovenfor bruker Utdanningsdirektoratet begrepet fagsamtale om del 2 av muntlig
eksamen for 10.trinn. | Regler for muntlig eksamen sier Utdanningsdirektoratet at elevenes valg av
form og innhold i presentasjonen skal danne utgangspunkt for fagsamtalen, samtidig som det
legges vekt pa at eleven skal fa anledning til a vise bade bred og dyp kompetanse i hele faget. Det
presiseres ogsa at eksaminators oppgave er a stille spgrsmal som leter etter det eleven kan, fremfor
det eleven ikke kan. Udir peker videre pa at muntlige ferdigheter er en av de fem grunnleggende
ferdighetene, og hvordan denne ferdigheten er uttrykt i laeereplanen for det enkelte fag varierer
(Utdanningsdirektoratet, 2020, nettressurs). Det er kompetansemalene i det enkelte fag som skal
danne grunnlag for vurderingen, som betyr at vektingen mellom muntlige ferdigheter og faglig

kompetanse vil variere mellom de ulike fagene. | Kunnskapslgftet (heretter omtalt som LK06/13)
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under innspilling av materialet var gjeldende laereplan utgjgr muntlig kommunikasjon et av tre
hovedomrader. Her er det tre kompetansemal som eksplisitt omfatter muntlige ferdigheter og
dermed er relevant for vurdering av fagsamtalen i muntlig eksamen; «Samtale om form, innhold og
formdl i litteratur, teater og film...», «delta i diskusjoner med begrunnede meninger og saklig
argumentasjon», og «presentere norskfaglige og tverrfaglige emner med relevant terminologi og
formdlstjenlig bruk av digitale verktgy og medier» (Utdanningsdirektoratet, 2013a). Til
sammenligning inneholder leereplan i naturfag ingen kompetansemal som dreier seg eksplisitt om
muntlige ferdigheter. Kompetansemalene for naturfag inneholder imidlertid en rekke verb som vil
ga innunder muntlige ferdigheter. Disse verbene er eksempelvis «formulere», «diskutere»,
«beskrive» og «forklare». (Utdanningsdirektoratet, 2013b, nettressurs). Dette innebzaerer at den
elevmassen som trekkes opp til muntlig avgangseksamen i norsk, sannsynligvis mgter hgyere krav til
ferdigheter knyttet til muntlig kompetanse enn de som trekkes opp til andre fag og det innebaerer
rom for forholdsvis stor variasjon i vekting mellom muntlig og faglig kompetanse i vurderingen
mellom de ulike fagdisiplinene.
Begrepet fagsamtale er ikke tydelig definert og brukes pa ulike mater i skolen. | regelverket er
«samtale» brukt kun for 8 omtale en samtale om faglig og sosial utvikling elevene har rett pa to
ganger i aret og sier ingenting om samtale som vurderingsform (Opplaeringslova, 1998, § 3—8 og 3-
11). For & utvide forstaelsen for hva Utdanningsdirektoratet legger i begrepet, har jeg i prosessen
med & gj@re research for denne oppgaven gjort et enkelt ordsgk pa «fagsamtale» pa nettsidene
deres og i skrivende stund er fgrste treff en artikkel om fagsamtale som vurderingsform, med et
eksempel fra Samfunnsfag pa vgs. (Utdanningsdirektoratet, 2016, nettressurs). Dette eksempelet
skiller seg fra den formen fagsamtale opptrer i ved en muntlig eksamen. Den gjennomfg@res i gruppe
og dreier seg om et tema elevene er forberedt pa. | muntlig eksamen skjer fagstamalen med lzrer,
ekstern sensor og laerer som deltagere og eleven skal ha anledning til 8 vise kompetanse i hele
faget. Det kan dermed virke som at begrepet fagsamtale har et noe flytende innhold, og det er ikke
tydelig definert av Utdanningsdirektoratet hvilke rammer som foreligger for fagsamtalen som
vurderingsform i muntlig eksamen. Skovholt og Solem har gjort en lignende og langt mer
omfattende undersgkelse av hvordan Utdanningsdirektoratet bruker begrepet fagsamtale og
skriver at:

««Fagsamtalen» brukes giennomgdende som begrep av Utdanningsdirektoratet, men blir

imidlertid ikke brukt helt konsekvent. | arbeid med fag, f.eks. utdanningsvalg, brukes

begrepet som en samtale der lzererne og elevene snakker om faglig innhold, mens «faglig
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samtale» brukes om en vurderingssamtale tilsvarende en utviklingssamtale med faglaereren i

veiledningen til mat og helse» (Skovholt og Solem, 2021, s. 17).

Tine Prgitz, som forsker pa vurderingspraksis i skolen og for gvrig ogsa er medlem av den
tidligere nevnte Eksamensgruppa, skriver i en artikkel i Bedre Skole at «Fagsamtaler er en vesentlig
del av prosesslgpene som en avsluttende muntlig vurderingssituasjon etter en periode med et faglig
tema.» (Prgitz, 2020, nettressurs). Her presenter ogsa Prgitz eksempler pa fagsamtale som ligner
den Udir har vist pa sine sider; den gjennomfgres i gruppe og handler om et bestemt tema, ikke

hele faget. Prgitz skriver videre at:

«Vdre studier av fagsamtaler i klasserommene tyder pd at dette er noe som er utviklet av
leererne selv, i videreutvikling av egne praksiser og knyttet til mulighetene som fglger av

digitale undervisningsressurser» (Prgitz, 2020, nettressurs).

Det ser altsa ut til at fagsamtalen, slik den foregar i undervisning er noe leererne selv har
utviklet, mens fagsamtalen i muntlig eksamen foregar uten retningslinjer og naermere beskrivelser
fra myndighetene. Norskdidaktikerne Marit Skarbg Solem & Karianne Skovholt (2020, s. 37) stgtter
dette i sin rapport om retningslinjer for vurderingssamtaler i skolen og mener at det er behov for a
definere og avklare begreper i forbindelse med de ulike vurderingssamtalene som finner sted i

klasserommet.

2.3 Forskning pa muntlig eksamen og samtaleanalytisk forskning

Som nevnt innledningsvis er det forsket lite pa muntlig eksamen, bade i Norge og
internasjonalt (jf. Skovholt, 2020b). | internasjonal sammenheng er det gjennomfgrt studier av
muntlige prgver i forbindelse med eksamen i engelsk som andresprak (se f. eks Nilsberth &
Sandlund, 2021; Sandlund & Sundkvist, 2019, med flere) disse gjengis ikke i denne oppgaven. |
norsk sammenheng er det gjort noe forskning pa muntlige eksamener i hgyere utdanning, da
spesielt i leererutdanningen (se f.eks. Dobson, 2007; Kvifte, 2011; Maugesten, 2011; Rolin, 2013) av
hensyn til omfang og at problemstillingen etterspgr forskning pa muntlig eksamen i grunnskole og
videregdende oppleaering gjengis ikke disse studienes hovedtrekk her. Det er etter hvert ogsa gjort
flere masterstudier pa muntlig eksamen, fire av disse er knyttet opp mot CAITE-prosjektet (Bekken,
2020; Borch-Nielsen; Frydenlund & Mathiassen, 2017; Jorde, 2020; Kongestgl, 2020; Rustad, 2020;

Stieng, 2018; Yildiz, 2011). Videre fglger en kort beskrivelse av funn gjort i masterstudiene som

15



omhandler muntlig eksamen.

Lill Mari Yildiz skrev i 2011 en avhandling om muntlig eksamen i engelsk pa Vgl. Formalet
med studien var a undersgke hvordan muntlig eksamen ble utformet, giennomfgrt og vurdert. Hun
gjorde en kvalitativ intervjustudie med 16 lzerere pa ulike skoler. Intervjuene bestod av apne,
skriftlige spgrsmal. Hun konkluderer med at det er problemer med reliabiliteten og validitet i
muntlig eksamen, pa bakgrunn av store variasjoner i eksamensformat og vurderingspraksis blant de
aktuelle lzererne.

Karoline Borch-Nielsen (2014) har ogsa gjennomfgrt en masterstudie som omhandler
muntlig eksamen i engelsk pa videregdende. Ogsa denne studien er en kvalitativ intervjustudie, med
semistrukturerte intervjuer av 7 leerere fra fem ulike fylker i @st-Norge. Problemstillingen i denne
avhandlingen omhandler, i likhet med Yildiz, vurdering av muntlig eksamen i engelsk pa Vgl. Her
gjgres det ogsa funn som tyder pa store variasjoner i giennomfgring og bruk av vurderingskriterier.
Informantene i Borch-Nielsens studie uttrykker selv et gnske om tydeligere, felles rammer for
muntlig eksamen.

| 2017 gjorde Tobias Frydenlund og Julian V. Mathiassen en masterstudie som tar for seg
lzerernes opplevelse av giennomfgring og vurdering av muntlig eksamen i matematikk. Dette er en
teoretisk fortolkende casestudie som gjennom intervjuer med fire leerere pa tre ungdomsskoler og
en dokumentanalyse fant at leererne vektlegger elevenes resonnementskompetanse og
symbolformalismekompetanse i matematikk. Laererne mener ogsa at de vurderer skriftlig
matematikk pa samme mate som muntlig.

En avhandling som tar for seg muntlig eksamen i norskfaget er Inger Lise Stiengs (2018)
studie av lezereres vurdering av andresprakelevers muntlige kompetanse ved prgvemuntlig og
muntlig eksamen i norsk pa 10. trinn. Dette er en kvalitativ studie, som gjennom lydopptak av 9
elevers prgvemuntlig og muntlige eksamen og intervjuer med eksaminator i etterkant fant at
lzererne ikke sa ut til 3 vektlegge spraklige avvik fra norske talemalsvarieteter pa omradene
morfologi, syntaks og fonologi (Stieng, 2018, s. 91). Stieng viste at eksaminator imidlertid la vekt pa
elevens refleksjonsevne og bruk og forstaelse av norskfaglige begreper. | denne studien sa det ut til
at muntlige ferdigheter ble sett pa som et formidlingsverktgy, ikke som et mal i seg selv. |
forbindelse med vurdering av muntlig eksamen viste Stieng ogsa at det var store variasjoner i bruk
av vurderingskriterier blant laererne. Et fatall hadde utformet egne vurderingskriterier og brukte
dem konsekvent, mens noen ikke brukte vurderingskriterier og andre ikke var kjent med hvem som

hadde utarbeidet vurderingskriteriene som ble brukt.
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| 2020 ble det skrevet fire masteroppgaver knyttet til CAITE-prosjektet. Alle disse dreier seg
om muntlig eksamen i norsk og er skrevet med utgangspunkt i samme materiale som denne
oppgaven.

Ase Marit Jorde (2020) brukte, i likhet med denne studien, samtaleanalyse for & undersgke
sekvenser hvor eleven blir invitert til 3 sette agenda gjennom ulike formuleringer av spgrsmalet «Er
det noe mer du har lyst til a si noe om?» (Jorde, 2020, s. 3). Jorde fant at elevene ofte responderer
pa denne typen spgrsmal med dispreferanse og avslar invitasjonen til 3 sette agenda. Hun
konkluderer med at denne typen spgrsmal fungerer mer som en av flere mulige
avslutningsinnledere, enn som en reell invitasjon til a sette agenda.

Anette Bekken (2020) skrev ogsa en samtaleanalytisk studie. Denne studien tar for seg
spgrsmal uten fasitsvar, av typen «Hvis du skulle vaert spamann..». Analysen viser at disse
spgrsmalene gjerne opptrer som siste spgrsmal om et faglig tema og at de er en planlagt del av
fagsamtalen. Konklusjonen i studien er at hensikten med disse spgrsmalene er a veilede
kandidatene inn i en refleksjon, men at de kan skape problemer i samtalen. Dette dreier seg om at
eksamenskonteksten og de institusjonelle rammene for samtalen kan gjgre denne typen spgrsmal
vanskelig a tolke for elevene.

