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Tarkastelen pro gradu -tutkielmassani lukion ruotsinopettajien kokemuksia suullisen kielitaidon opettamisesta 
COVID-19-pandemian aikaisen etäopetusjakson aikana keväällä 2020. Tarkemmin tavoitteena on selvittää, 
millaisia kokemuksia opettajilla on suullisen viestinnän ja ääntämisen opettamisesta sekä palautteenannosta 
osana suullisen kielitaidon opettamista. Koska tutkimus koskien etäopetusta poikkeusoloissa on vähäistä, 
rakentuu tutkielman tausta kirjallisuuteen suunnitellusta etäopetuksesta. Tutkimuksellani pyrin täydentämään 
poikkeusolojen aikaiseen etäopetukseen liittyvää tutkimustietoa suullisen kielitaidon opettamisen osalta sekä 
tarjoamaan kieltenopettajille ja opetuksen järjestäjille konkreettisia esimerkkejä siitä, millaiset toimintatavat 
poikkeustilanteessa koettiin toimiviksi. Kyseessä on tapaustutkimus, jonka tutkimusaineisto kerättiin 
haastattelemalla viittä lukion ruotsinopettajaa joulu-tammikuussa 2020–2021. Aineistonkeruun tulos oli 40-
sivuinen litteroitu aineisto, joka analysoitiin laadullisen sisällönanalyysin avulla. 

Tutkielman tulokset osoittavat, että opettajien kokemusten mukaan toimivimpia työskentelytapoja suullisen 
viestinnän harjoittelussa olivat videokokousten kautta erilaiset dialogi- ja keskustelutehtävät ja suulliset 
esitelmät pienryhmissä sekä palautettavina tehtävinä erilaiset äänitys- ja videointiharjoitukset. Suullista 
harjoittelua videokokousten välityksellä ei koettu autenttiseksi tai luonnolliseksi, ja pienryhmän keskinäinen 
dynamiikka ja vuorovaikutus koettiin ratkaisevaksi tekijäksi etäharjoitustilanteissa. Opettajien mukaan osa 
opiskelijoista myös vaikutti ahdistuvan etäympäristössä harjoittelusta, kun taas osalle opiskelijoista etäisyys 
toi rohkeutta harjoitteluun verrattuna luokkatilanteeseen. Palautettavien tehtävien tärkeimmiksi hyödyiksi 
koettiin saatu tieto opiskelijan osaamisesta ja palautteenannon helppous. 

Ääntämisen opettamisen osalta toimiviksi tehtävätyypeiksi koettiin toistamiseen ja imitoimiseen perustuvat 
tehtävät sekä ääntämissääntöihin tutustuminen ja hankalien äänteiden pohdinta. Tehtäviä tehtiin sekä 
itsenäisinä tehtävinä että opettajajohtoisina tehtävinä oppituntien aikana. Oppituntien aikaisissa 
harjoitustilanteissa opiskelijoiden rohkaiseminen koettiin tärkeämmäksi kuin ääntämisvirheiden korjaaminen. 

Opiskelijan autonomia ja vastuu oman toiminnan ohjaamisesta harjoitustilanteissa lisääntyi opettajan 
vähentyneen läsnäolon sekä itsenäisten tehtävien myötä. Haasteina koettiin epämotivoituneet sekä ujot 
opiskelijat, joilla oli vaikeuksia suorittaa annettuja tehtäviä. Etäopettajan roolissa korostui mahdollistajan rooli, 
ja vaikka rooli harjoitustilanteissa koettiin passiivisempana vähentyneen läsnäolon vuoksi, koki osa opettajista 
tärkeäksi seurata harjoitustilanteita sekä rohkaista ja auttaa opiskelijoita tehtävissä. 

Opettajat kokivat tärkeimmäksi palautteen muodoksi kirjalliset kommentit palautettaviin suorituksiin, sillä 
niiden avulla he pystyivät antamaan henkilökohtaista ja yksityiskohtaista palautetta opiskelijan osaamisesta. 
Suurimpana haasteena palautteenannossa opettajat kokivat ajanpuutteen sekä suuret opiskelijaryhmät. 
Spontaania palautetta harjoitustilanteissa annettiin suullisesti ja chatin kautta, mutta tällaisen palautteen 
riittävyys koettiin haasteellisena, sillä opettajien mukaan opiskelijat tarvitsivat enemmän etenkin rohkaisevaa 
palautetta uudessa tilanteessa. Osa opettajista koki toimivaksi myös vertaispalautteen suullisista suorituksista. 
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I denna pro gradu-avhandling undersöker jag svensklärares upplevelser av undervisning av muntliga 
kunskaper på gymnasiet under COVID-19-pandemitidens distansundervisningsperiod våren 2020. Närmare 
är syftet att ta reda på hurdana upplevelser lärarna har av undervisning av muntlig kommunikation och uttal 
samt att ge feedback på muntliga kunskaper på distans. Eftersom det finns en kunskapslucka angående 
distansundervisning under undantagsförhållanden, består avhandlingens bakgrund av litteratur om planerad 
distansundervisning. Med denna studie strävar jag efter att bidra med kunskap om distansundervisning av 
muntliga kunskaper under undantagsförhållanden samt att erbjuda språklärare och undervisningspersonal 
konkreta exempel på arbetssätt som upplevdes som fungerande under distansperioden. Det är fråga om en 
fallstudie vars material samlades in genom att intervjua fem svensklärare i december-januari 2020–2021. 
Materialinsamlingen resulterade i 40 sidor av transkriberat material som analyserades med kvalitativ 
innehållsanalys. 

Resultaten visar att lärarna upplevde att olika dialog- och diskussionsövningar och muntliga presentationer 
via videokonferensmöten samt audio- och videoinspelningsövningar var de mest fungerande arbetssätten i 
undervisning av muntlig kommunikation. Övning av muntlig kommunikation via videomöten upplevdes som 
varken autentisk eller naturlig, och gruppdynamiken mellan smågruppsmedlemmarna visade sig vara en 
avgörande faktor i övningssituationerna på distans. Enligt lärarna verkade en del av eleverna få ångest på 
grund av distansmiljön, medan vissa elever fick mer mod att öva jämfört med övningssituationerna i 
klassrummet. Lärarna upplevde inlämningsuppgifter som nyttiga, eftersom de fick information om elevernas 
kunskaper och också enkelt kunde ge feedback till eleverna. 

I uttalsundervisningen upplevde lärarna att repetitions- och imitationsövningar, genomgång av uttalsregler 
samt reflektion över svåra ljud var fungerande övningstyper. Uttalsövningarna gjordes både självständigt och 
lärarlett på lektionerna. I övningssituationerna på lektionerna upplevde lärarna det som viktigare att uppmuntra 
eleverna att öva i stället för att korrigera deras uttal. 

Elevernas autonomi och ansvar för att styra övningssituationerna ökade på grund av lärarens frånvaro och 
självständiga övningar. Som utmaningar upplevde lärarna omotiverade samt blyga elever som hade svårt att 
göra de givna övningarna. I distanslärarens uppgifter blev det viktigt att möjliggöra övning, och trots att lärarens 
roll upplevdes som lite passivare på grund av den minskade närvaron i övningssituationerna, ansåg lärarna 
att det var viktigt att kontrollera hur eleverna övade samt att uppmuntra och hjälpa eleverna med övningarna. 

Som den viktigaste feedbackformen ansåg lärarna skriftliga kommentarer på elevernas inlämningsuppgifter 
för den möjliggjorde personliga och detaljerade kommentarer på elevernas kunskaper. Som den största 
utmaningen med att ge feedback upplevde lärarna brist på tid och stora elevgrupper. Spontan feedback i 
övningssituationerna gav lärarna både muntligt och via chatten, men de ansåg att de inte kunde ge tillräckligt 
av denna typ av feedback till eleverna som behövde framför allt uppmuntrande feedback i den nya situationen. 
En del av lärarna upplevde också kamratrespons på andras prestationer som en lämplig form av feedback. 
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1 Inledning  

 

På grund av den snabbt spridda coronaviruspandemin våren 2020 bestämde sig Finlands regering för 

att stänga både grundskolor och gymnasier i landet och övergå till distansundervisning för att stoppa 

spridningen av viruset (Statsrådet 16.3.2020). Denna nya situation kom plötsligt och lärarna var 

tvungna att ordna undervisningen på ett nytt sätt. Enligt Undervisningssektorns Fackorganisation 

OAJ ändrade övergången till distansundervisning både jobbets karaktär och mängden av arbete, till 

och med så att lärarna hade problem med att orka (OAJ 23.4.2020). Men hur ändrades undervisningen 

när den flyttades till distans? 

 

Den plötsliga övergången till distansundervisning har väckt frågor om utbildningens kvalitet och 

jämlikhet, eftersom distansundervisningen har ordnats på olika sätt i olika håll i landet. Enligt en 

rapport från Nationella centret för utbildningsutvärdering (NCU), som fokuserade på undervisningens 

jämlikhet under distansperioden på våren 2020, gav över hälften av gymnasielärarna lektioner online 

i realtid under distansperioden. Cirka hälften av gymnasieeleverna i Finland upplevde att 

arbetsmängden ökade och att undervisningens kvalitet blev sämre under distansperioden, och en 

fjärdedel av eleverna tyckte att de inte fick det stöd som de skulle ha behövt. (NCU 2020: 35.) Under 

läsåret 2020–2021 har man lokalt gjort beslut om behovet av distansundervisning och så kallad 

hybridundervisning, en kombination av när- och distansundervisning (Utbildningsstyrelsen 

26.3.2021). Vissa elever har alltså deltagit i distansundervisning längre än andra. Därför är det 

motiverat att ställa frågan hurdana undervisningspraktiker som har använts i distansundervisningen 

och om det finns stora skillnader mellan olika områden. Särskilt viktigt är att identifiera fungerande 

och effektiva praktiker i distansundervisningen så att jämlika inlärningsmöjligheter kan främjas också 

under undantagsförhållanden (NCU 2020: 54, 56). 

 

Ett av målen med denna studie är att hitta svar på frågan vad som fungerade bra och vad som inte 

fungerade så bra under distansperioden våren 2020.  I denna pro gradu-avhandling intresserar jag mig 

för svensklärarnas upplevelser av svenskundervisning på gymnasienivå. Närmare fokuserar jag på 

gymnasielärarnas upplevelser av undervisning av ett delområde av språkkunskaper, det vill säga det 

muntliga delområdet. I Grunderna för gymnasiets läroplan (Utbildningsstyrelsen 2015) nämns 

muntliga kunskaper flera gånger. Muntlig kommunikation ”ska övas mångsidigt under kurserna”, och 

enligt nivåskalan för språkkunskap och språkutveckling ska en språkanvändare på B1-nivån kunna 

bland annat ”relativt obehindrat kommunicera, delta i diskussioner och uttrycka sina åsikter i 
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vardagliga kommunikationssituationer” och ”tillämpa flera grundläggande uttalsregler också på 

andra än inövade uttryck” (Utbildningsstyrelsen 2015: 105, 251.). Enligt Tergujeff och Kautonen 

(2017: 12, 16) är muntlig kommunikation en primär form av kommunikation och vikten av muntlig 

färdighet i språkundervisningen kommer att betonas i framtiden genom den planerade muntliga delen 

i studentprovet. 

 

Utveckling av teknologin har gjort distansundervisning i språk ett attraktivt forskningsämne för flera 

forskare.   Förutom att nå inlärare som bor längre borta eller att erbjuda alternativ för närundervisning 

kan videokonferensmöten utnyttjas för att nå modersmålstalare som språkinlärarna kan öva med. 