Thomas Rustad (2020) har analysert materialet fra muntlig eksamen pa 10.trinn for 3
undersgke eksaminators stillasbygging under muntlig eksamen. Han bruker tre kategorier for
stillasbygging: Multiple spgrsmal og spgrsmal med kanditatsvar, hinting og prosodi i tredjeturs
bekreftelsesytringer og deler stillasbyggingen inn i to grupper; proaktive og reaktive
stgttestrukturer. Proaktivt bidrar stillasebyggingen forebyggende og tjener til 8 fgre eleven pa rett
vei. Reaktivt peker stillasebyggingen bakover ved at laereren signaliser til eleven hvor nzert et
adekvat eller tilfredsstillende svar eleven er. Rustad problematiserer balansen mellom lzererens
rom til & stgtte elevene slik at de far vist sin kompetanse og a avgi svar pa vegne av eleven.

Den fjerde og siste masterstudien med tilknytning til CAITE-prosjektet er skrevet av Rune
Kongestgl (2020). Dette er en kvalitativ innholdsstudie av vurderingssamtalen mellom lzerer og
eksternsensor. Formalet med studien er d undersgke hva sensorparet legger vekt pa i vurderingen.
Kongestgl konkluderer med at det er stor variasjon knytta til innhold, struktur og tilneerming til
vurdering i vurderingssamtalene. Han skisserer fire grovkategorier for a vise hva som vektlegges.
Faglig innhold representerer den stgrste kategorien. Ytre forhold og kunnskap om eleven veies

overraskende tungt, da dette er faktorer som i utgangspunktet ikke skal ha innvirkning. Det papekes
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imidlertid at ytre forhold, sammen med generelle, positive bemerkninger i oppstart av
vurderingssamtalen fgrer karakterforhandlingen inn pa et raskt og enhetlig spor.

En oppsummering av disse masteravhandlingene bekrefter og underbygger det
kunnskapshullet eksamensgruppa og forskergruppen CAITE mener at muntlig eksamen befinner seg
i. De to samtaleanalytiske studiene som er gjort viser ogsa at det er trekk ved muntlig eksamen som
institusjonell samtale som er verdt & undersgke naermere for 8 oppna en praksis som reliabel og
rettferdig.

Avslutningsvis i dette delkapittelet vil jeg ogsa gjgre rede for noe CA-forskning som er
relevant for denne studien. | forbindelse med skolen som institusjonell kontekst har Seedhouse
(1997) vist at det er en sterk dispreferanse hos lzerere for direkte negativ evaluering av elevsvar (s.
348). Disse funnene er gjort i forbindelse med andrespraksundervisning. Seedhouse
problematiserer denne dispreferansen sett i lys av at pedagogiske anbefalinger i tiden tilsier at feil
bgr behandles som noe positivt i forbindelse med innlzaering av sprak. Han hevder i sin artikkel at
denne tendensen til & unnlate a gi negativ vurdering gjgr feil til noe skambelagt, at det hemmer
lzering og at det strider imot den pedagogiske anbefalingen han sikter til.

Maria Njglstad Vonen (i review) har skrevet en artikkel om hvordan lzerere handterer
elevers uttrykk for manglende kunnskap som svar pa spgrsmal i fagsamtalen under muntlig
eksamen. Vonen er del av forskergruppen CAITE og tar utgangspunkt i samme materiale som denne
studien. Studien har flere likhetstrekk med denne oppgaven, men der hvor Vonen undersgker
tilfeller hvor kandidaten gir uttrykk for at hen ikke kan svare pa spgrsmalet eksaminator stiller og
hvilke strategier eksaminator tar i bruk i mgte med dette, undersgker jeg tilfeller hvor eksaminator
behandler en kandidats svar som faglig inadekvat eller ukorrekt og hvordan eksaminator gar frem
for a initiere en korreksjon. Vonen fant at laereren handterer uttrykk for manglende kunnskap fra
eleven pa to ulike mater. Enten forsgker laereren a fremme et svar gjennom bruk av interaksjonelle
strategier som a lede frem et svar, endre spgrsmalet til et smalere spgrsmal, tilby et svar og gi hint.
Eller lzereren forlater spgrsmalet og gar over pa et annet tema. Artikkelen legger vekt pa sistnevnte,
da det er mindre studert. Vonen viser at det a forlate spgrsmalet og initiere en ny sekvens kan
skape problemer i samtalen og at leereren den forbindelse bruker flere ulike interaksjonelle
strategier som for eksempel a le pa elevens vegne, forsvare eleven med at dette ikke er viktig
kunnskap, eller ved a hevde at hen vet at eleven kan svaret (Vonen, i review, s. 15-18). Funnene

Vonen har gjort er interessante i denne sammenhengen fordi problemstillingen i denne oppgaven
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etterspgr samtalestrategier som brukes nar elever svarer ukorrekt, og hvorvidt det er de samme

strategiene som bruk vil vaere interessant & undersgke naermere.
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2.4 Muntlig eksamen som institusjonell samtale

Det er et viktig skille mellom hverdagslige samtaler og institusjonelle samtaler i CA.
Hverdagslig interaksjon omfatter samtaler som ikke foregar innenfor en institusjonell kontekst, som
f. eks en samtale mellom venner eller familie. Institusjonell interaksjon derimot omfatter enhver
samtale hvor minst en av deltagerne innehar en eller annen form for institusjonell rolle (Skovholt,
et. al, 2021, s. 23). Med utgangspunkt i skillet mellom hverdagslig og institusjonell interaksjon har
det oppstatt to ulike tradisjoner innad i CA som forskningsfelt. Den fgrste av disse er ren CA, hvor
formalet er & forstd samtalens grunnleggende strukturer giennom studier av fenomener som
turtakning, apningssekvenser, reparasjoner og andre grunnleggende mekanismer for organisering
av samtaler. Den andre forskningstradisjonen, anvendt CA, utforsker hvordan de sosiale
institusjonene vokser fram av samtalen og bygger pa funn fra bade «ren» og «anvendt» CA for 3
analysere institusjonelle samtaler (jf. Heritage, 1997, s. 162; Heritage & Clayman, 2010, s. 15).

Det er imidlertid ikke gitt at enhver samtale som foregar i en institusjonell kontekst er av
institusjonell karakter (Drew & Heritage, 2010, s. 19). En samtale mellom eksempelvis leerer og elev
er ikke ngdvendigvis av institusjonell karakter, selvom den skjer i gangen pa skolen. De
institusjonelle samtalene skapes av deltagerne gjennom en felles orientering mot institusjonelle
roller, de retter og plikter som fglger med rollene og gjennom utfgrelsen av helt spesifikke
institusjonelle handlinger (Drew & Sorjonen, 1997, s. 94). Samtaleforskerne Paul Drew og John

Heritage beskriver institusjonelle samtaler ut ifra tre analytiske dimensjoner.

1. Interaksjonen involverer deltakere som er orientert mot spesifikke mal knyttet til
deres institusjonelle roller.
2. Interaksjonen involverer begrensninger for hva som regnes for akseptable
samtalebidrag.
3. Interaksjonen er assosiert med visse kontekstuelle rammer og prosedyrer som er
typiske for spesifikke institusjonelle kontekster.
(Drew & Heritage, 1992, i Skovholt et.al s. 23)
| samtalene som utgjgr datamaterialet i denne studien er det tre institusjonelle roller;
elev/kandidat, laerer/eksaminator og ekstern sensor. Kandidatens rolle innebaerer a vise sin
kompetanse gjennom den forberedte fgrste delen av eksamen og gjennom fagsamtalen som fglger.
Kandidaten skal vurderes og vil i kraft av det vaere klar over at det ligger en forventing om 3
prestere til grunn for samtalen. Eksaminator er elevens faglaerer. Eksaminators rolle er 3 lede

interaksjonen, stille spgrsmal som setter bade handlingsagenda og emneagenda for fagsamtalen,
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og delta i vurderingssamtalen med ekstern sensor nar eksaminasjonen er over. Det er i enkelte
tilfeller fra Vg3. to eksaminatorer til stede. Ekstern sensor skal opptre mer som en observatgr under
selve eksaminasjonen og har siste ord i vurderingssamtalen med eksaminator. Det er imidlertid
flere eksempler pa at ekstern sensor ogsa stiller spgrsmal under fagsamtalen, dersom det er
vurdert som hensiktsmessig av ekstern sensor og eksaminator. Det er ogsa ekstern sensor som skal
gi muntlig tilbakemelding og karakter til kandidaten. | kraft av de institusjonelle rollene er det et
sterkt asymmetrisk forhold mellom samtaledeltagerne i muntlig eksamen. Ut ifra de tre
dimensjonene som er presentert ovenfor er muntlig eksamen en institusjonell samtale og ma

analyseres ut ifra den institusjonelle konteksten den opptrer i.
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3 Materiale og metode

| dette kapittelet vil jeg presentere og begrunne de metodiske valgene som ligger til grunn
for oppgaven. Fgrst presenteres datamaterialet med tilhgrende beskrivelser og begrunnelser for
utvalg. Videre fglger en redegjgrelse for etnometodologisk samtaleanalyse som metode, samt
sentrale analysebegreper for denne avhandlingen, f@r transkripsjonssymbolene som er brukt
presenteres. Til slutt i kapitlet presenteres noen refleksjoner knyttet til forskningsetiske spgrsmal og

en diskusjon av validitet og reliabilitet i studien.

3.1 Datamateriale og utvalg

Det er et viktig prinsipp i CA at datamaterialet er av naturalistisk karakter (Liddicoat, 2011, s.
14). Samtalen som forskningsobjekt skal vaere autentisk, som betyr at det skal vaere en samtale som
ville skjedd uavhengig av om det er en forsker til stede eller ikke. Rollespill, intervjuer om et
bestemt tema eller lignende egner seg altsa ikke for CA som metode, da dette ikke er autentisk
interaksjon. | dette tilfelle betyr dette at det er lagt vekt pa a studere muntlig eksamen slik den
faktisk foregar gjennom videoopptak og transkripsjon av faktiske eksaminasjoner.

Materialet bestar av videoopptak av til sammen 32 muntlige eksaminasjoner fordelt pa
10.trinn og Vg3. Materialet er innhentet av den NFR-finansierte forskergruppen CAITE (Skovholt,
2017) varen 2019 og verbatim(ordrett) transkripsjon er gjort av det eksterne firmaet Totaltekst. Se
tabellen under for en oversikt over det totale materialet og fordeling av antall eksaminasjoner

mellom 10.trinn og Vg3, samt antall eksaminasjoner fordelt pa antall lzerere.

10. trinn Vg3

Skole Vest (Lerer 1): 17 Skole Ost 1 (Laerer 3 +4): 7

Skole Ost 2 (Larer 5): 4

Skole Ost 2 (Larer 6): 4

Sum: 17 Sum: 15

Totalt 32 eksaminasjoner

Tabell 1: Materiale for oppgaven

For a gjgre utvalg av samtalesekvenser er videomaterialet i sin helhet, og verbatime
transkripsjoner gjennomgatt. | ferste omgang ble alle sekvenser hvor lzereren ser ut til 3 bruke
samtalestrategier i en eller annen form for a fa eleven til 8 endre eller utdype svaret sitt trukket ut

og plassert inn i kategoriene eksplisitt og implisitt korreksjon. Denne gjennomgangen resulterte i
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totalt 18 forekomster av korreksjoner fordelt pa de 32 eksaminasjonene. Forekomsten av

korreksjoner fordeler seg slik pa de to kategoriene for korreksjon:

Eksplisitt korreksjon 4
Implisitt korreksjon 14
Sum 18

Tabell 2: Forekomst av korreksjoner fordelt pd kategori

| forbindelse med denne opptellingen ma det imidlertid tas forbehold om at det kan veere
tilfeller av implisitt korreksjon i materialet som krever mer inngdende analyse enn det som her er
gjort for & oppdage, og som derfor ikke er regnet med i denne kvantifiseringen.