Dagens teknologi möjliggör övning av muntlig kommunikation på målspråket via videomöten i 

realtid, vilket har undersökts av bland annat Hampel (2003), Yamada och Akahori (2009), Loranc-

Paszylk (2014) samt Vurdien (2019). Kontexten i denna avhandling är ändå lite annorlunda, eftersom 

det är fråga om distansundervisning under undantagsförhållanden, det vill säga en form av 

distansundervisning som oundvikligen skiljer sig från planerad distansundervisning. Med denna 

avhandling hoppas jag att kunna bidra med kunskap om denna typ av distansundervisning i språk, 

eftersom det finns ett behov av kunskap om hurdana praktiker som fungerar bra då undervisningen 

snabbt flyttas till distans under undantagsförhållanden. Sådan kunskap skulle vara nödvändig för att 

kunna ordna undervisning av god kvalitet i liknande situationer också i framtiden (Moser, Wei & 

Brenner 2021).  

 

1.1 Syfte 

 

I denna avhandling är forskningsobjektet distansundervisning i språk under undantagsförhållanden ur 

svensklärarnas synvinkel. Syftet är att undersöka gymnasielärarnas upplevelser av undervisning av 

muntlig språkfärdighet i svenska under distansperioden våren 2020. Jag är intresserad av hurdana 

upplevelser lärarna, som inte hade tidigare erfarenhet av distansundervisning, har av undervisningen 

i den snabbt förändrade situationen. 

 

Kommunikativitet spelar en stor roll i dagens språkundervisning och Tergujeff och Kautonen (2017: 

17) påpekar att uttalsundervisningen har minskat, trots att uttalskunskaper också bidrar till 

kommunikativiteten. Uttalet ska också ha sin plats i undervisningen, och för att ta hänsyn till detta 

delar jag in muntliga kunskaper i två delområden och behandlar separat undervisning av muntlig 

kommunikation (fråga 1) och uttalsundervisning (fråga 2). Med fråga 1 syftar jag därmed på 
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interaktionskunskaper i olika situationer och med fråga 2 på mekaniska kunskaper att producera 

språkets ljud på ett acceptabelt sätt. Bakgrunden till denna indelning av muntliga kunskaper diskuterar 

jag närmare i kapitel 2. Ytterligare vill jag ta reda på hurdana upplevelser lärarna har om att ge 

feedback på elevernas muntliga kunskaper på distans (fråga 3), eftersom feedback spelar en 

avgörande roll i undervisningen och inlärningen av muntlig språkfärdighet (Tergujeff et al. 2017: 

100–101). Forskningsfrågorna är följande: 

 

1. Hur upplevde gymnasielärarna distansundervisningen av muntlig kommunikation?  

2. Hur upplevde gymnasielärarna uttalsundervisningen på distans? 

3. Hur upplevde gymnasielärarna att ge feedback på muntliga kunskaper på distans? 

 

Med upplevelser avser jag lärarnas personliga erfarenheter av och uppfattningar om 

distansundervisning och sina undervisningspraktiker. Studien kan alltså sägas vara fenomenologisk i 

och med att forskningsobjektet är människans upplevelse och hurdan mening en ger till sina 

erfarenheter. Fenomenologisk forskning kan beskrivas som “the study of ‘phenomena’: appearances 

of things, or things as they appear in our experience, or the ways we experience things, thus the 

meanings things have in our experience”. Med andra ord fokuserar fenomenologiska studier, som 

också min avhandling, på individens medvetna erfarenheter. (Smith 2018.) 

 

Genom att svara på dessa tre frågor syftar jag till att skapa en bild av lärarnas upplevelser av 

undervisning av muntlig språkfärdighet på distans våren 2020. Med avhandlingen vill jag göra min 

del för att fylla kunskapsluckan angående språkundervisning under undantagsförhållanden, som 

enligt Moser, Wei och Brenner (2021) finns inom forskning om distansundervisning och som har lett 

till att rekommendationerna gällande distansundervisning under pandemitiden har utgått från 

litteratur om planerad distansundervisning, trots att dessa två typer av distansundervisning äger rum 

i beaktansvärt annorlunda omständigheter. Jag strävar efter att bidra med kunskap om hur 

undervisningen genomfördes, vad som fungerade bra och vad som var svårt enligt lärarna. Enligt 

NCU (2020) ska undervisningspraktiker undersökas och kunskap om fungerande arbetssätt spridas 

till utbildningspersonal för att främja både undervisningens kvalitet och jämlikhet i olika håll i landet 

också under undantagsförhållanden. Om det upplevdes utmaningar med distansundervisningen, lönar 

det sig att identifiera dem för att kunna fundera på eventuella lösningar. Vidare hoppas jag att 

avhandlingen kan inspirera samt erbjuda kamratstöd för lärarna som var tvungna att snabbt tillägna 

sig ett nytt sätt att undervisa.  
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1.2 Tidigare forskning 

 

Avsnitt 1.2.1 ger en överblick över tidigare forskning om språklärarnas upplevelser och uppfattningar 

av undervisning av muntliga kunskaper. I dessa studier är det fråga om klassrumsundervisning, men 

de visar ändå hurdana undervisningspraktiker språklärarna i Finland anser vara fungerande i deras 

undervisning i vanliga omständigheter. I avsnitt 1.2.2 behandlas forskning om distansundervisning i 

språk i en bredare, global kontext. De internationella studierna visar hurdana upplevelser både lärare 

och inlärare har av undervisning och övning av muntlig språkfärdighet på distans. 

 

1.2.1 Om finländska språklärare och undervisning av muntlig språkfärdighet 

 

Forskning om språklärarnas upplevelser av muntlig undervisning och övning i klassrum behandlas i 

det följande. Jag presenterar forskning i undervisning av muntlig kommunikation, uttalsundervisning 

samt feedback på muntliga kunskaper. För att skapa en bredare bild av språklärarnas upplevelser av 

undervisning av muntliga kunskaper tar jag upp studier som handlar också om andra språkämnen och 

skolstadier, men fokuset ligger på svensklärarna på gymnasiet.  

 

2010–2012 gjordes det vid Helsingfors universitet en större kartläggning, LukSuS-projektet, där 

lärarnas erfarenheter av undervisning och bedömning på gymnasiets muntliga kurser undersöktes 

(Hakola & Hildén 2011). Projektet handlade om alla språkämnen på gymnasiet, inte endast svenska. 

Enligt Hakola och Hildén (2011) är de vanligaste arbetssätten dialog- och diskussionsövningar i par 

och grupper, vilket också framgick i Ervastis (2017) pro gradu-avhandling. Ervasti (2017) 

genomförde en kvalitativ enkätundersökning med 16 svensklärare som svarade på öppna frågor om 

undervisning i muntlig färdighet på gymnasiet, och svaren analyserades med kvalitativ 

innehållsanalys. Ervasti (2017) hade ett mindre antal informanter, men jag anser att det är motiverat 

att ta upp avhandlingen här, eftersom hens resultat är i linje med de övriga studierna och stöder annan 

forskning. I någon mån användes också presentationer och samtal med hela gruppen, medan 

inspelning av tal som övningsform hamnade sist på listan, det vill säga den användes bara av en liten 

del av lärarna, och enligt Hakola och Hildén (2011) kunde teknologin utnyttjas ännu mer i 

undervisningen av muntlig kommunikation. Enligt Harjanne (2006), som skrev sin doktorsavhandling 

om kommunikativ muntlig övning i svenska på både grundskol- och gymnasienivå, ska övningarna 

främja kommunikation mellan eleverna och vara autentiska, spontana och handla om teman som 
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inlärarna upplever som betydelsefulla. Vidare brukar övningarna enligt Ervasti (2017) vara mer 

strukturerade på de första kurserna, medan i den senare fasen av studierna krävs det mer av eleverna. 

 

Enligt Harjanne (2006) kan brister i ordförrådet samt inåtvända, tysta elever och gruppdynamik skapa 

utmaningar i övningssituationerna. Utmaningar som brister i ordförrådet och svaga språkkunskaper 

kom också fram i Ruohos (2011) pro gradu-avhandling. Ruoho (2011) fokuserade på svensklärarnas 

åsikter om och erfarenheter av den muntliga gymnasiekursen Tala och förstå bättre i sin 

enkätundersökning som bestod av både strukturerade och öppna frågor. Enkäten fylldes i av 76 

gymnasielärare. Enligt både Ervasti (2017) och Ruoho (2011) upplevde svensklärarna brist på tid och 

studentprovet som betonar skriftliga kunskaper som utmaningar i undervisningen av muntliga 

kunskaper på gymnasiet. Repetition upplevdes som viktig i undervisningen av muntliga kunskaper, 

men eftersom studentskrivningarna betonar skriftliga kunskaper och grammatik, används det mycket 

tid för att öva dessa kunskaper. Ruoho (2011) påpekar att det finns en viss motstridighet mellan viljan 

att undervisa språk kommunikativt och studentprovet som betonar grammatik. Som en utmaning 

upplevdes det också att hitta intressant undervisningsmaterial (Ruoho 2011). 

 

Virkkunen och Toivola (2020) kartlade undervisningsmetoder i uttalsundervisning i grund-, 

gymnasie- och högskolor med en enkätundersökning som 175 språklärare tog del i. Över hälften av 

lärarna hade engelska som första undervisningsämne, en femtedel svenska. De vanligaste metoderna 

i uttalsundervisningen var implicita, till exempel högläsning (med paret eller samtidigt med hela 

gruppen) samt drill-, rytm- och intonationsövningar. Också hörövningar var vanliga, som till exempel 

att skilja mellan ord eller att rita intonationsmönster enligt det som man hör. En del av lärarna nämnde 

också explicita metoder, som att jämföra olika ljud och ord samt att bekanta sig med talorganens 

position i artikulationen av ord. Fastän explicit uttalsundervisning upplevdes som viktig, användes 

fonetisk skrift inte ofta i undervisning. Enligt Virkkunen och Toivola (2020) skulle de fonetiska 

symbolerna kunna utnyttjas mer för att göra inlärarna medvetna om målspråkets ljudsystem. 

 

I LukSuS-projektet frågades också efter gymnasielärares feedbackvanor i undervisningen av muntliga 

kunskaper. Det framgick att kommentarer till elevernas inspelningar inte var en lika mycket använd 

form av feedback som lärares muntliga eller skriftliga feedback på en individs eller en grupps 

prestation, kamratrespons efter övningar och personliga feedbackdiskussioner med eleverna (Hakola 

& Hildén 2011). En nyligen gjord undersökning av Huhtala, Rautopuro, Hildén och Vesalainen 

(2019), som fokuserade på svensklärarnas undervisningspraktiker och deras samband med elevernas 

inlärningsresultat på högstadiet, visade att lärarna ofta eller ibland använde kamratrespons och 
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personliga feedbackdiskussioner med eleverna i sin undervisning, medan hälften av lärarna angav att 

de bara sällan gav feedback i övningssituationer där eleverna pratar med varandra på målspråket. 

Enligt Hakola och Hildén (2011) är det tidskrävande att ge feedback, särskilt när det år fråga om stora 

elevgrupper. Huhtala et al. (2019) påpekar också att lärarna ofta upplever att de ger mycket feedback 

till eleverna, medan deras elever själva tycker att de inte ofta får kommentarer från lärarna. 

 

1.2.2 Om språkundervisning på distans 

 

I detta avsnitt utgår jag från forskning om distansundervisning i en global kontext. Först behandlas 

både lärares och inlärares upplevelser av videokonferensbaserad undervisning av muntliga 

språkkunskaper. Dessa studier handlar ofta om en universitetskontext, till skillnad från min studie, 

men de visar hur man har upplevt smågruppsövningar via videokonferenser ur lärarnas och inlärarnas 

synvinklar. Därefter presenterar jag också en undersökning av språklärares upplevelser av 

pandemitidens distansundervisning.  

 

Hampel (2003) rapporterar om upplevelser av tyskundervisning via audiokonferensplattformen 

Lyceum, där universitetsstuderande gjorde diskussions- och rollspelsövningar. Både lärarna och de 

studerande upplevde tekniska problem, särskilt med ljud, och brist på kroppsspråk och icke-verbal 

kommunikation som utmaningar i övningssituationerna. Lärarna upplevde det som en fördel att 

studerandena kunde skapa multimodala presentationer på distans. Fast det upplevdes som en fördel 

med audiokonferens att studerandena kunde öva muntlig kommunikation, ansåg lärarna att 

övningssituationerna blev mindre spontana än de kunde ha varit ansikte mot ansikte. Dessutom hände 

det ibland att blyga studerande inte ens ville delta i övningarna. En del av studerandena upplevde 

distansövningarna som spännande och motiverande, för de hade mer kontroll över 

övningssituationerna, eftersom lärarens roll handlade mer om att möjliggöra övning än om att styra 

övningssituationerna. 

 

Mer aktuella studier av videokonferensbaserad språkundervisning har genomförts av Loranc-Paszylk 

(2014) och Vurdien (2019). Loranc-Paszylk (2014) undersökte videokonferensbaserad övning i 

engelska ur inlärarnas synvinkel genom en enkätundersökning som 24 universitetsstuderande fyllde 

i. Det handlade om ett projekt med polska och spanska universitetsstuderande, där deras uppgift var 

att öva kommunikation på en anställningsintervju via videokonferens. Vurdien (2019) i sin tur 

undersökte muntlig övning i engelska via Zoom-videokonferens. Det var fråga om en grupp med 30 

spanska studerande som studerade en termin i en privat språkskola. Gruppen delades in i två grupper, 
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varav den ena övade i klassrum och den andra via videokonferenser, och båda grupper hade samma 

övningar. 

 

I Loranc-Paszylks (2014) studie visade resultaten att studerandena upplevde 

kommunikationssituationerna som autentiska, motiverande och självförtroendeökande. De upplevde 

att de lärde sig effektivt, och dessutom hjälpte övningarna dem att märka brister i sina egna kunskaper 

och se vilka kunskapsområden de ska öva och utveckla vidare. Också i Vurdiens (2019) undersökning 

upplevde både läraren och inlärarna att Zoom-möten var ett fungerande sätt att öva och utveckla 

kommunikativ kompetens och att videobilden stödde förståelsen mellan inlärarna. Enligt Vurdien 

(2019) upplevde en del av studerandena distansundervisning som ett bättre alternativ, eftersom de 

känner trycket att prestera bra i klassrummet där hela gruppen kan höra eventuella misstag. Samma 

tryck upplevde de inte på distans. Kommunikation på distans upplevdes ändå som kall och 

distanserad, till skillnad från Loranc-Paszylks (2014) resultat, vilket förklarar att en del av 

studerandena ändå föredrog klassrumsundervisning. En utmaning var också tekniska problem, som 

också nämndes ovan i Hampels (2003) undersökning. 

 

Bristen på icke-verbal kommunikation har också varit ett forskningsobjekt i sig och videobilden i 

videokonferens har visat sig ha stor betydelse i övning av muntlig kommunikation. Den roll som icke-

verbal kommunikation har i videokonferensbaserad undervisning har studerats av Yamada och 

Akahori (2009). Kurskamratens videobild hjälpte inlärarna att förstå budskapet då man inte förstod 

det som den andra uttryckte muntligt. Utan bild blev övningarna mer utmanande, eftersom 

kommunikationen var beroende endast av de muntliga uttrycken. Bilden på en själv gjorde inläraren 

mycket självmedveten, vilket ledde till att man lade mer märke till sina fel och försökte rätta till dem, 

med andra ord övade man mer medvetet. 

 

Gällande språklärares erfarenheter av distansundervisning under pandemitiden våren 2020 

genomförde Moser, Wei och Brenner (2021) en enkätundersökning som fylldes i av 377 lärare på 

olika skolnivåer i USA. Det var fråga om lärarnas upplevelser av språkundervisning som helhet, till 

skillnad från min studie, där fokus ligger på muntlig språkfärdighet. Undersökningen handlade om 

olika former av distansundervisning, också videokonferensbaserad undervisning.  

 

De viktigaste resultaten visade att lärarna oroade sig för inlärningsresultaten, sänkte inlärningsmålen 

och minskade arbetsmängden under pandemitidens undervisning.  Det upplevdes som svårt att hålla 

eleverna engagerade och motiverade, och inlärningsresultaten blev sämre. Också elevernas problem 
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med tekniken skapade utmaningar för undervisningen. Tidigare erfarenhet av distansundervisning 

ledde inte nödvändigtvis till stora förändringar i lärarnas undervisningspraktiker, i motsats till vad 

forskarna förväntade sig. Enligt forskarna visar detta hur unik situationen var. (Moser, Wei & Brenner 

2021.)  

 

Videokonferensbaserad undervisning har alltså undersökts av olika forskare, men Moser, Wei och 

Brenner (2021) efterlyser mer forskning om det aktuella temat pandemitidens undervisning i språk, 

eftersom lärarna skulle dra mycket nytta av litteratur av hög kvalitet samt rekommendationer om 

distansundervisning under undantagsförhållanden. Utan tillgång till nyttiga exempel på lektioner och 

verktyg är språklärarnas undervisningspraktiker mer sannolikt mindre lämpliga i distanskontexten 

(Moser, Wei & Brenner 2021). 

 

1.3 Disposition 

 

Jag har börjat avhandlingen med att presentera bakgrunden till och tidigare forskning om ämnet i 

kapitel 1. Muntlig språkfärdighet definieras och undervisning av muntliga kunskaper behandlas i 

kapitel 2. I kapitel 3 ligger fokus på distansundervisning i språk. Därefter presenterar jag 

avhandlingens materialinsamlingsmetod, informanter samt analysmetod i kapitel 4. I kapitel 5, 6 och 

7 presenterar jag resultaten och svaren på de tre forskningsfrågorna. Lärarnas upplevelser av 

undervisningen av muntlig kommunikation behandlas i kapitel 5, upplevelser av uttalsundervisningen 

i kapitel 6 och upplevelser av att ge feedback i kapitel 7. Till slut sammanfattas och diskuteras 

avhandlingen i kapitel 8. 
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2 Muntlig språkfärdighet och undervisning av muntliga kunskaper  

 

Jag börjar detta kapitel med att definiera muntliga kunskaper i avsnitt 2.1. Därefter behandlar jag 

undervisning av muntlig kommunikation i avsnitt 2.2 och undervisning av uttal i avsnitt 2.3. Till slut 

presenterar jag litteratur om feedbackens roll i undervisning av muntliga kunskaper i avsnitt 2.4. 

 

2.1 Muntlig språkfärdighet och kommunikativ kompetens 

 

I det följande definierar jag muntlig språkfärdighet. Bygate (1987) delar muntliga kunskaper i 

motorisk-perceptuella kunskaper och interaktionskunskaper. Med den första kategorin hänvisar hen 

till kunskaper att igenkänna och kunna producera ljud och strukturer på språket. Dessa kunskaper 

beskriver hen som ytliga och kontextfria. Den andra delen av muntliga kunskaper utgörs av 

interaktionskunskaper, som syftar på färdigheten att själv kontrollera sin språkanvändning i en 

situation, vad man säger, hur man säger det och hur man vidareutvecklar ett samtal. Bygate (1987) 

klargör skillnaden mellan dessa två kunskapsområden genom att jämföra dem med att lära sig köra 

bil: att lära sig endast de motorisk-perceptuella kunskaperna är som att lära sig köra bil utan att 

någonsin ta sig till körbanan. (Bygate 1987: 3–7.)  

 

Enligt Bygate (1987: 3) är det också viktigt att skilja mellan kännedom om språket och färdighet att 

använda ett språk. Denna tanke presenterades först av Chomsky (1965) som gör skillnad mellan 

kompetens och performans. Med kompetens syftar hen på individens kunskaper om språkets form, 

medan performans syftar på den egentliga användningen av språket. Uppfattningen har kritiserats av 

olika forskare, eftersom den inte tar hänsyn till kontextens roll i interaktion utan endast fokuserar på 

individens kompetens och performans (Hauser 2019: 77–78). Hymes (1972) i sin tur betonade 

kompetensens sociala och kontextuella natur. Hens uppfattning om kompetens ifrågasatte den då 

rådande synen att ett språk kan undervisas och inläras separat från en språkanvändningskontext. 

Enligt Pekarek Doehler (2019: 28) har forskare länge sett social interaktion som ett sätt för en individ 

att lära sig språkens form, inte som ett inlärningsobjekt i sig. Under de senaste årtiondena har man 

flyttat från den individfokuserade kommunikativa kompetensen till en uppfattning om interaktionell 

kompetens, som fokuserar på sociala konventioner och språkanvändning i interaktion med andra. 

Enligt Pekarek Doehler (2019: 30) och Hauser (2019: 79) uppfattas interaktionell kompetens som 

gemensam handling som konstrueras i interaktion med andra in en viss kontext.   
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För att definiera muntlig färdighet används ofta Canale och Swains (1980) modell av kommunikativ 

kompetens, som också tar hänsyn till språkanvändningssituationen. Hauser (2019: 79) påpekar att 

forskare ofta syftar på samma sak när de använder begreppen kommunikativ kompetens och 

interaktionell kompetens. Enligt Canale och Swains (1980) modell består kompetensen av tre delar: 

grammatisk, sociolingvistisk och strategisk kompetens. Grammatisk kompetens utgörs av lexikala, 

syntaktiska, morfologiska och fonologiska kunskaper. Kunskaper i alla ovannämnda delområden 

behövs för att man ska kunna kommunicera på målspråket, men till skillnad från skriftlig 

kommunikation tillämpas de fonologiska kunskaperna endast i muntlig kommunikation. Till de 

sociolingvistiska kunskaperna hör olika sociokulturella regler om språkanvändning och interaktion, 

och de strategiska kunskaperna utgörs av både språkliga och icke-språkliga kommunikationsstrategier 

som hjälper en att kommunicera i olika situationer.  

  

I denna avhandling delar jag in muntlig språkfärdighet i kommunikationskunskaper och 

uttalskunskaper. Skriftliga strukturövningar utvecklar naturligtvis ens kommunikativa kompetens 

också i muntliga interaktionssituationer, men fokus i denna avhandling ligger på övning av muntliga 

färdigheter. Med kommunikationskunskaper syftar jag på språkanvändning i olika situationer, det vill 

säga det som Bygate (1987) kallar interaktionella kunskaper och som ingår i sociolingvistiska och 

strategiska kunskaper i Canale och Swains (1980) modell. Med uttalskunskaper avser jag fonologiska 

kunskaper som ingår i Canale och Swains (1980) modell om kommunikativ kompetens, närmare sagt 

i det muntliga delområdet av den grammatiska kompetensen, och som enligt Bygate (1987) kan 

betraktas som mekaniska kunskaper.  Enligt min indelning presenteras därför separat litteratur om 

undervisning av muntlig kommunikation i avsnitt 2.2 och undervisning av uttal i avsnitt 2.3. På 

samma sätt undersöks också lärarnas upplevelser av undervisning på dessa två delområden separat 

med forskningsfrågorna 1 och 2.  