Jeg vil ogsa nevne at det ser ut til & veere tilfeller hvor det er elementer i et lengre elevsvar
som etter mitt skjgnn og norskfaglige kompetanse, ikke ngdvendigvis er faglig adekvate eller
korrekt. Ingen av disse er regnet med i tabellen, fordi det ikke gj@gres verken implisitt eller eksplisitt
korreksjon av disse, og de behandles dermed heller ikke som feil av eksaminator. Med tanke pa det
viktige validitetsprinsippet neste turs bevisprosedyre i CA, som ligger til grunn for denne oppgaven,
kan det ikke bevises ut ifra samtaleanalytisk metode at kandidatsvarene er faglig inadekvate eller
ukorrekte. Derfor kan disse forekomstene ikke trekkes inn i analysen for a vise inadekvate eller
ukorrekte svar som ikke korrigeres. Allikevel vil jeg nevne dette, fordi det er et poeng som er med
pa & underbygge en hypotese om at korreksjoner er i muntlig eksamener en dispreferert handling.
Det kan veere et uttrykk for at eksaminator, sa langt det lar seg gjgre unngar a gjgre en korreksjon.

Med utgangspunkt i de 18 forekomstene av korreksjoner er det gjort et utvalg pa 6
samtaleutdrag som representerer 2 eksplisitte korreksjoner og fire implisitte korreksjoner. Utvalget
som trekkes inn i oppgaven er gjort med hensikt a synliggjgre ulike strategier som eksaminator
bruker for a initiere en korreksjon. Disse 6 utdragene, i tillegg til et utdrag som forlgper uten
problemkilder, er transkribert etter Jefferson-konvensjonen (2004) med veiledning og korrigering
fra veileder og er siden analysert med etnometodologisk samtaleanalyse som analyseverktgy.

| tillegg til videoopptak og transkripsjon er det ogsa noe sekundzerdata i oppgavens
datagrunnlag. Skrevne dokumenter er viktig for sosialt liv, og vi lever i det Smith (1974, s.258) kaller
en tekstuell virkelighet. Spesielt i studier av institusjonelle samtaler er det viktig at alle relevante
dokumenter samles inn og trekkes inn i analysen for a forsta den institusjonelle konteksten
samtalen skjer i (Perdkyla, 2004, s. 287). | denne sammenhengen betyr det at gjeldende laereplan

(LKO6), retningslinjer og andre policydokumenter fra Utdanningsdirektoratet, eksamensoppgaven
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og muligens laerer og sensors notater, er relevant sekundaert materiale. | analysen viser jeg spesifikt
til gjeldende retningslinjer for muntlig eksamen og tidvis gjeldende lzereplan. Ved noen anledninger

trekkes ogsa vurderingen av den enkelte eksaminasjon inn i analysen.

3.2 Samtaleanalytisk metode

Etnometodologisk samtaleanalyse har sitt utspring i amerikansk sosiologi og bygger pa
arbeidet til Harvey Sacks og hans samarbeid med Emanuel Schegloff og Gail Jefferson (Stivers &
Sidnell, 2014, s.1). Harvey Sacks var inspirert av sosiologen Erving Goffmans syn pa interaksjon som
et eget objekt for forskning og av sosiologen Harold Garfinkels etnometodologi (Skovholt et.al,
2021, s.16). | dag er CA en forskningsdisiplin som bestar av et metodisk rammeverk, men ogsa et
system for innsamling, transkripsjon og analyse av sosial interaksjon. Som forskningsmetode
befinner CA seg et sted mellom sosiologi, lingvistikk og sosialpsykologi. (Skovholt et.al, 2021, 5.15)

Samtalen er grunnleggende for sosialt liv og det er giennom samtalen at vi etablerer og
opprettholder relasjoner (Skovholt et.al, 2021, s.13). | en samtale deltar man i en form for lingvistisk
kommunikasjon, men det ligger langt mer informasjon i en samtale enn det rent spraklige
(Liddicoat, 2011, s.1). | Igpet av en samtale gjennomfg@rer vi mer eller mindre bevisst, en rekke ulike
sosiale handlinger etter etablerte mgnstre. Utgangspunktet for CA er at sosial interaksjon ikke er
kaotisk og ustrukturert slik man gjerne antar, men at samtaler bestar av «implisitte prosedyrer, et
sett normer, metoder og ressurser, som deltakerne i interaksjon orienterer seq etter for d skape
meningsfull kommunikasjon» (Skovholt et.al, 2021, 5.15).

CA er med andre ord ikke bare vitenskapelig metode, det er en tilnaerming til analyse av
interaksjon som ogsa innebaerer noen antagelser eller teorier om verden. Samtaleforskeren
Anthony J. Liddicoat henviser til den amerikanske sosiologen Psathas (1995), som i sitt arbeid
presenterer 3 hovedteorier i CA (Liddicoat, 2011, s. 5). Den f@rste av disse dreier seg om at orden er
konstruert. Dette betyr at orden og organisering i interaksjon er ikke oppstar av seg selv og heller
ikke eksisterer fgr samtalen finner sted. Organiseringen er imidlertid resultatet av den koordinerte
praksisen deltagerne gj@r. Systemet vi samtaler i drives av et gnske om felles forstaelse og fremdrift
i samtalen (Skovholt et al., 2021, s.21). Den andre grunnleggende teorien bygger pa at orden er
situert og situasjonsbetinget. Deltagerne orienterer seg mot a skape system og organisere
samtalen. Deltagernes handlinger reflekterer og registrerer systemet. | forlengelsen av dette betyr
det at analyser av interaksjon ikke tillegger samtalen orden, men at det er noe deltagerne oppnar
lokalt i samtalen. Den tredje teorien handler om at de systematiske m@nstrene som eksisterer

innenfor samtalen er gjentagende, ikke bare for den individuelle deltageren eller den aktuelle
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samtalen, men pa tvers av grupper med samtaledeltagere. Systemet er altsa et resultat av en felles
forstaelse for hvilke strategier som skaper orden i interaksjon. Samtalen er med andre ord et
selvregulerende system (Liddicoat, 2011, s. 208), og systemet skapes i selve interaksjonen, basert
pa vare tidligere erfaringer med hva som skaper organiserte samtaler.

Etnometodologisk samtaleanalyse som metode analyserer de sma detaljene i interaksjon.
Samtaleanalytikeren Hansun Zhang Waring og Sarah Chepkiuri Creider (2021), begge ansatt ved
Teachers College ved Columbia Universitet (USA), trekker frem samtaleanalytisk metode som
fordelaktig i forskning pa undervisning og utvikling av leererprofesjonen. De fremhever hvordan
samtaleanalyse apner opp for mikrorefleksjon, som et verktgy for a synliggjgre «the powerful
choices that can be made in even the most apparently mundane moments» (Waring & Creider,
2021, s. 4). Det & studere arbeidet som gjgres i klasserommet «moment by moment» (s.5), eller
«pyeblikk for gyeblikk», og undersgke hvilke didaktiske valgmuligheter som befinner seg i de sma
detaljene i interaksjon med elevene, skaper et nytt potensiale for 3 gke kunnskapen om hva som
fremmer eller hemmer leering og deltagelse. Enten det er helklasse, gruppevis eller samtaler med
enkeltelever. Denne oppgaven inviterer til mikrorefleksjon av det som faktisk skjer i en muntlig
eksamen i grunnskolen og videregaende opplaering, gjennom a studere samtalen gyeblikk for

gyeblikk.
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3.3 Grunnleggende strukturer i samtale og analysebegreper

Det er mange ulike analysebegreper som brukes innenfor CA som forskningsdisiplin. | det
fglgende vil jeg f@rst avklare og beskrive de grunnleggende strukturene for samtale, som ogsa
opererer som analysebegreper, f@gr jeg presenterer de mest sentrale analysebegrepene for denne
oppgaven. Disse begrepene er reparasjoner og korreksjoner. Av hensyn til omfang er det imidlertid
ikke rom for a gi en fullstendig beskrivelse av disse begrepene her. For mer inngaende og fullstendig
beskrivelser pa norsk, se Skovholt, et. al (2021). Andre, mindre sentrale begreper vil beskrives

fortlgpende ved fgrste gangs nevnelse i analysekapitlet.

3.3.1 Turtaking

Det at interaksjon er organisert etter turer utgjgr et av de grunnleggende systemene for
samtaler og handler helt enkelt om at vi taler en om gangen. En tur er i enkleste forstand definert
som fra en taler begynner 3 snakke og til taleren stopper (Steensig, 2001, s. 39 i Skovholt et al,
2021, s.31). Dette systemet beskrives gjerne ut ifra to fundamentale hovedkomponenter. Den
fgrste av disse omfatter regler for hvordan talere pavirker hvem som har neste tur, mens den andre
handler om hvordan en taler oppfatter at neste tur er deres.

Den fgrste hovedkomponenten dreier seg altsa om turtakingssystemet, som pa en mate
utgjer selve grunnmuren i interaksjon. Skovholt et. al (2021, s. 22) sammenlikner
turtakingssystemet med trafikkregler og trafikklys og hvordan dette systemet regulerer
«samtaletrafikken». Hvem som skal snakke nar og hvor lenge man skal snakke er ikke gitt pa
forhand, men forhandles lokalt i et kontinuerlig samarbeid mellom deltagerne. Sacks, Schegloff og
Jefferson (1974), som er selve opphavet til CA, fant i sitt arbeid med a beskrive turtakingssystemet
at det ligger et sett regler til grunn for organisering av talerskifte. Talerskifte skjer i all hovedsak pa
to ulike mater: enten nominerer navaerende taler den neste, eller neste taler utpeker seg selv.
Dersom ingen ny taler er nominert eller selvutpekt kan navaerende taler fortsette. Det er imidlertid
en tendens til at det i institusjonelle samtaler, som det er snakk om, er egne systemer for turtaking.
| denne sammenhengen innebaerer det at for eksempel retten a stille spgrsmal, og dermed ogsa a
sette agenda, i utgangspunktet er forbeholdt laereren og til dels sensor i kraft av deres
institusjonelle roller. Fagsamtalen under muntlig eksamen for grunnskole og videregdende er med
andre ord mediert, som betyr at det a fordele turer og emner er laererens rolle i kraft av a veere

eksaminator (Skovholt, et. al, 2020, s.35).
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Den andre hovedkomponenten i turtaking dreier seg om det vi pa fagspraket kaller
turkonstruksjonsenhet (heretter TKE) og overgangsrelevant sted (heretter ORS). For at deltagere i
en samtale skal vite nar i samtalen det er passende a ta en tur er man avhengig av at den som til
enhver tid har «turen bruker gjenkjennelige formater og bygger opp turenheter som kan
identifiseres som, potensielt sett, avsluttede handlinger.» (Skovholt, et.al, 2020, s. 36). Det er dette
som kalles for en TKE. En TKE ma altsa oppfattes som en interaksjonell, avsluttet handling,
uavhengig av hvor lang eller kort den er, og kan vaere sa kort som en gest. Schegloff (1996)
beskriver en TKE som en «syntaktisk, prosodisk og pragmatisk enhet som potensielt sett kan
konstituere en fullstendig tur» (s. 55). Poenget her er at neste taler pa et eller annet hvis ma tolke
enheten som en fullfgrt handling og pa den maten forsta at hen kan ta ordet og selv produsere en
tur. Pa det punktet i samtalen hvor en annen deltager kan starte en ny tur har vi det som kalles et

ORS, eller overgangsrelevant sted.

3.3.2 Sekvensorganisering

Det er grunnleggende for CA som metode at plasseringen av en ytring har betydning for
hvordan vi analyserer meningen og konsekvensene av ytringen. Dette handler om at det foreligger
en betinget relevans, at en ytring er styrende for hvilket handlingsrom neste taler har i neste tur. |
den forbindelse er naerhetspar et sentralt begrep. Neerhetspar handler om at sosiale handlinger i en
samtale legger begrensninger og fgringer for den neste og at sosiale handlinger er koblet sammen i
par. Dette kan f. eks vaere hilsen-hilsen, spgrsmal-svar eller invitasjon-aksept/avvisning. Den fgrste
delen av et naerhetspar refereres til som fgrste pardel, mens den andre som andre pardel.
(Skovholt, et.al, 2021, s. 29). | forbindelse med sekvensorganisering er ogsa presekvens,
innskuddssekvens og postekspansjon relevante begreper. Disse begrepene vil beskrives der hvor de

er i bruk i analysekapitlet.

3.3.3 IRE-struktur

Den amerikanske samtaleforskeren Alexander McHoul har vist at korreksjon i klasserommet
skiller seg fra reparasjon i dagligtalen. Der reparasjon i dagligtalen dreier seg om a gjenopprette
felles forstaelse og fremdrift i samtalen og ikke om a korrigere feil, er korreksjon en dominerende
form for reparasjon i klasserommet. Korreksjon i klasserommet dreier seg om diskursiv produksjon
av undervisning og om ar det er et riktig svar i undervisningssituasjoner. | klasseromsforskeren
Douglas MacBeths diskusjon av McHouls arbeid tas det utgangspunkt i IRE-strukturen. Det er et

kjent fenomen at samtaler i undervisning ofte er organisert etter IRE-strukturen (MacBeth, 2004, s.

27



703). IRE-strukturen innebaerer at lzerer stiller et spgrsmal, eller initierer en sekvens, eleven avgir
respons og leerer gir en umiddelbar evaluering av elevens respons. Denne strukturen bygger pa en
felles forstaelse av laereren som den som har svaret, og elevene som vet svaret eller ikke (MacBeth,
2004, s. 704). Det er grunn til & anta at denne strukturen ligger som en grunnleggende forventning
eller systematikk ogsa i fagsamtalen under muntlig eksamen. | forbindelse med IRE-strukturen er
det ogsa implisitt at reparasjoner og korreksjon er interaksjonelle handlinger som gjgres i stort
omfang. McHoul har vist at IRE-strukturen imidlertid ikke ngdvendigvis bestar av kun tre turer og
heller ikke av kun to talere (McHoul, 1990, s. 353). Dersom eleven i fgrste omgang ikke lykkes med
a produsere et tilfredsstillende svar inviteres andre talere inn og vi far en sekvensekspansjon. En
IRE-sekvens i klasserommet kan altsa vaere bade lengre og involvere flere talere, men avsluttes ikke
fgr det er produsert et riktig svar, godtatt og gitt en positiv vurdering i tredjetur av laereren
(MacBeth, 2004, s. 710). Denne IRE-strukturen, med eventuelle ekspansjoner og
oppfelgingsspgrsmal vil sannsynligvis ogsa ligge som en grunnleggende struktur i fagsamtalen under
muntlig eksamen. Pa4 samme mate som McHoul viser at en sekvens ikke avsluttes i klasserommet
f@r lzereren har behandlet elevenes svar som riktig, vil heller ikke en sekvens under muntlig
eksamen avsluttes fgr eksaminator, eller i noen tilfeller sensor, pa en eller annen mate har godkjent
svaret og behandlet det som riktig.

Denne forskningen er relevant for denne oppgaven fordi det er tilfeller hvor eksaminator
behandler en ytring fra kandidaten som faglig inadekvat eller ukorrekt som undersgkes. De
sekvensene som skal analyseres ma, med utgangspunkt i MacBeths IRE-struktur (2004, s.710),
transkriberes fra eksaminator eller eventuelt ekstern sensors sekvensinnledende spgrsmal og helt

frem til eksaminator behandler kandidatens svar som godkjent eller gyldig.

3.3.4 Epistemiske og deontiske rettigheter

Epistemiske rettigheter er et begrep som beskriver deltagerne i en samtales rett til
kunnskap (Skovholt et. al, 2021, s. 47). | enhver samtale er det, avhengig av hva som er tema for
samtalen, en som har hgyere epistemiske rettigheter enn andre, og som altsa har de epistemiske
rettighetene. F. eks i en legekonsultasjon er det pasienten som har de epistemiske rettighetene nar
det gjelder pasientens livsstil og opplevelse av egen helse, mens det er legen som har epistemiske
rettigheter nar det kommer til 3 sette diagnose, anbefale behandling osv. | en muntlig eksamen er
det eksaminator, men ogsa ekstern sensor som har de epistemiske rettighetene og som dermed har

rett til 3 avgjgre hva som kan behandles som gyldig kunnskap og ikke.
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| en ytring kan en samtaledeltager ogsa uttrykke ulik grad av epistemisk holdning, som
handler om hvor sikker man er pa innholdet i ytringen som produseres (Skovholt et. al, 2021, s. 48).
Dersom for eksempel en kandidat ikke er trygg pa et svar som produseres vil det kunne komme til
uttrykk gijennom epistemisk holdning. Epistemisk holdning kan fremvises pa flere ulike mater, for
eksempel gjennom bruk av dempende eller forsterkende sprak.

Deontiske rettigheter pa sin side beskriver en samtaledeltagers rett til 8 bestemme videre
handling. | institusjonelle sammenhenger, som f. eks muntlig eksamen er, er det spesielle deontiske
rettigheter knyttet til de institusjonelle rollene. Det er eksempelvis eksaminator, og i enkelte tilfeller
ekstern sensor, som har rett til 3 sette bade emne- og handlingsagenda for samtalen, mens det er

ekstern sensor som har rett til 8 bestemme kandidatens karakter (Skovholt et. al, 2021, 47)

3.3.5 Spgrsmal

Det a stille spgrsmal er en kjerneaktivitet under fagsamtalen i muntlig eksamen pa
ungdomstrinnet og i videregdende skole. Som tidligere nevnt har MacBeth (2004) funnet at
helklassesamtaler gjerne er strukturert etter en IRE-struktur, men som kan involvere bade flere
personer og fler enn tre turer (s.710). Poenget med denne strukturen er i denne sammenhengen at
eksaminator, og i noen tilfeller ekstern sensor, har i kraft av sin institusjonelle rolle rett til a stille
spgrsmal. Det innebaerer samtidig at det primaert er eksaminator som har rett til & sette agenda,
bade emneagenda (tema for samtalen) og handlingsagenda (type handling som er relevant i neste
tur) (Skovholt et. al, 2021, s. 51). | forlengelsen av dette har ogsa i all hovedsak eksaminator
myndighet til og ansvar for a evaluere og vurdere kandidatens svar som adekvat, eller ikke,
underveis i samtaleforlgpet. Spgrsmalene som produseres under fagsamtalen i muntlig eksamen
skiller seg fra informasjonssgkende spgrsmal i andre sammenhenger, fordi eksaminator ikke
produserer spgrsmal med utgangspunkt i et autentisk behov for a fa vite svaret pa spgrsmalet.
Eksaminator vet hva som er riktig svar. Eksaminators spgrsmalsformuleringer er heller motivert av
formalet som er a innhente informasjon om kandidatens kompetanse innenfor et bestemt fag
(Skovholt et.al, 2021, s. 5).

Sparsmal kan formuleres pa flere ulike mater, og pa fagspraket omtaler man dette med
begrepet spgrsmalsdesign (Skovholt et.al, 2021, s. 49). | det fglgende vil jeg gj@re rede for noen
grunnleggende elementer ved spgrsmalsdesign. Mer konkrete begreper som er relevant i analysen
av spesifikke spgrsmalsformuleringer forklares kort underveis i analysen.

Den grammatiske strukturen i en setning vil i fgrste omgang indikere om en ytring er ment

som et spgrsmal eller ikke. Vi skiller mellom deklarativ setningsstruktur (eks. Du har barn), som
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gjerne realiserer en pastand, og interrogativ setningsstruktur (eks. Har du barn?), som gjerne
realiserer et spgrsmal (Skovholt et. al, 2021, s. 50). Prosodi, som betyr tonefall og intonasjon, er
imidlertid ogsd med pa a pavirke hvorvidt en ytring oppfattes som et spgrsmal eller ikke. Dersom en
ytring (f. eks Du har barn) produseres med synkende intonasjon, eller deklarativ prosodi, vil den
oppfattes som en pastand. Dersom den samme ytringen produseres med enten svakt eller sterkt
stigende intonasjon, altsa interrogativ prosodi, vil ytringen oppfattes som et spgrsmal av de gvrige
samtaledeltagerne (Du har barn?) (Skovholt et.al, 2021, s. 50).

Et spgrsmal er imidlertid ikke ngdvendigvis formulert som ett interrogativ. Multiple
spgrsmal omfatter en TKE hvor, i denne sammenhengen eksaminator eller eventuelt ekstern
sensor, stiller flere enn ett spgrsmal i en tur. Skovholt et. al (under publ.) har vist at pa tross av at
multiple spgrsmal frarades i flere sammenhenger, er mye brukt i muntlig eksamen og oppstar i ulike
former (Skovholt et. al, under publ,, s. 21). Av hensyn til omfang i oppgaven gis det ikke inngdende
beskrivelser av de ulike formene for multiple spgrsmal her, men presenteres underveis i analysen
der det er vurdert som hensiktsmessig.

Samtaleforskeren Hugh Mehan (1979) har vist at det er en signifikant forskjell mellom
spgrsmal som stilles i hverdagslige samtaler og spgrsmal som stilles i de institusjonelle samtalene
som skjer i skolekonteksten. Dette har sammenheng med det som tidligere er nevnt, at laererens
institusjonelle rolle i klasserommet innebaerer a veere den som har svaret, og elevene som de som
vet svaret, eller ikke (MacBeth, 2004, s. 704). Forskjellen mellom spgrsmalene i hverdagslige
samtaler og samtaler i skolekonteksten handler om at lzereren ikke stiller spgrsmal ut ifra et
autentisk behov for informasjon, men vet svaret og spgr for & male eller undersgke hvorvidt
elevene vet svaret (Mehan, 1979, s. 285). Pa samme mate som i skolekonteksten generelt, vil
spgrsmalene som stilles under fagsamtalen under muntlig eksamen veere motivert av a vurdere
kandidaten, ikke av et behov for informasjon.

Det @ underspke spgrsmalsdesignet i analysen av de utdragene som presenteres i denne
oppgaven er interessant fordi hvordan eksaminator, eller eventuelt sensor, produserer spgrsmalet
legger fgringer for hvilket handlingsrom kandidaten har nar spgrsmalet skal besvares. Analysen vil
avslgre hvorvidt den umiddelbare evalueringen av kandidatens respons samsvarer med de

feringene som er lagt i eksaminators sekvensinnledende spgrsmal.