 

2.2 Undervisning av muntlig kommunikation 

 

Det talade språket skiljer sig från det skrivna på många sätt. I muntliga kommunikationssituationer 

har man mycket mindre tid att planera det som man säger, man gör mer sannolikt grammatiska fel 

och glömmer bort sådant som man vill säga. Därför är tal ofta strukturellt enklare än skrift och det 

förekommer vissa drag som är typiska endast för det talade språket, som pauser, tvekljud och fraser 

som inte används i skriftliga uttryck. Dessutom ska man i kommunikationssituationen fästa 
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uppmärksamhet på sina samtalsparter, iaktta deras reaktioner och eventuellt omformulera sina uttryck 

för att säkra förståelsen. (Bygate 1987: 3–20.)  

 

För att inläraren ska kunna utveckla sina muntliga kunskaper ska språkundervisningen sikta till att 

man har kunskap om språksystemet, vilket utgör basis för kommunikativ kompetens samt förmågan 

att tillämpa denna kunskap i praktiken, det vill säga producera flytande, begripligt och kontextuellt 

lämpligt tal (Thornbury 2012: 199). Man ska lära sig att känna till skillnader mellan språkbruk i olika 

situationer, formella och informella språkanvändningssituationer (Hinkel 2006: 117, Tergujeff et al. 

2017: 103). Dessutom ska språkinläraren lära sig strategier som hjälper en att kommunicera med 

begränsade språkkunskaper (Thornbury 2012: 199, Tergujeff et al. 2017: 103).  

 

Undervisning av muntlig kommunikation betraktas ofta ur ett socialt och kognitivt perspektiv. Den 

sociokulturella inlärningsteorin betonar betydelsen av interaktion i inlärningsprocessen och hur 

språket alltid lärs och används i interaktionssituationer. I interaktionen lär man sig genom att bli 

korrigerad av andra, märka brister i sina kunskaper och omformulera sig. Den kognitiva synen fäster 

uppmärksamhet på individens utveckling och önskade inlärningsresultat. En språkinlärare ska med 

hjälp av undervisning kunna utveckla språkets noggrannhet (avsaknad av fonologiska, lexikaliska 

eller grammatiska fel), komplexitet (till exempel ordmängd per uttryck) och flyt (till exempel 

talhastighet och uttryckslängd). (Blake 2017: 107.) 

 

För att kunna utveckla sina kunskaper i muntlig kommunikation i olika situationer ska eleverna ha 

möjligheter att delta i meningsfull interaktion i språkundervisningen.  Aktiviteterna i undervisningen 

ska likna verkliga situationer som språkinläraren kan stöta på i vardagen utanför klassrummet. 

Övningarna ska vara planerade så att eleverna kan tillämpa sina kunskaper och dra nytta av allt som 

de lärt sig tidigare. Övningarnas autenticitet och tillämpning av egna kunskaper är avgörande för att 

en språkinlärare kan bli säker på sina muntliga kunskaper i målspråket. (Rivers 1968: 165, 170, 

Canale och Swain 1980: 27–33.)  

 

Thornbury (2012: 203) nämner olika tillvägagångssätt som man vanligtvis har som utgångspunkt som 

bestämmer hurdana ord och uttryck ska övas.  De vanligaste utgångspunkterna i dagens undervisning 

är situationer (the situational approach), talakter (the speech act approach) samt färdigheter och 

strategier (the skills and strategies approach). I den situationella metoden utgår man från språkbruk 

i olika situationer, som till exempel att beställa mat eller köpa en tågbiljett. När utgångspunkten är 

olika talakter, utgår man från olika funktioner som språket har, som till exempel att hälsa eller att be 
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om ursäkt. Färdigheter och strategier som utgångspunkt betyder att man övar bland annat hur man 

inleder och avslutar samtal, avbryter samtalspartnern eller omformulerar sig. 

 

Enligt Thornbury (2012: 203–204) ska undervisningen bestå av explicit undervisning, kontrollerad 

övning och friare övning, och utgående från dessa delar har tre inlärningssteg formulerats. I den första 

fasen, medvetenhet (awareness), presenterar läraren, eller eleven själv upptäcker, de strukturer som 

därefter övas först med kontrollerade övningar och sedan med friare övningar. I den andra fasen, 

strukturerad övning (appropriation), övar man med kontrollerade övningar som dialoger och 

övningar med informationsluckor, där det producerade språket kontrolleras direkt efter svaret. I den 

tredje och sista fasen, autonomi (autonomy), ska man ta med övningar som kräver friare produktion 

av språket, som till exempel diskussion, debatt, presentationer och dramaövningar. 

 

På liknande sätt delar Littlewood (1981) kommunikativa övningar i två kategorier: prekommunikativa 

och kommunikativa aktiviteter. Skillnaden mellan de två kategorierna är att de prekommunikativa 

aktiviteterna fokuserar mer på form än mening, medan i de kommunikativa aktiviteterna är 

budskapsförmedling viktigare än grammatisk eller fonologisk korrekthet. Målet med de 

prekommunikativa aktiviteterna är inte att kommunicera och meddela ett budskap så effektivt så 

möjligt, utan att lära sig att använda vissa språkliga strukturer på ett acceptabelt sätt för att senare 

kunna använda dem i de kommunikativa aktiviteterna. I de kommunikativa aktiviteterna är det fråga 

om friare produktion av språket och friare kommunikation, där budskapet står i fokus och målet är att 

förmedla betydelse genom att kommunicera så effektivt som möjligt med de kunskaper som man har 

och som man har övat i de prekommunikativa aktiviteterna. De prekommunikativa aktiviteterna 

fungerar alltså som modell för de friare aktiviteterna. 

 

Olika dialog- och diskussionsövningar är vanliga i undervisning av muntlig kommunikation. För det 

talade språket typiska fraser och uttryck lär man sig bättre när de förekommer i vardagliga dialoger 

än som från kontexten skilda fraser. Man ska man börja med strukturerade dialogövningar där man 

direkt får veta om det man sade var korrekt eller inte (jfr. prekommunikativa aktiviteter). Man ska 

drilla, alltså upprepa, dialoger för att lära sig.  Ändå betonar Rivers (1968) att mekanisk övning av 

detta slag inte räcker till, utan eleven ska vara medveten om vad man säger och hur man kan tillämpa 

strukturerna utanför övningssituationen. (Rivers 1968: 165–168.) Thornbury (2012: 204) skriver att 

det läggs mindre vikt på att drilla i dagens undervisning än tidigare. 
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Muntlig kommunikation kan också övas med rollspel, där elever har olika roller i en viss situation 

och för en dialog genom att använda sina roller som utgångspunkt (Tornberg 2005: 143, Tergujeff et 

al. 2017: 104). Enligt Rivers (1968) lär man sig mer effektivt när man också fysiskt gör det som 

deltagarna i situationen skulle göra, det vill säga man omvandlar dialogövningar till dramaövningar. 

Genom att själv agera i situationen skapar man djupare betydelser för ord och uttryck och det blir 

lättare att minnas dem i motsvarande situationer. Situationerna och språket i dramaövningarna ska 

vara autentiska och lämpliga för åldersgruppen för att eleverna ska kunna uppleva det som 

motiverande att sätta sig i sina roller. Eleverna kan också själva skriva manus för dramatiserade 

dialoger genom att utnyttja de ord och uttryck som de lärt dig tidigare. (Rivers 1968: 170.) Läraren 

kan variera svårighetsgraden med övningen genom att ändra på vad som är bestämt på förhand och 

vad eleverna ska producera själva (Tergujeff et al. 2017: 104). 

 

Också debatt, övningar med informationsluckor, muntlig presentation samt tal kan användas som 

avancerade muntliga övningar (jfr kommunikativa aktiviteter, autonomifasen) (Thornbury 2012: 203, 

Tergujeff et al. 2017: 105, 108). Alla övningstyper handlar inte om kommunikation i en tänkt 

kommunikationssituation i det verkliga livet, utan muntlig kommunikation kan också övas med hjälp 

av pedagogiska spel, som till exempel ordförklaringsspel (Tergujeff et al. 2017: 104). Fördelen med 

spelet är att eleverna är tvungna att komma på förklaringar och producera språket snabbt, vilket 

motsvarar kommunikation i verkliga livet, då fokuset ligger på att få fram ett budskap i stället för på 

språkets form.  

 

Brown och Yule (1983: 34–36) skriver att det finns vissa faktorer i en inlärningssituation som gör att 

det är antingen lättare eller svårare för språkinläraren att tala målspråket. För att beskriva fenomenet 

använder de begreppet kommunikativ stress. Enligt dem presterar inläraren bäst när man känner så 

lite kommunikativ stress som möjligt. Faktorer som påverkar kommunikativ stress är kontext, åhörare 

och övningstyp. Det hjälper att ha en bekant och privat miljö där man kan öva och att ha en 

samtalspartner som har lika bra kunskaper i målspråket som eleven själv har. Det kan vara lättare att 

tala med en enda person i stället för med flera. En övningstyp där eleven själv inte har all information 

utan kan få den av en annan elev motiverar eleven att kommunicera med samtalspartnern. Att känna 

till ämnet som man talar om gör det lättare att öva. Rivers (1968: 192) betonar också att om 

diskussionsämnet är sådant som eleven inte känner till och som man inte har något att säga om, är det 

svårt att tala om ämnet, till och med på förstaspråket. Kännedom om ordförrådet spelar också en 

avgörande roll enligt Brown och Yule (1983). Att känna till de för övningen centrala och nödvändiga 

orden och uttrycken underlättar naturligtvis utförandet av övningen.  
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Rivers (1968) påpekar att det också finns några psykologiska faktorer som blir avgörande då man 

övar i grupp med andra. Spontan diskussion kan utvecklas endast i en omgivning där stämningen är 

vänlig och eleven känner sig avspänd med både läraren och kurskamraterna. Om detta inte är fallet 

är det sannolikt att eleven håller tyst. Om man känner att de andra inte har något intresse i det som 

sägs eller att man inte blir uppskattad när man pratar, väljer man snarare att inte prata alls. Rivers 

(1968) skriver också att en del avgörande faktorer har med inlärarens personlighet att göra. Om man 

inte är extrovert och pratsam av naturen, utan blyg och fåordig, kan det vara svårt att våga öva med 

andra. En språkinlärare har begränsade kunskaper att uttrycka sig, vilket kan göra en frustrerad. En 

ömtålig elev kan också uppleva det som pinsamt att inte bli förstådd och föredrar därför att inte öva 

alls, eftersom att tala “fel” skulle kunna leda till att andra skrattar åt en.  (Rivers 1968: 192–194.) 

Tergujeff et al. (2017: 102) poängterar möjligheter som teknologi erbjuder med tanke på undervisning 

av muntlig kommunikation, eftersom det kan vara lättare för blyga och osäkra elever att öva via 

ljudinspelningar utanför skollektionerna, utan att ha gruppen omkring sig.  

 

2.3 Undervisning av uttal 

 

Uttal spelar en betydande roll i kommunikation för felaktigt uttal kan leda till missförstånd. För att 

kunna tala förståeligt måste man känna till uttalsreglerna och kunna producera sådana språkljud som 

lyssnaren känner igen och förstår. Lintunen (2014: 167) påpekar att flera störande faktorer i 

intonation, rytm och enskilda ljud kan leda till att talet blir svårt att förstå. Enligt Hinkel (2006: 116) 

ska dagens uttalsundervisning basera sig på realistiska mål och modeller. Tidigare strävade man efter 

modersmålstalares uttalskunskaper, men målet i dagens undervisning är att kunna uttala tillräckligt 

tydligt för att bli förstådd.   