3.3.6 Reparasjon

Reparasjon og den tilhgrende underkategorien korreksjon er analysebegreper som er sveert

sentrale i denne studien. Problemstillingen etterspgr samtalesekvenser hvor eksaminator pa en
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eller annen mate behandler et kandidatsvar som faglig inadekvat eller ukorrekt, og innleder en
korreksjon. Som jeg kommer tilbake til i delkapittelet som omhandler etikk er det ikke mine
personlige tolkninger av elevenes responser som ligger til grunn for utvalget av sekvenser.
Validering gjennom neste tur er sentralt i CA og handler i denne sammenhengen om at det er
lzererens behandling av elevens respons som ligger til grunn. Dermed er det tilfeller hvor det
oppstar problemkilder og leereren initierer en reparasjon eller nazermere bestemt en korreksjon som
skal identifiseres og analyseres. Begrepet reparasjoner (av engelsk repair) omfatter de potensielle
strategier en samtaledeltager har tilgjengelig dersom det oppstar et problem i samtalen. Problemer
oppstar hele tiden i samtaler mellom mennesker og det skjer pa mange mulige mater. Det kan veaere
problemer knyttet til produksjon, hgrsel eller forstaelse i samtalen (Skovholt, et. al, 2020, s. 49).
Reparasjoner dreier seg ikke ngdvendigvis om strategier for a korrigere feil, men handlinger som
gjgres for a gjenskape felles forstaelse og fremdrift i samtalen (Liddicoat, 2011, s. 208, MacBeth,
2004, s.707). For a omtale problemet som skal Igses brukes begrepet problemkilde (Schegloff et al.,
1977, s. 363).

| forbindelse med reparasjoner er det imidlertid et viktig skille mellom det a initiere og det a
utfgre reparasjon (Seedhouse, 1997, s. 350). Dette dreier seg om at en reparasjon kan initieres av
en deltager og Igses av en annen. Reparasjoner i en samtale kan dermed initieres pa fire ulike
mater. Eksemplene det vises til nedenfor er konstruerte eksempler hentet fra Skovholt et. al (2021,
5.66). Analysen vil vise at reparasjoner kan skje pa langt mer komplekse mater enn det som

fremvises her. Disse eksemplene er konstruert for 3 tydeliggjgre et poeng.

1. Selv-initiert selv-reparasjon
A: I vinterferien sa:-nei jeg mente paskeferien
| dette eksempelet oppstar det en problemkilde nar den som produserer ytringen sier
«vinterferien». Samme taler innleder umiddelbart en reparasjon i formuleringen «:-nei», som
antyder at noe ikke stemmer og reparasjonslgsningen er «jeg mente paskeferien». Det er altsa
samme taler, A, som ytrer bade problemkilden, initierer reparasjon og som utfgrer selve

problemlgsningen. Dette er altsa et eksempel pa en selv-initiert selv-reparasjon.

2. Selv-initiert andre-reparasjon
A: I vinterferien sa: -eh nei
Du mente i paskeferien?

A: Ja
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| likhet med forrige eksempel oppstar det her en problemkilde nar A sier «vinterferien». A
initierer selv en reparasjon og papeker at det har oppstatt et problem ved a fortsette turen med 3 si
«-eh nei». | dette tilfelle er imidlertid en annen taler B som presenterer riktig term «paskeferien» og
dermed utfgrer problemlgsningen. A aksepter reparasjonen med et «ja». Slik kan en selv-initiert

andre-reparasjon forega.

3. Andre-initiert selv-reparasjon
A: I vinterferien sa:
I vinterferien?

A: Nei, paskeferien

| dette eksempelet er det ogsa A som ytrer problemkilden «vinterferien». | motsetning til
forrige eksempel er det B som her initierer til reparasjon ved a stille spgrsmal ved termen
«vinterferien». A aksepterer korreksjonen i neste tur og utfgrer problemlgsningen ved a erstatte

«vinterferien» med riktig term «paskeferien», og vi far en andre-initiert andre-reparasjon.

4. Andre-initiert andre-reparasjon.
A: I vinterferien séa:

Paskeferien mente du?

| dette eksempelet er det fortsatt slik at problemkilden oppstar nar A bruker termen
«vinterferien». Her er det derimot B som bade initierer reparasjon og utfgrer reparasjonslgsning i
samme ytring «Paskeferien mente du?». Det er altsa et eksempel pa andre-initiert andre-
reparasjon.

Det er flere tilfeller av selv-initiert selv-korreksjon i materialet, altsa hvor kandidaten selv
produserer problemkilden, initierer reparasjon og utfgrer problemlgsningen. Problemstillingen
ettersp@r eksaminators strategier for a initiere reparasjoner nar kandidaten produserer en
problemkilde. Det er altsa andre-initiert reparasjon vi her er interessert i. Hvorvidt det er
kandidaten selv eller om det er eksaminator som utfgrer problemlgsning er en del av interessefeltet

for analysen.

3.3.7 Eksplisitt og implisitt korreksjon

Disse begrepene er helt sentrale for denne studien. Nar samtaledeltagere bruker feil ord,
eller en annen samtaledeltager foretrekker en alternativ term for @ omtale noe, oppstar det en
problemkilde i interaksjonen og et behov for en reparasjon. Korreksjon er en underkategori i

reparasjon. Nar det er behov for korreksjon i interaksjonen, skjer det gjerne etter mgnsteret: 1. En
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taler presenterer en ytring (x), 2: Neste taler presenterer et alternativ (y), 3: Den forrige taleren
aksepter korreksjonen og tar i bruk alternativet (y) (Jefferson, 1987, s. 88). Problemlgsningen er
altsa andre-initiert selv-reparasjon, men korreksjon kan ogsa skje f. eks som selv-initiert selv-
reparasjon. Jefferson (1987) fant at korreksjon kan skje pa to ulike mater og kaller dette for
«exposed correction» og «embedded correction». Skovholt et. al (2021, s. 154) opererer med
eksplisitt og implisitt korreksjon som norsk oversettelse, og det er disse begrepene som brukes for a
omtale fenomenet i denne oppgaven.

Eksplisitt korreksjon innebzerer at problemkilden blir omtalt eksplisitt i interaksjonen, som i

eksempelet nedenfor:

Ken: He likes that waiter over there,
Al: Wait-er?

—  Ken: Waitress, sorry,

- Al That s better,

(Jefferson, 1987, s. 97)
| dette samtaleutdraget ser vi at Al eksplisitt initierer en korreksjon med a gjenta «waiter»,
med en intonasjon som antyder et spgrsmal og med trykk pa suffiksen «-er». Ken aksepterer
korreksjonen og forstar umiddelbart at Al antyder at korrekt term er «waitress», Al svarer pa Kens
erstatning av termen med a gi en positiv bemerkning til forrige talers ytring.
Implisitt korreksjon derimot skjer uten at problemkilden er tematisert i interaksjonen, slik

som i dette eksempelet:

Adele: Do you think they might go tomorrow,

Milly: Oh 1 don’t think so after uh

Adele: Oh dear. They’'re ( )
Milly: [No i don“t think after uh
(0.2)
N after New Years now cause uh, New Y-New Years is

tomorrow eve, isn’'t it

(1.5)
— Adele: [It"s tomorrow night uh huh,
— Milly: Yeah, tomorrow eve,
(1.5)
No. . hh Well-
Adele: [(I'm just) going to go to the neighbours
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(Jefferson, 1987, s. 94)

| dette eksempelet ser vi at Adele referer til «tomorrow night» (x), Milly presenterer
«tomorrow eve» som et foretrukket alternativ (y), Adele aksepterer sa korreksjonen og bruker
alternativet «tomorrow eve» (y) i neste ytring. Milly gir ikke eksplisitt uttrykk for problemkilden,
men presenterer et alternativ som en implisitt korreksjon.

Utdragene som brukes her og i delkapitlet om reparasjoner er imidlertid svaert enkle og
tydelige utdrag som er brukt for a tydeliggjgre den tendensen eller det mgnsteret man gnsker a
beskrive og gjgre poenget lett tilgjengelig for leseren. Disse begrepene kan imidlertid opptre langt
mer komplisert og utydelig enn dette og kan skje i Igpet av flere turer i en lengre sekvens. Dette skal
vi se neermere pa i analysekapitlet.

Korreksjon er, som nevnt, en underkategori av reparasjon. Reparasjoner generelt er ikke
interessant i denne sammenhengen, det er korreksjoner som skal undersgkes. Det er derfor

begrepet korreksjon som vil benyttes i analysen, som f. eks andre-initiert andre-korreksjon.

3.3.8 Preferanseorganisering

| CA generelt, men i denne sammenhengen spesielt i forbindelse med reparasjoner, er
preferanseorganisering et sentralt begrep. Dette handler om at det eksisterer et foretrukket
handlingsmgnster i det systemet vi samtaler i. Det er bevist innenfor samtaleanalytisk forskning at
deltagere i en samtale gjgr prefererte handlinger direkte, uten ngling og forsinkelser, mens
disprefererte handlinger gjennomfgres indirekte og nglende (Seedhouse, 1997, s. 351). Nar det
gjelder reparasjoner har den britiske sosiologen Stephen C. Levinson vist at det foreligger en
preferanse for selv-initiert-selv-reparasjon, sa selv-initiert andre-reparasjon, fgr andre-initiert selv-
reparasjon og andre-initiert andre-reparasjon til slutt (Levinson, 1983, s. 341). Det er altsa en
preferanse for d initiere reparasjoner selv, og en tilhgrende dispreferanse for a initiere reparasjoner
av andres ytringer. Nar det gjelder samtaler i undervisning som institusjonelle samtaler, er det
imidlertid funnet systematiske avvik for preferansen for selv-initiert selv-reparasjon. | disse
samtalene er det en bred aksept for andre-initiert reparasjon (McHoul, 1990, s.350). Dette knytter
seg antagelig til det asymmetriske forholdet mellom de institusjonelle rollene lzerer og elev, da det
er funnet lignende tendenser i interaksjon mellom voksne og barn generelt (Schegloff et al., 1977, s.
376). Den brede preferansen for selv-reparasjon er imidlertid gjeldende ogsa i klasserommet
(McHoul, 1990, s. 353). Det er altsa en tendens i samtaler i klasserommet at laerer initierer
reparasjon, men at eleven selv utfgrer problemlgsningen. Denne undersgkelsen handler i s3 mate

om & undersgke hvorvidt denne preferanseorganiseringen ogsa gjgr seg gjeldende i muntlig
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eksamen som institusjonell samtale og om den samme preferanseorganiseringen gjelder
korreksjoner, som innebaerer at kandidaten har sagt noe faglig inadekvat eller ukorrekt, ikke andre

problemkilder som f. eks vansker med a hgre.

3.4 Transkripsjon

Det er autentiske samtaler som danner datagrunnlaget i CA, men for a gjgre samtalen
lettere tilgjengelig for analyse gjgres det en detaljert transkripsjon. Det er viktig & papeke at
transkripsjon ikke er en erstatning for videoopptaket, men en representasjon av samtalen i et
statisk format som analyseres parallelt med opptaket (Liddicoat, 2011, s. 27). Det er et viktig
prinsipp i CA at ingen detaljer i den aktuelle samtalesekvensen kan forkastes som irrelevant eller
tilfeldig (Seedhouse, 2005, s. 166). Man kan ikke pa forhand vite hvilke detaljer i samtalen som kan
vise seg a veere viktige for analysen (Perakyla, 2004, s. 289). Pa tross av at en transkripsjon i sa mate
ikke kan vaere for detaljert, er det allikevel tatt en beslutning om a ikke inkludere enkelte
transkripsjonssymboler i denne studien. Denne beslutningen er tatt pa bakgrunn av omfang i
oppgaven og leservennlighet. Det er ogsa en del transkripsjonssymboler som er del av Jefferson-
standarden, men som ikke er relevante for denne oppgaven. Disse transkripsjonssymbolene er ikke
trukket inn i oversikten over transkripsjonssymboler. Hvilke transkripsjonssymboler som er brukt i

denne avhandlingen, er presentert i tabell 3 under.