 

Lintunen (2014: 172) skriver att inlärning av uttal börjar med att man hör målspråket. Att höra språket 

är en absolut förutsättning för att kunna tillägna sig uttalsreglerna. Med sitt sexpunktsprogram för 

inlärning av uttal följer Kjellin (2002: 152) samma princip om att inlärningen börjar med att höra. De 

sex stegen i programmet är följande: 1. Lyssna. 2. Hör 3. Imitera. 4. Kontrollera 5. Producera 6. 

Filtrera. Hen har som mål att eleverna ska lära sig att tala på samma sätt som ett barn lär sig sitt 

modersmål. Det första steget är att lyssna på målspråket så mycket som möjligt, lyssna på hur man 

talar, lyssna på olika människor tala och lyssna på olika variationer. Därefter ska man höra mer 

medvetet och tänka på det som man hör och försöka förstå det som man hör. Tergujeff et al. (2017: 
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112–114) påpekar att olika hörövningar utvecklar också uttal, som till exempel att skilja mellan olika 

ljud, att märka ordbetoning och intonation eller att skriva efter diktamen. 

 

Kjellins (2002) tredje steg är att imitera det som man hör. Det handlar om att lyssna på ord och uttryck 

och medvetet försöka upprepa dem rätt. Här betonas alltså betydelsen av repetition. Också Lintunen 

(2014: 173) betonar att det är viktigt att upprepa samma ljud, ord och uttryck på grund av uttalets 

motoriska natur. Genom många upprepningar skapas minnesspår och uttalet blir automatiskt. Kjellins 

(2002) fjärde steg är att kontrollera. Man ska inte bara upprepa ord som en papegoja utan medvetet 

lyssna på hur man själv uttalar ordet och öva tills man är nöjd med sitt uttal. I det nästa steget, 

producera, menar Kjellin (2002) att man borde kunna producera språket ganska fritt efter att ha lärt 

sig uttalsreglerna. Alla ord följer samma uttalsregler och då gäller det att tillämpa det som man lärt 

sig i steg 1–4. Med steg 6, filtrera, vill Kjellin (2002) poängtera att inläraren ska förstå sitt eget ansvar: 

på lektionen fungerar läraren som ett filter som korrigerar uttalsfel, men utanför klassrummet är det 

elevens ansvar att fortsätta filtrera sitt eget uttal med hjälp av allt det som man lärt sig i de tidigare 

stegen i inlärningsprocessen.  

 

Kjellins (2002) metod baserar sig på imitation, vilket är typiskt för traditionella uttalsövningar. 

Sådana övningar är till exempel lyssna och upprepa-övningar, drillar (ord, uttryck, meningar), 

tungvrickare, dialoger som innebär vissa ljud som repeteras samt högläsning efter modell (Brinton 

2012: 251–253, Tergujeff et al. 2017: 107). Förutom med lärarens stöd kan mekanisk övning 

kontrolleras med hjälp av teknologiska verktyg som omvandlar tal till text, vilket möjliggör 

omedelbar feedback om uttalet var korrekt eller inte (Tergujeff et al. 2017: 108, Blake 2017: 111).  

 

Kjellin (2002: 139) tar ställning till så kallade körövningar, som en del av språklärarna anser vara 

gammaldags, men som enligt hen har sin plats också i dagens undervisning. Att upprepa ord och 

uttryck är nödvändigt för att kunna lära sig det korrekta uttalet. Detta jämför Kjellin (2002) med 

idrottare som ska öva på en rörelse många gånger för att behärska den. Idén är densamma med 

uttalsövningarna. Att uttala ordet i kör med andra språkinlärare kan göra det lättare också för den 

blygare eleven att våga öva, eftersom hela gruppen inte lyssnar på den enskilda eleven. Detta kan öka 

självförtroende hos eleven. 

 

Övning som baserar sig på repetition kallas för implicit övning (Ellis 2009: 3). Implicita kunskaper 

är oanalyserade och lärs in omedvetet genom att man hör och imiterar, som i modersmålet (Tornberg 

2005: 163). Explicit övning sker däremot medvetet och innebär bland annat att man lär sig uttalsregler 
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eller fonetiskt alfabet (Tornberg 2005: 162, Ellis 2009: 3). Lintunen (2014: 174) påpekar att en 

kombination av mekanisk och kognitiv övning leder till effektiv inlärning. Hen skriver att det lönar 

sig, förutom att upprepa ord och uttryck, att göra språkinläraren medveten om målspråkets 

ljudsystem. 

 

Iivonen och Tella (2009: 269, 273) påpekar att det är en förutsättning för inlärning av mångsidiga 

språkkunskaper att man lär sig känna till skillnader mellan modersmålets och målspråkets ljudsystem. 

Också Lintunen (2014: 175) skriver att det lönar sig att jämföra målspråket med inlärarens modersmål 

särskilt då det gäller sådana ljud som inläraren upplever som svårast i målspråket. Iivonen och Tella 

(2009: 273) anser att det är viktigt för en finskspråkig inlärare att förstå att en bokstav och ett ljud 

inte är samma sak i det främmande språket. Därför ska inläraren ha möjligheten att lära känna till det 

fonetiska alfabetet (jfr Brinton 2012: 251, Tergujeff et al. 2017: 106).  Det stöder inlärningen att 

bekanta sig också med vokalkartor och bilder på talorgan som åskådliggör artikulationen och tungans 

position (Iivonen & Tella 2009: 273, Brinton 2012: 252, Tergujeff et al. 2017: 106). Dessutom ska 

man inte koncentrera sig på enstaka ljud och glömma bort intonation och prosodi som också kan 

ändra betydelsen av ett uttryck (Iivonen & Tella 2009: 273).  

 

Tergujeff och Kautonen (2017: 17) tar fram en motstridighet gällande undervisning av uttal. Trots att 

kommunikativ kompetens anses som viktig i dagens undervisning, har explicit undervisning av uttal 

minskat. Tergujeff et al. (2017: 100) påstår att det är ändamålsenligt att undervisa uttal explicit på så 

vis att inlärningen av uttal sker medvetet. Man lär sig inte målspråkets uttalsregler automatiskt. 

Inläraren kan till och med bo i en omgivning där målspråket talas men ändå höra fel, vilket leder till 

att man lär sig att uttala fel. 

 

Tergujeff et al. (2017: 100) rekommenderar ändå att man ska integrera uttalundervisningen i övrig 

undervisning så att man inte har till exempel separata lektioner om uttal. De påpekar att det är viktigt 

att uttalet alltid är med i språkundervisningen. Annars skulle inlärare kunna tolka det som extra, en 

del som inte är så väsentlig, om det behandlas separat bara då och då. Hinkel (2006: 116) påpekar att 

uttal ska undervisas i en kontext och uttalsundervisning ska möta kommunikativa behov.  Brinton 

(2012: 253–254) skriver att nyare undervisningsmetoder som till exempel spel, dialoger med luckor, 

övningar med informationsklyftor, problemlösning eller rollspel inte endast fokuserar på form utan 

tvingar inläraren att öva både uttal och kommunikation samtidigt. I dessa övningar blir det korrekta 

uttalet avgörande i budskapsmedlingen. 

 



17 

 

2.4 Feedbackens roll i undervisning av muntlig språkfärdighet  

 

Jag börjar detta avsnitt med att definiera termen feedback. Hattie och Temperley (2007: 81, 86) 

definierar feedback som information om ens prestation som kan ges av till exempel en lärare eller en 

skolkamrat. Typiskt får man feedback efter att först ha fått instruktioner som siktar på att stöda 

inlärning av vissa kunskaper. Enligt Hattie och Temperleys (2007) definition ska feedback bidra med 

svar på frågorna hur man gör och vad man ska göra näst. Wiggins (2012) påpekar att feedback 

beskriver hur det går att nå ett inlärningsmål. Hen skriver att feedback stöder inlärningen effektivast 

då den är målmedveten, konkret, kontinuerlig och konsistent. Feedback ska också ta hänsyn till 

eleven, den ska inte vara för komplicerat formulerad och det ska inte vara för mycket av den. 

Feedback ska ges i god tid, så snart som möjligt efter prestationen, och den ska berätta eleven vad 

hen kan göra bättre nästa gång. Enligt Brookhart (2017: 75) stöder feedback inlärningen effektivt 

endast då inläraren får möjlighet att använda det snart efter att ha fått feedbacken, det vill säga 

inläraren måste ges möjligheter att försöka igen. Nästa gången-feedback är inte effektiv, om nästa 

gång kommer för sent så att inläraren redan har glömt feedbacken.  

 

Tergujeff et al. (2017: 100–101) påpekar att det är nödvändigt för språkinläraren att få feedback om 

sina muntliga kunskaper för att hen kan koncentrera sig på det som är svårt för hen. Meningen är inte 

att inläraren blir ledsen och besviken på sina bristande kunskaper, utan att läraren hittar sätt att ge 

uppmuntrande feedback som hjälper eleven att utveckla sina kunskaper vidare. Förutom det som är 

svårt för inläraren ska man ta fram det som hen redan har lärt sig. Det är inte tillräckligt med feedback 

om den endast handlar om att korrigera fel. Att bli medveten om sitt framåtskridande motiverar 

inläraren att fortsätta. Att få höra att man har jobbat hårt kan också vara motiverande. Lintunen (2014: 

183) tillägger att man måste ta hänsyn till åldern, målsättningarna och uttalsmodellen när man ger 

feedback. 

 

Men hur ska man ge feedback i praktiken? Lintunen (2014: 183) påpekar att inlärarna brukar se sina 

muntliga kunskaper som mycket personliga, som en del av sin identitet, och därför ska den som ger 

feedback vara försiktig med sina ord och sitt sätt att ge feedback. Tergujeff et al. (2017: 101) anser 

att den bästa feedbacken ger läraren personligen till en elev, till exempel genom att skriftligt 

kommentera en inspelning där eleven läser en text högt eller talar fritt.  Då kan man ge mycket 

detaljerad feedback. 
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Läraren kan också kommentera elevernas tal då de övar i smågrupper, så att hela gruppen inte lyssnar 

på det som läraren säger (Tergujeff et al. 2017: 101).  Brown och Yule (1983: 53) anser dock att man 

inte ska avbryta övningar för att korrigera elevens uttal, utan ta upp eventuella fel först efter att eleven 

är färdig med övningen. Att bli korrigerad konstant kan upplevas som störande och frustrerande och 

därmed hindra inlärningen. Felen ska korrigeras för att språket ska utvecklas, men korrigering av fel 

ska inte leda till att språkinläraren inte vill öva mer (Rivers 1968: 191). Läraren kan också notera 

individernas fel i övningssituationen och ge feedback till hela gruppen genom att behandla svåra ord 

tillsammans med alla efter en övning (Rivers 1968: 191, Tergujeff et al. 2017: 101). Då ligger fokuset 

inte på en enskild elev, utan allas uppmärksamhet riktas mot vissa ord och uttryck. 