Transkipsjonssymboler brukt i denne oppgaven:

Symbol Definisjon og bruk
la 1 Overlappende tale. Bade hgyre og venstreklamme skal plasseres paralellt.
[okay]

= Sammenlenking: Neste tur begynner uten pause. Enten samme person, eller mellom to

samtaledeltagere. Markerer at en samtaledeltager ikke gir fra seg pause.

() Kort pause/mellomrom, vanligvis mellom 0.08 og 0.2 sekunder

(1.4) Pause malt i sekunder og tidels sekund mellom slutten av ett ord og begynnelsen av det
neste.

Ord Understrek indikerer trykk.

Plassering indikerer hvilken stavelse (eller stavelser) som er trykklagt.

Plassering innen et ord kan ogsa indikere timing/retning av tonefallet.

o::rd Kolon indikerer forlenget vokal eller konsonant

Ett eller to koloner er vanlig, tre eller flere i mer ekstreme tilfeller.

Tord Markert endring i tonehgyde, opp (1) eller ned ().
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Llord Doble piler kan bli brukt ved ekstreme endringer i tonehgyde.

Markerer slutt-tonefall ved TKE-slutt
Fallende intonasjon (.)

, Litt stigende intonasjon (,)

¢ Medium fallende-stigende intonasjon (¢)
? Tydelig stigende intonasjon (?)
ORD Hele eller deler av en ytring som er transkribert med capslock indikerer merkbart hgyere

volum hos gjeldende taler.

°ord® Merkbart lavere lydstyrke for gjeldende taler.

ord- En strek indikerer avkuttet ord.

>ord< Hayre/venstre carats indikerer raskere taletempo.

<ord> Venstre/hgyre carats indikerer saktere taletempo.

.hhh Innpust. Tre bokstaver viser normal pustvarighet.

hhh Utpust. Tre bokstaver viser normal pustvarighet.

(ord) Parentes indikerer uvisst ord: hvis veldig usikkert bgr parentesen sta tom.

(@) Dobbel parentes inneholder beskrivelser av non-verbal kommunikasjon. F.eks ((hoster))
- Brukes helt til venstre for & markere et analysepoeng

Tabell 3: Transkripsjonssymboler brukt i denne oppgaven (Skovholt, et. al, 2021, s. 135)

| venstre kolonne i transkripsjonene er det satt inn piler for & markere sentrale poeng. |
denne sammenheng er det satt inn pil i venstre kolonne for @ markere der hvor det initieres en
korreksjon. | neste kolonne angis taleren. Deltagerne er omtalt med sine institusjonelle roller
giennomgadende i hele oppgaven, og deltagerne er i transkripsjonen referert til som K (kandidat), E

(eksaminator) og S (ekstern sensor). | tredje kolonne gjengis selve ytringen.

3.5 Etikk

| ethvert vitenskapelig prosjekt, men spesielt i forskning hvor mennesker er studieobjekt, er
det viktig a reflektere over etiske implikasjoner og hvordan de etiske sidene ved et prosjekt kan
ivaretas pa best mulig mate. Materialgrunnlaget for denne studien er eksaminators respons pa
faglig inadekvate eller mangelfulle svar i muntlig eksamen. Utvalget er trukket ut fra det totale
materialet pa 32 eksaminasjoner. Deltagerne ble i forkant av videoopptakene informert om CAITE-
prosjektet, mulige bruksomrader for videoklippene og om hvordan deres personvern til enhver tid
skal ivaretas i forbindelse med bade oppbevaring, bearbeiding og publisering av materialet.

Samtlige deltagere har signert samtykkeerklaering. Jeg har, i likhet med andre enkeltpersoner e.l
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som har tilgang til materialet, signert taushetserklaering fgr tilgang ble gitt. Materialet er oppbevart
pa passordbeskyttet ekstern harddisk og apnes kun i lukkede forum. CAITE-prosjektet er meldt inn
og godkjent av Norsk Senter for forskningsdata. Anonymisering av deltagerne har foregatt som en
kontinuerlig prosess, szerlig i forbindelse med transkripsjon. Navn pa alle personer i materialet er
fiernet, det brukes kjgnnsngytralt pronomen, hen, i analysen og deltagerne i samtalene omtales

med sine institusjonelle roller; eksaminator, kandidat og ekstern sensor.

3.6 Reliabilitet og validitet i studien

Innenfor samfunnsvitenskapelig forskning er formalet a skape beskrivelser av virkeligheten
som er mest mulig sanne, og som pa en eller annen kontrollerbar mate samsvarer med den sosiale
verdenen man forsgker a beskrive (Perakyld, 2004, s. 283). Hvorvidt slike pastander er sanne
knyttes gjerne til graden av objektivitet. Objektivitet bestar igjen av to komponenter; validitet og
reliabilitet (Kirk & Miller, 1986, s. 19). Det er imidlertid ikke ngdvendigyvis slik at validitet og
reliabilitet kan vurderes ut ifra samme kriterier i ethvert forskningsprosjekt. Det er f@grst og fremst
et skille mellom kvalitative og kvantitative forskningsmetoder, men ogsa innenfor kvalitative
forskningsmetoder opptrer disse begrepene noe ulikt. Samtaleanalyse er et eksempel pa en
kvalitativ metode som pa mange mater skiller seg fra andre kvalitative forskningsmetoder. | det
felgende vil jeg diskutere reliabilitet og validitet for denne studien med utgangspunkt i noen
sentrale elementer ved CA som metodisk rammeverk for oppgaven.

Reliabilitet handler om hvorvidt en studie kan rekonstrueres av andre og hvorvidt en slik
rekonstruksjon vil fgre frem til samme resultat. | CA er det samtalen og transkripsjon som utgjgr
datamaterialet. Sacks selv beskriver fordelen med a arbeide med sosial interaksjon pa denne maten
slik:

“I could study it again and again, and also, consequentially, because others could look at

what | had studied and make of it what they could, if, for example they wanted to be able to

disagree with me” (Sacks, 1984, s.26).

Det er altsa fordel i CA og dermed ogsa for denne oppgaven at samtaleutdragene er
tilgjengelig for leseren og at de potensielt kan analyseres gjentatte ganger, av andre analytikere.
Det gir transparens i studien og apner for at andre kan si seg enig eller uenig i de slutningene som
trekkes. For @ oppna dette kreves det imidlertid hgy kvalitet i bade videoopptak og transkripsjon. Pa
bakgrunn av at videoopptak ikke kan legges ved oppgaven, er det lagt stor vekt pa kvaliteten i

transkripsjonene her. Gode transkripsjoner krever trening over tid og kollegial korreksjon er en
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forutsetning (Perdkyla, 2004, s. 289). For & oppna kvalitet i transkripsjoner og for a bgte pa min
manglende erfaring har det dermed veert helt essensielt a diskutere transkripsjonene med en dyktig
og erfaren veileder, Karianne Skovholt, og dra nytte av hennes erfaring og kompetanse pa omradet.
| tillegg er det arrangert dataverksted med forskergruppen CAITE hvor noen av utdragene er studert
i fellesskap. Transkripsjonene er lagt inn i analysekapittelet for a tydeliggjgre hva som analyseres, og
pa den maten styrke validiteten og reliabiliteten i de analytiske funnene som fremmes (Perakyl3,
2004, s. 367).

Nar det gjelder validitet i samtaleanalyse er det for det fgrste slik at dersom en analyse av
en samtalesekvens er god, vil enhver leser kunne vaere overbevist om at konklusjonen er sann sa
snart den er lest (Perdkyld, 2004, s. 290). Kirk & Miller (1986) kaller dette for apparent validity
(s.22), eller apenbar validitet pa norsk. Det blir apenbart for leseren at de analytiske slutningene
som trekkes gjenspeiler virkeligheten, fordi det samsvarer med opplevelser leseren selv har hatt i
egen samtalepraksis. Det forskeren gjgr, er a oppdage og beskrive et system som allerede er i bruk.
Forhapentligvis vil konklusjonene som trekkes i denne oppgaven, sammen med begrunnelsene som
presenteres i analysen stemme overens med leserens egne erfaringer og pa den maten oppna
apenbar validitet.

Nar deltagere i en samtale veksler pa a ha ordet eller turen og kommer med en ny ytring
som et bidrag til den pagaende samtalen, avslgrer deltageren sin tolkning av det som skjer, og da
spesielt siste ytring. Perakyla (2004) kaller dette validering giennom neste tur (s. 291). Skovholt et.al
(2021) bruker «neste turs bevisfgrselsprosedyre» (s.76) for 8 omtale dette pa norsk. Det innebaerer
i denne sammenhengen altsa at det ikke er min subjektive tolkning av samtalen som er grunnlag for
analysen, eller at jeg tolker samtalen i lys av utenforliggende kategorier som for eksempel kjgnn,
rase eller klasse, men de institusjonelle rolleinnehaverne eksaminator, ekstern sensor og
kandidatens ytringer og hvordan de star i forhold til hverandre. Mine norskfaglige vurderinger av
hva som regnes som faglig adekvat eller korrekt er ikke interessant i denne sammenhengen. Det er
eksaminators behandling av kandidatens ytringer som er gjenstand for forskning. Nar deltagere i en
samtale veksler pa a ha ordet eller turen og produserer en ny ytring som et bidrag til den pagaende
samtalen, avslgrer deltageren sin tolkning av det som skjer lokalt i samtalen, og da spesielt
deltagerens tolkning av forrige talers ytring (Sacks et.al, 1974, s. 728). Det er altsa eksaminator,
eller eventuelt ekstern sensors, behandling av kandidatens respons pa spgrsmalet som antyder om
kandidaten har produsert et svar som er faglig adekvat eller korrekt og som danner grunnlag for

analyse.
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4 Analyse

| dette kapittelet presenteres transkripsjoner og tilhgrende analyse av de 6 utdragene som
utgjer utvalget i denne oppgaven. | den innledende observasjonen av materialet ble det identifisert
to former for korreksjoner; eksplisitt og implisitt korreksjon og det er disse to formene som danner
utgangspunkt for analysen. Det ble ogsa identifisert tilfeller av andre-initiert selv-korreksjon, altsa
hvor kandidaten selv utfgrer problemlgsningen, men ogsa tilfeller av andre-initiert korreksjon, hvor
eksaminator forsgker a veilede kandidaten til et faglig adekvat eller korrekt svar, men hvor
eksaminator enten utfgrer problemlgsningen selv og det blir en andre-initiert andre-korreksjon,
eller eksaminator forlater spgrsmalet uten at det har skjedd en problemlgsning.

Kapittelet er strukturert etter de fire kategoriene; 5.1 Fagsamtaler uten problemkilder og
korreksjon, 5.2 Fagsamtaler der eksaminator eksplisitt korrigerer eleven, 5.3 Fagsamtaler der
eksaminator implisitt korrigerer eleven og 5.4 Fagsamtaler hvor korreksjonen ikke f@rer frem til
faglig adekvat eller korrekt svar. Etter hver av de fire delkapitlene fglger et sammendrag av

analytiske funn.