 

Kamratrespons är också ett sätt att ge och få feedback, men alla är inte eniga om hur den borde 

utnyttjas i undervisningen. Tergujeff et al. (2017: 101–102) påpekar att det går att använda 

kamratrespons också vad gäller muntliga kunskaper i ett språk, men läraren ska skapa noggranna 

instruktioner för sina elever i form av stödfrågor (Var det lätt att förstå eleven? Vad lyckades hen bra 

med? Vad kan hen öva mer?). Läraren ska alltså säkerställa att eleverna också får positiv feedback 

från varandra och att kritiken som eleverna ger varandra är konstruktiv. Brookhart (2017: 83) 

ifrågasätter nyttan med kamratrespons, eftersom eleverna naturligtvis inte kan ge lika nyttig feedback 

som läraren. De som får bättre feedback drar mer nytta av kamratresponsen än de som får slarvigare 

kommentarer, och dessutom kan vänskapsförhållanden påverka feedbacken så att den inte blir 

sanningsenlig. Brookhart (2017: 84) betonar att eleverna kan dra mer nytta av kamratrespons om sina 

arbetssätt i inlärningsprocessen än av kamratrespons om sina kunskaper. Att rikta elevernas 

uppmärksamhet mot arbetssätten och inlärningsprocessen kan också stöda inlärningen. 
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3 Distansundervisning  

 

Detta kapitel ger en översikt över litteratur om distansundervisning. I avsnitt 3.1 definieras begreppet 

distansundervisning och skillnaderna mellan planerad distansundervisning och distansundervisning 

under undantagsförhållanden diskuteras. I avsnitt 3.2 ligger fokus på språkundervisning på distans, 

och i avsnitt 3.3 diskuteras lärarens roll och inlärarens autonomi i distansundervisning. 

 

3.1 Distansundervisning och distansundervisning under undantagsförhållanden 

 

Distansundervisning kan definieras som ”a way of studying in which you do not attend a school, 

college, or university, but study from where you live, usually being taught and given work to do over 

the internet” (Cambridge Dictionary 2021). Denna definition motsvarar Whites (2006: 247) definition 

av distansundervisning. Enligt hen är det svårt att definiera distansundervisning på grund av dess 

många olika former, men oftast definieras distansundervisning efter de följande kriterierna: 

1) Läraren och inläraren befinner sig inte fysiskt på samma plats.  

2) I undervisningen används tekniska medier. 

3) I undervisningen används tvåvägskommunikation. 

4) Undervisningen ordnas av en utbildningsorganisation. 

 

Distansundervisning kan delas in i två former: synkron och asynkron undervisning. Synkron 

undervisning är tidsberoende och gruppbaserad, det vill säga alla i en grupp möter varandra vid vissa 

tidpunkter, medan en individ i asynkron undervisning kan planera sina studietider mycket 

självständigt. I synkron undervisning har man realtidskommunikation till exempel via chatt eller 

audio- och videokonferenser, medan kommunikation i asynkron undervisning inte sker i realtid. Då 

kan det vara fråga om skriftlig kommunikation via diskussionsforum eller e-post, men 

kommunikationen kan också ske muntligt via ljud- och videoinspelningar. (Bernard et al. 2004: 7–8, 

Murphy, Rodríguez-Manzanares & Barbour 2011: 584, Blake 2017: 110.) 

 

Med hänsyn till kontexten i denna avhandling är det nödvändigt att också ta upp skillnaden mellan 

planerad distansundervisning och distansundervisning under undantagsförhållanden. Hodges et al. 

(2020) konstaterar att distansundervisning i vanliga omständigheter kräver till och med mer än sex 

månader planering, medan distansundervisning under undantagsförhållanden tvingar utbildare att 
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övergå till distansundervisning med kort varsel på grund av en kris, som till exempel en hälsokris 

eller ett krig. Enligt Hodges et al. (2020) är syftet med distansundervisning under 

undantagsförhållanden att snabbt möjliggöra tillfällig tillgång till undervisning och inlärningsstöd på 

ett tillförlitligt sätt i en nödsituation. 

 

Moser, Wei och Brenner (2021: 2) tillägger, att formerna av distansundervisning under 

undantagsförhållanden kan variera mellan online-distansundervisning eller självständigt arbete. I 

denna avhandling är det fråga om distansundervisning som skedde online och synkrona 

videokonferensmöten ordnades enligt elevernas vanliga läsordning. Därtill skriver Moser, Wei och 

Brenner (2021: 4) att man behöver vissa kunskaper för att kunna undervisa språk effektivt på distans 

och under undantagsförhållanden har lärarna ofta ingen tidigare erfarenhet av distansundervisning, 

vilket leder till att lärarna blir tvungna att använda mer tid för att utveckla sig professionellt samt 

bekanta sig med nya teknologiska redskap och planera undervisningen på nytt.  

 

Distansundervisning under undantagsförhållanden har inte utforskats i samma utsträckning som 

planerad distansundervisning, och de rekommendationer som har getts för undervisning under 

coronapandemin baserar sig på litteratur om planerad distansundervisning. Därför anser Moser, Wei 

och Brenner (2021: 3) att det går att utnyttja samma litteratur också i forskning av distansundervisning 

under undantagsförhållanden. I de följande två avsnitten behandlar jag därmed närmare litteratur om 

planerad språkundervisning på distans. 

 

3.2 Språkundervisning och muntliga kunskaper på distans 

 

Språkundervisning på distans har utvecklats mycket under de senaste årtiondena och det har uppstått 

olika former av distansundervisning. De första formerna av distansundervisning handlade om att dela 

ut skriftligt kursmaterial, och på 1970-talet uppstod de första kurserna som utnyttjade flera 

medieformer. Det skriftliga kursmaterialet kompletterades med audio- och videomaterial genom att 

utnyttja till exempel radio, television och cd-skivor. Undervisningen handlade alltså om att dela ut 

material för självständig inlärning, och fokuset var på skriftliga kunskaper och hörförståelse, inte så 

mycket på produktion av det talade språket. Det nästa steget var, förutom att använda teknologin för 

att dela ut kursmaterial, att använda teknologin för tvåvägskommunikation mellan läraren och 

inlärarna, vilket tog läraren och inlärarna närmare varandra och gjorde det möjligt för läraren att ge 

feedback på inlärarens prestationer och kunskaper. Förutom skriftlig kommunikation via e-post 
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gjorde telefoner också muntlig kommunikation mellan lärare och inlärare möjligt. (White 2006: 248–

249, White 2017: 135.) 

 

Det nyaste och viktigaste draget i dagens distansundervisning är möjligheten till interaktiv 

undervisning och realtidskommunikation via audio- och videokonferenser, där det finns synkron 

kommunikation både mellan läraren och inlärarna och mellan individerna i en inlärargrupp. Medan 

de tidigare formerna av språkundervisning på distans till stor del handlade om självständig inlärning 

med kursmaterial och möjligheter till stöd och feedback från läraren, spelar det idag en stor roll att 

ha interaktiv kommunikation med både läraren och den övriga gruppen. Dagens undervisning handlar 

ofta om kombinationer av olika distansundervisningsformer, synkron och asynkron undervisning, 

samt användning av olika medier. Tyngdpunkten i dagens språkundervisning i distansmiljöer ligger 

på möjligheter till kommunikation och inlärning som social process. (Wang 2004: 379, White: 2006: 

248–249, White 2017: 134.) 

 

I de tidigare formerna av distansundervisning saknades möjlighet till tillräcklig muntlig interaktion, 

vilket enligt Wang (2004) var ett stort problem, eftersom språket både är ett medel och ett mål i 

språkinlärningen. Möjligheten att ordna audio- och videomöten via olika konferensplattformar ger en 

lösning. Wang (2004) gör skillnad mellan audiokonferenser, som möjliggör synkron muntlig 

interaktion, och videokonferenser, som möjliggör muntlig-visuell interaktion. Via ett audiomöte når 

man en ny nivå av kommunikation och har möjlighet att öva spontan muntlig kommunikation. Målet 

med språkinlärningen är ändå att lära sig att tala och kommunicera i det verkliga livet, men utan 

videobild motsvarar audiokonferenser inte autentiska situationer på grund av bristen på kroppsspråk. 

Dessutom kan videobilden minska känslan av isolation och ångest samt öka självförtroendet hos 

inlärarna. Wang (2004) skriver att ett synkront videomöte är den mest avancerade formen av 

distansundervisning för det möjliggör den för inlärningen nödvändiga interaktionen mellan 

språkinlärarna. (Wang 2004: 377–379.) 

 

Blake (2017: 114) påpekar att videokonferens har blivit en norm i och en central del av dagens 

distansundervisning, eftersom den ger ett alternativ till muntlig kommunikation som sker i 

klassrummet. Hen betonar ändå att kommunikation via videokonferens inte fullkomligt motsvarar 

kommunikation ansikte mot ansikte och både lärare och kursdeltagare behöver träning för att kunna 

undvika missförstånd som lätt uppstår i interaktionssituationer på distans. Fastän nyttan med synkron 

undervisning är uppenbar, skriver Blake (2017: 110) att asynkrona element också har sina fördelar. I 
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asynkrona inlärningssituationer har inläraren mer tid att planera och förbereda sig, vilket kan utveckla 

språkets noggrannhet och komplexitet samt göra inläraren mindre frustrerad. 

 

I videokonferensundervisningen lönar det sig att öva muntlig kommunikation med dialog- och 

diskussionsövningar som handlar om vardagliga ämnen, särskilt i början av kursen, enligt Wang 

(2007: 610). Blake (2017: 109) beskriver att övningarna ska handla om det verkliga livet, innehålla 

problemlösning eller informationsklyftor och förutsätta interaktion och samarbete mellan inlärarna. 

När inlärarnas språkliga förmåga är på tillräckligt hög nivå samt de har mer erfarenhet av att öva via 

videokonferensplattformen, kan enligt Wang (2007: 610) också olika rollspel och pedagogiska spel 

användas i undervisningen. Hen betonar rollen av differentiering, det vill säga att man tar hänsyn till 

inlärarnas individuella behov och kunskaper och erbjuder olika versioner av övningarna (Wang 2007: 

610).  

 

3.3 Distanslärares roll och inlärares autonomi 

 

Dagens konstruktivistiska syner på inlärning framhäver en mer elevcentrerad inlärningsmiljö i stället 

för en lärarcentrerad miljö, vilket blir allt viktigare på distans (Blake 2017: 107). I stället för att 

konstant styra övningssituationerna ska läraren råda och vägleda eleverna vid behov. Detta rollskifte 

är ofta utmanande för distanslärare (Blake 2017: 107, White 2017: 143). En orsak till detta är att 

inlärarna sannolikt behöver mycket stöd med nya undervisningsverktyg och tekniska problem (White 

2017: 143).  

 

Distanslärarens roll kan beskrivas som organisatorisk eller administrativ. När det är fråga om audio- 

eller videokonferensmöten är lärarens uppgift att ge inläraren möjligheter att öva muntlig 

kommunikation i synkrona övningssituationer (White 2006: 253). Hauck och Hampel (2005: 270) 

beskriver lärarens roll i kommunikativ språkundervisning som facilitator och organisatör som ser till 

att kommunikationen fungerar mellan eleverna. Enligt Hauck och Hampel (2005: 271) kan lärarens 

roll också beskrivas som administrativ, eftersom läraren ska arrangera möten, skapa möjligheter för 

eleverna att öva prata med varandra, dela ut kursmaterial till eleverna och planera tidsanvändningen 

på kursen. Blake (2017: 110) betonar betydelsen av lärarens roll som planerare, eftersom läraren ska 

välja och planera lämpliga och fungerande övningar, på grund av att inlärarna är tvungna att agera 

mer autonomt i övningssituationerna än i klassrummet. 
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Enligt White (2006: 253) är lärarens viktigaste uppgifter i distansundervisningen att ge instruktioner 

till eleverna och stöda inlärningen. I klassrummet kan läraren gå runt och hjälpa elever när de övar, 

och det samma ska man göra i audio- och videokonferensen, men enligt White (2006: 256) är det 

svårare att observera gruppdiskussioner på distans. Hauck och Hampel (2005: 270) påstår ändå att 

lärarens roll till och med är viktigare på distans än i klassrummet, eftersom den anonyma interaktionen 

utan kroppsspråk är mer utmanande för eleverna, och därför behöver de med stor sannolikhet stöd 

med övningar. White (2017: 243) betonar att lärarens uppgift är att motivera eleverna, eftersom det 

är mer sannolikt att en inlärare avbryter en kurs på distans än i närundervisning. Därför ska läraren 

uppmuntra interaktion mellan eleverna och syfta till att skapa en känsla av tillhörighet till en 

gemenskap. I närundervisningen sker detta mer naturligt, nästan av sig själv, men på distans har 

läraren en viktig uppgift att lägga märke till sociala relationer mellan kursdeltagarna.  

 

Dessutom ska läraren ta hänsyn till elevens individuella behov och stöda inlärningen med 

uppmuntrande feedback (White 2006: 254).  På grund av distansen kan det uppstå problem med 

lärarfeedback för eleven kan tolka feedbacken fel. Enligt White (2006: 254) är det mer sannolikt att 

läraren skulle diskutera feedbacken med eleverna i klassrummet, men på distans kan tröskeln att 

kontakta läraren angående feedback vara högre. Att korrigera individer ses också som lärarens 

uppgift, men det är svårare att korrigera tal i en videokonferens än i klassrummet (White 2006: 256). 

När det gäller felkorrigering på distans anser Hauck och Hampel (2005: 272) att det borde ske först 

efter övningen antingen anonymt med hela gruppen eller i form av personliga, skriftliga kommentarer.  

 

Förutom stöd och feedback ska läraren också visa förståelse och empati för elevens individuella 

kontext (White 2017: 143). Det går också att skilja mellan sociala och kognitiva distanslärare: den 

sociala läraren uppmuntrar eleverna till interaktion med varandra, medan den kognitiva läraren 

fokuserar på form och kännedom om språkets strukturer (Hauck & Hampel 2005: 271). I det ideala 

fallet utgörs lärarens undervisning av båda typerna (White 2006: 253). Wang (2007: 611) skriver att 

själva videokonferensen kan göra många nervösa att tala målspråket och för mycket uppmärksamhet 

på språkets form kan störa inlärarens prestation. Därför betonar hen att man i första hand ska syfta 

till att uppmuntra inlärarna och främja och stöda övning på distans. 

 

Som redan konstaterades har inlärare större autonomi i distansundervisning jämfört med 

klassrumskontexten (Hurd 2005: 9). Man måste vara mer självstyrande och aktiv också i interaktion 

med andra, eftersom större ansvar för inlärningen ligger hos eleven i en distanskontext än i 

klassrummet. Detta kan kännas förvirrande för eleven som är van vid att läraren är nära och styr 
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inlärningssituationerna (Hurd 2005: 15). Blake (2017: 107) betonar att autonom inlärning inte ska 

förväxlas med självstudier som sker totalt utan stöd av en lärare. 

 

Man kan uppleva att själva distanskontexten ökar känslan av anonymitet på grund av avsaknaden av 

kroppsspråk, särskilt när det är fråga om audiokonferenser utan bild, vilket kan kännas omotiverande 

för elever som längtar efter kommunikation ansikte mot ansikte. Motivation spelar en stor roll i all 

inlärning, men är avgörande speciellt för inlärare på distans. Enligt Hurd (2005: 15) kan 

distansundervisning i bästa fall vara både motiverande och självförtroendeökande, men utan 

tillräckligt tydliga instruktioner för det som görs självständigt kan det hända att inlärningen blir 

ofokuserad och svår. Trots den ökade autonomin hos inläraren är det också en av lärarens uppgifter 

att stöda motivation och inlärning genom att ge instruktioner och uppmuntrande feedback (White 

2006: 254). 
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4 Material och metod  

 

I det följande presenterar jag avhandlingens materialinsamlingsmetod, informanter samt 

analysmetod. I avsnitt 4.1 beskriver jag kvalitativ intervju som materialinsamlingsmetod och 

presenterar de intervjuade lärarna. Därnäst presenterar jag kvalitativ innehållsanalys och dess faser i 

avsnitt 4.2. 

 

4.1 Materialinsamling och informanter  

 

Som materialinsamlingsmetod använde jag mig av kvalitativa intervjuer med öppna frågor. Enligt 

Kvale och Brinkmann (2014: 65–66) kan kvalitativ intervju uppfattas som ett forskningsverktyg som 

har sin grund i fenomenologin och som utgår från antagandet att intervjumaterialet beskriver 

informanternas verklighet. En kvalitativ forskningsintervju syftar till att ”förstå världen från 

undersökningspersonernas synvinkel, utveckla mening ur deras erfarenheter” (Kvale & Brinkmann 

2014: 17). Som konstaterades i avsnitt 1.1 är denna studie fenomenologisk i och med att 

forskningsobjektet är lärarnas personliga upplevelser, och därför är kvalitativ intervju en lämplig 

materialinsamlingsmetod för denna avhandling.  Intervjuerna var halvstrukturerade, det vill säga jag 

hade en lista av öppna frågor som ställdes till varje intervjuperson (se bilaga 1), men jag ställde också 

uppföljningsfrågor och ändrade ordningen mellan de planerade frågorna, när jag ansåg att det var 

nyttigt. Eftersom jag använde mig av halvstrukturerad intervju som metod, kunde jag avvika från 

manuset i intervjusituationen (Magnusson & Marecek 2015: 47).  

 

Under december-januari 2020–2021 intervjuade jag fem gymnasielärare som anmälde sig via en 

Facebook-grupp och som hade erfarenhet av att undervisa i svenska på gymnasiet både i klassrum 

och på distans. Lärarna är av olika åldrar (26–54) och har olika antal arbetsår bakom sig. Lärarna är 

från olika håll i Finland, och eftersom man hade distansperioder också på hösten i några delar av 

landet, hade en del av lärarna lite mer erfarenhet av distansundervisning, men ingen av informanterna 

hade undervisat på distans före pandemitiden. En av lärarna hade också erfarenhet av 

hybridundervisning, där man kombinerar när- och distansundervisning. I avhandlingen syftar jag på 

lärarna med bokstaven L och siffrorna 1–5, från den första intervjun (L1) till den sista (L5). Jag 

presenterar lärarna närmare i tabell 1 nedan. 
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Tabell 1. Informanter 

 Ålder Undervisningsämnen Lärarerfarenhet Erfarenhet av distansundervisning 

L1 26 svenska, franska 4 år 3 månader + hybrid 

L2 54 svenska, franska 23 år 3 månader 

L3 35 svenska, turism 7–8 år 3 månader 

L4 30 svenska, tyska 3–4 år 3,5 månader 

L5 45 svenska, franska 17 år 4 månader 

 

Intervjuerna tog 30–47 minuter och gjordes på mitt och informanternas modersmål finska. Jag anser 

att vi hann prata mer och gå djupare in på ämnet, när fokuset var helt på ämnet och inte på språket. 

På grund av de rådande omständigheterna skedde intervjuerna via Zoom-videomöten. Jag spelade in 

intervjuerna med Zoom och transkriberade intervjuerna ordagrant. Noggrannare transkribering ansåg 

jag inte vara nödvändig, eftersom fokus i analysen ligger på det som sägs i stället för hur det sägs. 

Totalt spelade jag in 197 minuter intervjumaterial, vilket resulterade i 40 sidor transkriberad text. 

 

Via Zoom-möten var det enklare att nå lärare som bor i andra städer. En nackdel med att intervjua 

via videomöten är naturligtvis att den riktiga närvaron saknas. Interaktion, också ickeverbal 

kommunikation, spelar en central roll i en kvalitativ intervju (Kvale & Brinkmann 2014: 122–138; 

Ruusuvuori & Tiittula 2017), men jag anser att fördelarna uppväger nackdelarna i detta fall. 

Personligen tycker jag att videobilden stödde interaktionen ganska bra och intervjuerna liknade en 

intervjusituation på plats.  

 

Förutom av intervjuaren och informanten påverkas interaktionen av miljön (Kvale & Brinkmann 

2014: 122–138). Lärarna var vana vid videokonferensmiljöer och därför antar jag att Zoom-mötet 

inte skapade någon stress. L5 var på sin arbetsplats, närmare i en tom gymnasiekorridor, då intervjun 

gjordes, och L1–4 var hemma. Informanterna befann sig alltså i en bekant och avslappnad miljö under 

intervjuerna. Stämningen i intervjuerna var varm och jag hade känslan att lärarna hade lätt att svara 

på frågorna. De visade också intresse för avhandlingens syfte, vilket gjorde att det var lätt att intervjua 

dem om ämnet. 

 

Det finns vissa etiska frågor angående intervju som materialinsamlingsmetod. De två viktigaste är att 

garantera informanternas anonymitet och att ha deras samtycke till att delta i undersökningen. 

Anonymiteten säkras genom att man inte avslöjar informanternas namn eller annan personlig 

information som gör att det skulle gå att identifiera dem. Samtycket måste vara informerat så att 
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intervjupersonerna förstår vad syftet med intervjun och undersökningen är och hur materialet 

används. Intervjupersonen har rätten att vägra att delta samt att avbryta sitt deltagande när som helst. 

(Forskningsetiska delegationen 2019: 9–10.) Jag förklarade syftet med intervjun både i ett 

informationsbrev som jag skickade till lärarna på förhand (se bilaga 2) samt i början av intervjun, då 

varje informant muntligt gav sitt samtycke till deltagandet.  Därtill gäller det att vara noggrann med 

rapportering och försäkra att både intervjuutskrifterna och de översatta citaten i avhandlingen är lojala 

mot informanternas uttalanden (Kvale & Brinkmann 2014: 97–117). För att underlätta översättningen 

av exemplen till svenska omformulerade jag lärarnas svar så att talspråkliga drag utelämnades, men 

innehållet och budskapet förblev desamma. 

 

Intervjun med L1 fungerade som en pilotintervju så att jag eventuellt kunde ha dragit nytta av hens 

kommentarer och ändra på frågorna före de egentliga intervjuerna. Eftersom jag var nöjd med den 

första intervjun och inte gjorde några förändringar i intervjuguiden efter den, använde jag också den 

första intervjun som undersökningsmaterial. Jag hade inte tidigare erfarenhet av att intervjua och med 

undantag för L1 kände jag inte lärarna från förut, vilket gjorde att jag var naturligtvis lite nervös i 

början av intervjuerna. Jag var nöjd med mina intervjufrågor, men jag tror att en mer erfaren 

intervjuare skulle ha ställt flera uppföljningsfrågor för att tolka informanternas uttalanden under 

intervjun, vilket enligt Kvale och Brinkmann (2014: 206) bidrar till intervjuns kvalitet. 

 

4.2 Kvalitativ innehållsanalys 

 

Intervjumaterialet analyserades med kvalitativ innehållsanalys som är en systematisk metod för att 

beskriva och tolka (oftast skrivet) material. Intervjuutskrifterna tolkas genom att man först 

systematiskt kategoriserar innehållet in i kategorier enligt de teman som kommer fram. Fastän 

metoden är systematisk, är tolkningen också subjektiv. Metoden är lämplig för denna avhandling, 

eftersom materialet består av ostrukturerade texter och jag är ute efter kvalitativa beskrivningar av 

lärarnas upplevelser. (Schreier 2012: 1–8.) 