4.1 Fagsamtaler uten problemkilder og korreksjon

Problemstillingen som danner utgangspunktet for denne oppgaven, etterspgr samtalesekvenser
hvor eksaminator pa et eller annet vis initierer en korreksjon av et elevsvar. Som et utgangspunkt
for & omtale problemkilder og korreksjoner utover i dette kapittelet, og danne en dypere forstaelse
av samtaleforlgpet under en muntlig eksamen, er det behov a fremstille det motsatte. Det fgrste
samtaleutdraget jeg vil presentere i denne analysen er derfor en samtalesekvens som forlgper uten
problemkilder. | muntlig eksamen er det en forventning om at kandidaten skal greie ut og snakke
utfyllende og fritt om det tema eksaminator har satt som samtaleagenda. Samtalesekvensen vi na
skal se p3, representerer altsa fagsamtalen under muntlig eksamen nar det fungerer godt.
Hensikten er at utdraget skal std som en motvekt til utdragene vi senere skal se pa og synliggjgre
kontrastene i hvordan de ulike samtalene forlgper. Nar muntlig eksamen forlgper uten at det
oppstar problemkilder som fgrer til at eksaminator initierer en korreksjon, kan det altsa typisk se

slik ut:

Utdrag 1 Fagsamtale uten problemkilder og korreksjon

01 E: Jeg skal bare(.)spgrre litte granne: rundt dette herre her=
02 K: =mm=
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03
04
05
06
07
08
09
11
12
13
14
15
16
17
18
19
20
21
22
23
24
25
26
27
28
29
30
31
32
33

"R H R H

H R BH R H

R H R B R H

=0g n& mad du bare unnskylde meg hvis det var e:e-hvis jeg
spgr om noe du har sagt(.)e: hvis det var noe jeg ikke fikk
med meg eller noe sant(.)h.e..m: Aasen og Knudsen
forst(.)e: (.)hvordan-(.)hva var forskjellen i
arbeidsmetoden=altsd hvordan Jjobbet de?
Knudsen han var jo i Kristiania og var blant pa en mate
de hh hgye herrer eller [kall det hva du] vil
[Mm, ]

mens Aasen gikk jo rundt i landet: og snakka med folk
liksom(.)[han] ville jo vite pd en mate hvordan folk var(.)

[mm ]
hvordan snakka de(.) hvilke synspunkter hadde de
Ja
Sa han gikk jo rundt,
.hja,
og i lgpet av 15 ar s& var han jo innom alle fylkene bort
sett fra Finnmark og over halvparten av landets kommuner.
Mm,
sd han var jo ganske effhekhtiv heheheh
Ja: mm
Og han ga ut eh: tre bgker, eller tre verk.
Jah
Det siste var jo det mest viktigste for han for der la han jo
fram e-masse dialektprgver,
Mm,
som da han gikk og samla inn fra alle i land,
.h ja
og han la da fram forslag til et skriftsprak.
.h ja (.) riktig=

=i det siste.

| denne sammenhengen blir sekvensen interessant i det eksaminator produserer et

spgrsmal, som vi ser av transkripsjonen at skjer i linje 05-07 ved at eksaminator produserer

interrogativet «Aasen og Knudsen fgrst. Hva var forskjellen i arbeidsmetode, hvordan jobbet de?»

Dette er et eksempel pa sideordnede multiple spgrsmal, som er en strategi for a invitere

kandidaten til & produsere et utdypende svar (Skovholt et.al, under publisering, s. 23). Denne

strategien brukes gjerne i forbindelse med innledningen til et nytt tema og emneagendaen som

settes her dreier seg om a sammenligne arbeidsmetodene til lvar Aasen og Knud Knudsen. Vi ser av
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prosodien at eksaminator legger gkt trykk pa ordene «arbeidsmetoden» og «jobbet», som for a
fremheve ngkkelord i spgrsmalsformuleringen. Kandidaten produserer et svar i linje 08-15.
Kandidaten produserer svaret uten ngling, pauser eller andre indikasjoner pa at hen er usikker pa
svaret. | Igpet av kandidatens svar pa det sekvensinnledende spgrsmalet ser vi at eksaminator ved
to anledninger skyter inn «mm» (linje 11 og 14) som overlapper med kandidaten. Eksaminator
produserer en minimal tur i linje 16 (Skovholt et. al, 2021, s.32) i form av «ja,», som produseres
med svakt stigende intonasjon som for a invitere kandidaten til a fortsette a snakke og utdype
videre. Sekvensen forlgper videre pa samme mate, hvor kandidaten snakker utfyllende om temaet.
Eksaminator bidrar ikke med stgtte eller veiledning underveis, men produserer minimale turer der
hvor kandidaten stopper opp lenge nok til at det oppfattes som en pause (linje 16, 18, 21, 23, 25,
28 0g 30). I linje 32 ser vi at eksaminator gjgr en sammenlenking til kandidatens TKE og sier «ja
riktig», som er en bekreftende ytring som betyr at eksaminator behandler det svaret kandidaten har
avgitt, som faglig adekvat og korrekt.

Hele denne samtalesekvensen bestar av et spgrsmal, samt et oppfglgingsspgrsmal og et
langt og utdypende kandidatsvar. Vi ser at kandidaten klarer & holde pa turen sin over lengre tid,
giennom a gi utdypende svar og gjennom a tale uten ngling og pauser. Eksaminator trenger ikke
gjgre annet enn a stille et innledende spgrsmal som setter emneagenda og produsere minimale
turer som bekreftelse til kandidaten underveis. Det oppstar ingen problemkilder her, verken knyttet
til innhold eller fremdrift i samtalen og det er dermed heller ikke eksempler pa verken implisitt eller

eksplisitt korreksjon. Denne kandidatens eksaminasjon ble ogsa vurdert til toppkarakter.

5.1.2 Sammendrag

Pa bakgrunn av det som vises i analysen av utdrag 1, kan man hevde at dette
samtaleutdraget viser hvordan muntlig eksamen som institusjonell samtale forlgper nar den
fungerer godt. Det er en forventning om at kandidaten skal kunne produsere lengre svar pa
eksaminators sp@grsmal og utdype og begrunne sine pastander underveis i samtalen. Samtalen
forlgper uten at det oppstar problemkilder underveis, slik som vi i en mer hverdagslig sammenheng
kanskje vil si at «flyter godt». En sammenligning av denne samtalesekvensen og de som presenteres
videre i analysekapittelet vil veere kontrasterende. Det er nemlig ikke alltid at fagsamtalen forlgper
som den vi har sett ovenfor. Kandidatene kan gi uttrykk for at de ikke kan svare, de kan svare med
ngling, hyppige pauser og usikkerhetsmarkgrer, de kan ha problemer med a utdype og de kan
produsere svar som ikke behandles som faglig adekvat av eksaminator, eller avgi svar som

inneholder elementer som er ukorrekte. Det er dette siste, tilfeller hvor kandidaten avgir svar som
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ikke er faglig adekvat eller inneholder ukorrekte elementer, som er interessant i denne
sammenhengen. Fgr de utvalgte sekvensene og tilhgrende analyser presenteres, vil jeg gjenta at
det ikke er mine vurderinger av hva som er faglig adekvat eller korrekt som ligger til grunn for
utvalget. Her brukes neste turs validitetsprosedyre, som innebzaerer at det eksaminators behandling
av kandidatens respons og hvordan samtalen forlgper videre som er grunnlag for utvalg av utdrag

til samlingen og gjenstand for analyse.
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4.2 Fagsamtaler hvor eksaminator eksplisitt initierer en korreksjon

Som vist i tabell 2, er det ut ifra dette materialet sjeldent at eksaminator initierer eksplisitte
korreksjoner under muntlig eksamen. Det er funnet fire helt tydelige forekomster av eksplisitte
korreksjoner i materiale for denne oppgaven, hvor tre av disse er tilfeller hvor eksaminator initierer
korreksjonen umiddelbart i neste tur. Denne lave forekomsten kan bade veaere et uttrykk for at
eksplisitte korreksjoner er en dispreferert handling i muntlig eksamen, men kan ogsa veere et
uttrykk for at det sjeldent oppstar problemkilder hvor eksaminator vurderer eksplisitt korreksjon
som egnet strategi. Det ser nemlig ut til at eksplisitte korreksjoner gjerne skjer i tilfeller hvor
eksaminator forventer at kandidaten har ngdvendig kunnskap for & utfgre korreksjoner uten
veiledning og stgttende strategier. De fire forekomstene av eksplisitte korreksjoner som er funnet i
materialet forekommer i fagsamtaler hvor kandidaten vurderes til h@gy karakter, enten fem eller

seks. Det fgrste av disse tilfellene er representert i utdrag 2 nedenfor.

Utdrag 2 Eksplisitt korreksjon som dispreferert handling i preferert format

01 K: En av tingene var jo det du sa i 2011(.) det var

02 jo et fryktelig terrorangrep i New York(.) pa
03 World Trade Center=
RN 04 E: =ja(.)det var i 2001 men i 2011(.) i Norge.

05 K: Nei det var i 2001(.) 2011 mener jeg ja(.)det pa
06 Utgya.

Dette utdraget er trukket ut av en lengre sekvens om Nordahl Griegs Til ungdommen, dette diktets
relevans i dag, og hvorfor det ble trukket frem og koblet til hendelsene som skjedde i Oslo og pa
Utgya den 22.julii 2011. Vi ser at kandidaten i linje 01-03 har blandet om pa noen datoer eller
hendelser og snakker om hendelsene i New York 11.09.01, fremfor 22.juli 2011. Det er altsa dette
som er problemkilden i denne sekvensen. Kandidaten omtaler feil hendelse. Eksaminator skyter inn
en korreksjon som produseres i direkte forlengelse av og er sammenlenket med kandidatens TKE i
linje 04 og innleder med at «=Ja(.)det var i 2001». Eksaminator bekrefter med dette at det har veert
en terrorhandling i New York. Andredelen av turen innledes imidlertid med konjunksjonen «men»,
som markerer kontrast og initierer med dette korreksjonen. Det at turen leveres direkte og
sammenlenket med kandidatens svar, i kombinasjon med fraveaer av ngling og pauser, indikerer at
hen gjgr en dispreferert handling i et preferert format (Seedhouse, 1997, s. 55). Eksaminator gir

ikke kandidaten mer informasjon om riktig hendelse enn arstall og land. Her er det altsa
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eksaminator som bade initierer korreksjonen og som delvis utfgrer problemlgsningen ved a erstatte
galt arstall med det riktige. I linje 05 fullfgrer kandidaten korreksjonen ved a navngi hendelsen og
viser samtidig at hen er klar over hvilken hendelse som er korrekt, giennom formuleringen «2011
mener jeg ja(.) det pd Utgya.». Eksaminator har som tidligere nevnt ikke brukt ordet Utg@ya, det er
det kandidaten selv som introduserer i samtalen, som vitner om at vedkommende har kunnskap
ogsa om den riktige hendelsen.

Analysen av utdrag 2 viser at der hvor eksaminator eksplisitt initierer en korreksjon, kan
korreksjonen skje umiddelbart etter at problemkilden har oppstatt, og eksaminator utfgrer selv
problemlgsningen. Denne eksaminasjonen ble vurdert til toppkarakter, som kan antyde at
problemkilden trolig ikke er tillagt noen saerlig betydning i vurderingen.

| det andre av de tilfellene hvor eksaminator eksplisitt initierer en korreksjon som er tatt inn
i denne oppgaven, ser vi derimot at eksaminator ogsa kan initiere til korreksjon med sekvensiell
eller temporal avstand til kandidatens ytring (problemkilden). Samtalesekvensen jeg na vil
presentere, er delt inn i to deler, nettopp fordi elevens respons pa sp@grsmal og eksaminators
eksplisitte initiering til korreksjon forekommer med temporal og sekvensiell i avstand i forlgpet. Det
vil si at eksaminator initierer korreksjon en stund etter problemkilden. Jeg vil f@rst se neermere pa
sekvensen hvor eksaminator initierer korreksjonen. Transkripsjon av kandidatens ytring hvor

problemkilden oppstar presenteres senere (i utdrag 4).

Utdrag 3 Eksplisitt korreksjon med temporal og sekvensiell avstand

01 E: Jeg skal stille deg et siste spgrsmal for du blanda

02 e- du sa feil(.)Jjeg er helt overbevist om det du sa(.)
03 samisk og nynorsk istad kan du bare si noe om

04 samisk(.)hva var det som har skjedd med

05 fornorskingsprosessen for samisk(.) va-fikk jo ikke

06 vaere med(.) og e:g(.) hva.hh [((nikker))]

07 K: [Nei ]

08 E: I den(.) sprakdebatten(.)sann sett(.)hvorfor ikke det?
09 hva var det med s-samiske spraket?

10 K: Nei atte samene ble jo-har jo blitt undertrykt e: (.)

11 veldig mye av nordmennT og det er veldig foku-eller

12 liksom(.)ehm(.)snakk om da at(.)e: (.) for

13 eksempel (.)e:hm de som var uramerikanske at de ble

14 undertrykt (.) men det er veldig mye(.) vi: ikke snakker
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15 om at vi ogsd undertrykte samenel (.) og de fikk ikke

16 lov til & snakke sitt eget sprdk og de miatte ga pa

17 norske internatskoler fordi: de skulle lare & bli 1litt

18 mer norskel (.) o:g de fikk ikke lov til drive med

19 reindrift og: eller barna fikk jo pd en mate ikke lov

20 til det nar de mdtte g& pad norske internatskoler sa(.)

21 den samiske kulturen ble bortviska(.) og det: (.)ja(.)
- 22 det tror jeg ogsd er grunnen til at(.)e: samisk og

23 norsk er(.) spraka i Norge (.)og(.) at innenfor norsk

24 igjen sa er det to ulike retninger bokmal og nynorsk

25 men liksom at samisk og norsk er de: de er likestilte i

26 Norge (.) ikke at man skal lare samisk men at man(.)at

27 det(.) er et offisielt sprak da(.)fordi at de skulle fa

28 litt- de skulle fa lov til & dyrke sin kultur igjen og

29 at de ikke skulle(.)ehm(.)bare ha norsk sann atte de

30 fozlte seg undertrykt i sitt land hvor de egentlig kom

31 forst(.)Jja,

32 TMm. ((nikker og ser pd& sensor))

34
35

E
33 E: trenger du mer jeg ser pa klokka.
S ((nikker)) det er fint,

E

Det er fint?

Denne sekvensen er innledningen til avslutningssekvensen i denne eksaminasjonen. Jorde
(2020) har vist i sin masteroppgave at slike sekvenser gjerne innledes med at kandidaten inviteres
til & sette emneagenda, gjennom ulike versjoner av formuleringen «er det noe mer du skulle ha
sagt?». | dette tilfellet innledes sekvensen ikke med et slikt spgrsmal, men innledes i linje 01-02 ved
at eksaminator henviser til et av svarene kandidaten har produsert i en tidligere TKE og omtaler en
problemkilde som har oppstatt i den aktuelle TKE-en. Det er altsa sekvensiell og temporal avstand
mellom problemkilden og korreksjonen i denne fagsamtalen, fordi problemkilden som omtales har
oppstatt pa et tidligere tidspunkt i samtalen. Korreksjonen er eksplisitt fordi problemkilden, som i
dette tilfellet er noe kandidaten har svart pa et spgrsmal tidligere i fagsamtalen, omtales eksplisitt i
samtalen gjennom ytringen «For du blanda e-en du sa feil(.)jeg er helt overbevist om det: du sa:.hh
samisk og nynorsk i stad(.)» i linje 01-03. Det er et poeng at eksaminator ikke har uttalt konkret hva
som rent innholdsmessig er problemkilden. Hen har sagt at kandidaten har blandet noe og sagt feil,
men ikke hva som er feilen. Vi forstar imidlertid av denne transkripsjonen at kandidaten, i

forbindelse med en sekvens hvor norsk sprakhistorie har vaert emneagenda, har avgitt et svar som
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eksaminator ikke har behandlet som faglig adekvat eller korrekt. Eksaminator forklarer og
begrunner beslutningen om a eksplisitt initiere en korreksjon, som er en dispreferert handling, ved
a deklarere at hen er «helt overbevist» (linje 02) om at kandidaten har sagt feil. Med dette
deklarativet pesupponnerer eksaminator at problemkilden hen viser til ikke er et uttrykk for
mangelfull kunnskap hos kandidaten, men at hen mener at feilen var et uhell og at kandidaten vet
hva som er riktig og dermed kan utfgre problemlgsningen.

Eksaminator forlenger sa sin TKE ved a produsere et spgrsmal: «kan du bare si noe om
samisk(.) hva var det som har skjedd med fornorskingsprosessen for samisk?» i linje 03-05.
Eksaminator stiller nye spgrsmal til kandidaten og setter med disse spgrsmalene samisk og
fornorskingsprosessen som emneagenda. Samtidig vet vi at kandidaten har sagt noe feil pa et
tidligere tidspunkt i samtalen, den feilen handler om samisk og nynorsk. | disse
spgrsmalsformuleringene etterspgr eksaminator imidlertid kun informasjon om samisk og om
fornorskingsprosessen, og etterspgr ingen informasjon om nynorsk som skriftsprak. Spgrsmalene
inviterer altsa ikke kandidaten til & utfgre en korreksjon. Dette spgrsmalet er ogsa et eksempel pa
et multippelt spgrsmal, altsa nar eksaminator stiller flere spgrsmal pa en gang. Slike multiple
spgrsmal produseres gjerne nar eksaminator er usikker pa spgrsmalsformuleringen sin og fgrer ofte
til at kandidaten svarer kun pa det siste spgrsmalet som stilles (Skovholt et al, under publ., s.23).
Eksaminator fortsetter sa & holde pa sin tur og produserer et deklarativ i form av «fikk jo ikke vaere
med i sprakdebatten sann sett» (linje 05-08) og ytterligere spgrsmalsformuleringer «hvorfor ikke
det?» og «hva var samiske spraket?» (linje 08-09).

Eksaminator har, som vi har sett ovenfor, ikke omtalt eksplisitt hva som var feil med
kandidatens fgrste svar og har satt en annen emneagenda med de nye spgrsmalene om samisk og
fornorskingsprosessen. Som svar pa dette produserer kandidaten en utvidet tur fra linje 10-31 som
innholdsmessig ferst omhandler Norges behandling av samene som urfolk og den omfattende
fornorskingsprosessen som pagikk fra midten av 1800-tallet og utover. Kandidaten produserer altsa
et svar som stemmer overens med den emneagendaen som er satt av eksaminator i de nye
spgrsmalsformuleringene. | linje 22-26 ser vi imidlertid at kandidaten selv trekker koblinger til den
tidligere omtalte problemkilden og reintroduserer nynorsk som tema i samtalen, pa tross av at
eksaminators spgrsmalsformulering i forrige tur ikke etterspgr nynorsk som del av emneagendaen:
«det tror jeg ogsa er grunnen til at(.)e: samisk og norsk er(.) spraka i Norge (.)og(.) at innenfor norsk

igien sa er det to ulike retninger bokmal og nynorsk(.)men liksom at samisk og norsk er de: de er
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likestilte i Norge». Kandidaten har tilsynelatende identifisert problemkilden selv og aksepterer med
dette den korreksjonen som eksaminator har initiert til og det blir en andre-initiert selv-reparasjon.

Sikveland, et. al (2021) har vist at differansen i pitch eller tonehgyde i en TKE som fungerer
som en tredjetur, altsa som respons eller evaluering pa et svar, avslgrer for de gvrige
samtaledeltagerne hvorvidt svaret behandles som tilfredsstillende eller ikke. Eksaminators svar
«mmp» i linje 32 produseres med smal differanse i pitch. Dette, i kombinasjon med nikking, antyder
at sensor behandler elevens svar som tilfredsstillende eller gyldig (Sikveland, et. al, 2021, s. 9).
Dermed er denne sekvensen avsluttet, fordi eksaminator har godkjent kandidatens svar.

| denne sekvensen, som viser korreksjonen og problemlgsning, ser vi at den eksplisitte
korreksjonen fgrte til at kandidaten utfgrte en selv-korreksjon og analysen viser at konsekvensen av
at eksaminator her eksplisitt initierte en korreksjon var at kandidaten fikk vist mer av sin
kompetanse.

| det neste utdraget (utdrag 4) vises det sekvensinnledende spgrsmalet og det elevsvaret
som eksaminator hgyst sannsynlig henviser til i utdrag 3 og som hen har uttalt at det har oppstatt
en problemkilde i. Det er altsa vurdert slik at det er i denne sekvensen, som skjer pa et langt
tidligere tidspunkt i den aktuelle samtalen, at problemkilden antageligvis oppstar. Vi kan ikke fastsla
dette helt sikkert, dette er tolkning gjort pa bakgrunn av ytringen som produseres av eksaminator i

utdrag 3, hvor korreksjonen initieres.

Utdrag 4 Problemkilden

01 E: Hva skjedde med spraket vartT p& 1800-tallet?

02 K: Nei, da. Det var jo-:thar jo alltid vert, i endring. Og, vi

03 har jo ba&de-: vi har vert i union med (.) eh, bade Sverige
04 og Danmark(.)og e:
05 (1.4)

06 K: Spraket blir jo pavirka av det ogsa. Og, det var flere, det

07 var en stor sprdkdebatt om(.) hva vi skulle snakkel og

08 hvordan vi skulle skrive. Sade: (.)det var flere synspunkter
- 09 men e: de kom frem til at e: vi skulle ha likestilte skrift

10 skriftsprak(.) og det var samisk og norsk (.) og: norsk

11 skulle bestd av bade bokmdl og nynorsk(.) sa: var det 1litt

12 sann (.)ehm(.)omdiskutert hvordan. Hva som var best da: for

13 det at(.) noen mente at nynorsk eh var best fordi det var

14 nermest dialektene dems, fordi etter Ivar Aasen gikk rundt
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15 a samla dialekter, som gjorde at, eh, skriftsprdket
16 nynorsk pa en mate var ganske likt de fleste dialekter i
17 Norge ehm:

Denne sekvensen innledes altsa ved at eksaminator produserer et spgrsmal «Hva skjedde
med spraket vart pa 1800-tallet?» (linje 01). Dette spgrsmalet etterspgr informasjon om norsk
sprakhistorie generelt, og om utviklingen pa 1800-tallet spesielt. Det er ikke relevant i denne
sammenheng a gjgre noen dypere analyse av kandidatens ytring utover a identifisere og synliggjgre
problemkilden som er omtalt i analysen av utdrag 3. Problemkilden oppstar sannsynligvis i linje 09-
10 hvor kandidaten sier: «de kom frem til at vi skulle ha likestilte skriftsprak, og det var samisk og
norsk». Dette er norskfaglig ukorrekt fordi det i 1885 ble fattet vedtak om to likestilte skriftsprak pa
norsk; nynorsk og bokmal, mens det er to offisielle sprak i Norge, og det er samisk og norsk. Det ser
imidlertid ut til at kandidaten vet forskjellen pa dette nar hen fortsetter turen sin med deklarativet
«og norsk skulle besta av bade nynorsk og bokmal» (linje 10-11).

Denne formuleringen, som altsa inneholder problemkilden, er innholdsmessig lik den
formuleringen kandidaten produserer i forbindelse med korreksjonen, som ble presentert i utdrag
3: «det tror jeg ogsa er grunnen til at(.)e: samisk og norsk er(.) spraka i Norge (.)og(.) at innenfor
norsk igjen sa er det to ulike retninger bokmal og nynorsk(.)men liksom at samisk og norsk er de: de
er likestilte i Norge» i linje 22-26 i utdrag 3. Hvorvidt det faktisk er giennomfgrt en korreksjon i
denne samtalesekvensen her er usikkert, fordi kandidatens svar pa korreksjonen er innholdsmessig
likt som den ytringen eksaminato