 

Tuomi och Sarajärvi (2018) beskriver att analysen består av tre steg: reducering, gruppering och 

abstrahering. Jag började med att reducera materialet genom att utelämna sådant innehåll som inte 

var relevant med tanke på mina forskningsfrågor, alltså allt som inte direkt anknöt till 

distansundervisning av muntliga kunskaper. Sådant var bland annat allt som lärarna berättade om 

distansundervisningen på en mer allmän nivå. Denna fas resulterade i ett Word-dokument med citat 
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som bestod av både enskilda meningar och större helheter med flera meningar. Därefter gällde det att 

gruppera materialet. Allra först sorterade jag citaten ur materialet utifrån vilken forskningsfråga de 

handlade om (undervisning av muntlig kommunikation, uttalsundervisning, feedback på muntliga 

kunskaper). Jag noterade att både synkrona och asynkrona element verkade vara centrala i 

undervisningen av muntlig kommunikation, och därför har jag valt att presentera lärarnas upplevelser 

av dem separat.  Därefter letade jag efter förekommande teman samt likheter och olikheter som kom 

fram i materialet, och utgående från dessa teman skapade jag övergripande kategorier för exemplen. 

Vissa ord eller uttryck styrde inte grupperingsfasen, utan avgörande var tolkningen av citatet i dess 

kontext. På detta sätt kom jag till sådana kategorier som tar hänsyn till lärarnas upplevelser av olika 

undervisningspraktiker, kommunikationens natur på distans, elevernas ökade autonomi samt 

distanslärarens roll på distans. Grupperingen av exemplen åskådliggörs och analyskategorierna 

presenteras i tabell 2.  

 

Tabell 2. Grupperingsfas och analyskategorier 

Citaten 

angående 

undervisningen 

av muntliga 

kunskaper på 

distans 

Citaten angående 

temat undervisning 

av muntlig 

kommunikation 

(fråga 1) 

Upplevelser av 

synkron 

undervisning via 

videokonferenser 

Upplevelser av muntlig kommunikation 

via videokonferens 

Upplevelser av smågruppsindelningens 

betydelse i övningssituationer 

Upplevelser av fungerande och icke-

fungerande övningstyper 

Upplevelser av elevernas ökade 

autonomi i övningssituationer 

Upplevelser av distanslärarens roll i 

övningssituationer 

Upplevelser av 

muntliga 

inlämningsuppgifter 

Upplevelser av fungerande övningstyper 

Upplevelser av inlämningsuppgifternas 

roll i undervisning 

Citaten angående 

temat 

uttalsundervisning 

(fråga 2) 

Upplevelser av olika övningstyper 

Upplevelser av korrigering av uttalsfel i synkrona 

övningssituationer 

Upplevelser av elevernas ökade autonomi i uttalsundervisning 

Upplevelser av distanslärarens roll i uttalsundervisning 

Citaten angående 

temat feedback på 

muntliga kunskaper 

(fråga 3) 

Upplevelser av skriftlig feedback på inlämningsuppgifter 

Upplevelser av spontana kommentarer i övningssituationer 

Upplevelser av kamratrespons på andras prestationer 
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Tuomi och Sarajärvi (2018) skiljer mellan materialdriven, teoridriven och teoristyrd analys. Den 

materialdrivna analysen genomförs utan färdiga teoretiska begrepp, och forskaren själv skapar 

teoretiska begrepp ur materialet. Då ska forskaren alltså inte låta teorin påverka sin tolkning av 

materialet. I den teoridrivna analysen utgår man från färdiga teoretiska begrepp som analyskategorier. 

Den teoristyrda analysen är en mellanform, en kombination av dessa två analysmodeller.  Min analys 

var teoristyrd, vilket betyder att jag inte utgick från några på förhand definierade kategorier till 

skillnad från en teoridriven analys. I den teoridrivna analysen tar man endast hänsyn till sådana 

exempel i materialet som passar i ens färdiga kategorier, men jag plockade ut citaten ur materialet 

utan några förutbestämda kategorier. Teorin styrde alltså inte genomgången av materialet, men den 

stödde grupperingen samt skapandet av kategorier och rubriker i analysfasen. Till skillnad från den 

materieldrivna analysen hjälpte teoribakgrunden alltså med tolkningen av materialet, men var inte 

som i teoridriven analys utgångspunkten för analysen. I den sista analysfasen, abstrahering, tolkade 

jag innehållet med hjälp av litteraturen och jämförde mina resultat med den kunskap som redan finns 

om ämnet.  

 

Fördelen med kvalitativ innehållsanalys är att den ger ett systematiskt sätt att behandla ett större, 

ostrukturerat undersökningsmaterial (Schreier 2012: 5). Jag hade 40 sidor transkriberat 

intervjumaterial och analysmodellen hjälpte mig att hitta det väsentligaste i materialet och strukturera 

det så att det gick att skriva en rapport om resultaten. Nackdelen med metoden är att den är mycket 

subjektiv. Särskilt då det inte är fråga om en teoridriven analys, beror kategoriseringen och tolkningen 

mycket på forskaren, det vill säga hur jag tolkar materialet och hurdana val jag som forskare gör i 

grupperingen av materialet. Det kan alltså konstateras att en annan forskare med samma 

undersökningsmaterial skulle kunna utföra analysen och strukturera resultaten på ett annat sätt. Tuomi 

och Sarajärvi (2018) poängterar att forskaren själv både skapar sitt forskningsproblem och tolkar sina 

resultat, och därför kan tillförlitlighet och objektivitet av iakttagelser i en kvalitativ undersökning 

ifrågasättas. Att bedöma tillförlitlighet hos en kvalitativ undersökning är ändå inte så enkelt, eftersom 

termerna reliabilitet och validitet lämpar sig dåligt i kvalitativ forskning på grund av att begreppen 

låter förstå att det finns bara en verklighet, en sanning som forskningen ska hitta (Tuomi & Sarajärvi 

2018.)  
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5 Lärarnas upplevelser av undervisning av muntlig kommunikation 

 

I detta kapitel svarar jag på min första forskningsfråga angående distansundervisning av muntlig 

kommunikation. Undervisningen bestod mestadels av synkrona övningssituationer via 

videokonferensplattformarna Teams, Zoom och Google Meet (avsnitt 5.1), men kompletterades 

också med asynkrona element, det vill säga olika slags muntliga inlämningsuppgifter (avsnitt 5.2).  

Tabell 3 sammanfattar resultaten gällande de synkrona övningssituationerna och tabell 4 angående 

de asynkrona elementen. 

 

Tabell 3. Lärarnas upplevelser av undervisning av muntlig kommunikation via videokonferenser 

Övning via 

synkrona  

video-

konferenser 

Muntlig 

kommunikation via 

videokonferens 

 Kommunikation utan bild var onaturlig och svår. 

 Lärarna upplevde det som utmanande att skapa naturliga 

kommunikationssituationer. 

 En del av eleverna verkade vara blygare och ångestfyllda. 

 Anonymiteten verkade ge en del av eleverna mod. 

Gruppindelningens 

betydelse i övnings-

situationer 

 En del av lärarna hade varierande smågrupper på sina 

kurser, medan en del av lärarna upplevde en fast och 

bekant smågrupp som viktig för lyckad övning på distans. 

Övningstyper 

 Lärarna upplevde dialog- och diskussionsövningar samt 

muntliga presentationer som fungerande på distans. 

 Det var svårt att differentiera övningar på distans. 

 Ordförklaringsspel eller längre grupparbeten upplevde 

lärarna inte som lämpliga på distans. 

Elevernas autonomi i 

övningssituationer 

 Eleverna ska vara mer självstyrande i 

övningssituationerna på grund av lärarens frånvaro. 

 Som en utmaning upplevde lärarna omotiverade och blyga 

elever. 

 Frivilliga övningssituationer gav eleverna frihet att välja 

om de deltar i övningarna eller inte. 

Distanslärarens roll i 

övningssituationer 

 Lärarens administrativa roll blev viktigare i och med att 

läraren ska möjliggöra övning, välja lämpliga 

övningstyper samt skapa en känsla av gemenskap i 

övningssituationerna. 

 En del av lärarna upplevde det som viktigt att kontrollera 

övningssituationerna, att ge stöd och hjälpa eleverna 

framåt samt att ge kommentarer och feedback till 

eleverna.  

 Brist på tid gjorde lärarens roll passivare än i 

klassrummet, och distanskommunikationen gjorde att 

lärarrollen kändes onaturligare. Det var svårt att notera 

elevernas individuella behov av stöd på distans. 
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Tabell 4. Lärarnas upplevelser av undervisning av muntlig kommunikation via muntliga 

inlämningsuppgifter 

Övning via 

muntliga 

inlämningsuppgifter 

Typer av 

inlämningsuppgifter 

 Som fungerande upplevde lärarna audio- och 

videoinspelningar samt presentation med inspelat 

tal. 

Behov av 

inlämningsuppgifter  

Inlämningsuppgifterna 

 visade lärarna vad eleverna kunde och inte kunde. 

 gav lärarna möjlighet att ge feedback till eleverna. 

 upplevdes som motiverande. 

 skapade variation i distansskoldagarna. 

 

 

5.1 Övning via synkrona videokonferenser 

 

I analysen delade jag in lärarnas upplevelser av övning via videokonferens under fem olika rubriker. 

Jag börjar med att diskutera muntlig kommunikation via videokonferens i avsnitt 5.1.1, 

smågruppsindelningens betydelse i övningssituationerna i 5.1.2 och olika övningstyper på distans i 

5.1.3. Avsnitt 5.1.4 handlar om elevernas autonomi och avsnitt 5.1.5 om distanslärarens roll i 

övningssituationerna. 

 

5.1.1 Muntlig kommunikation via videokonferens 

 

Enligt lärarna var det vanligare att eleverna inte hade kamerorna påknäppta på lektionerna, och 

därmed var det alltså oftare egentligen fråga om audiokonferens i stället för videokonferens. 

Orsakerna till detta var flera. Ibland var det helt enkelt inte möjligt att ha kamerorna påknäppta av 

tekniska skäl: antingen fungerade programmet inte när alla hade kameran påknäppta eller så hade 

eleverna inte någon egen kamera. Vanligare var det dock fråga om ett val. Om eleverna gjorde 

övningar med sina kompisar hade de mer sannolikt kameran påknäppt, för då är det trevligt att se 

varandra. Med en okänd kurskamrat var det inte så vanligt att ha kameran påknäppt. Dessutom 

betyder bilden att man ska visa sitt hem för de andra, vilket några upplevde som alldeles för 

personligt.  Ibland hade man av tekniska skäl inte ens möjligheten att prata med varandra, eftersom 

det fanns problem med mikrofonerna. L2 berättade att hens elever hittade på lösningar själv och övade 

till exempel via Whatsapp-samtal. Huvudsakligen gick det ändå att prata med varandra och öva 

muntlig kommunikation i smågrupper via den videokonferensplattform som användes. 
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Enligt både Wang (2004) och Blake (2017) liknar audiokonferenser inte autentiska 

kommunikationssituationer på grund av att det inte finns någon icke-verbal kommunikation som 

stöder kommunikationen. Lärarna upplevde precis avsaknaden av kroppsspråk och miner som ett 

problem. Videomöten utan bild ledde till att en stor del av naturlig kommunikation saknades. L3 

jämförde kommunikationssituationen med hur man i klassrummet har på sig munskydd och 

kommunikationen blir svårare på grund av att eleverna bara ser varandras ögon (exempel 1). På 

distans såg man inte ens ögonen, vilket gjorde att hen upplevde att interaktionen med eleverna var 

mycket svag. Till och med kommunikation på elevernas modersmål finska upplevdes som 

onaturligare än i närundervisningen. L4 berättade att eleverna pratade med varandra i överraskande 

ovänlig ton och hen trodde att kommunikationen skulle ha fungerat bättre i klassrummet där man ser 

varandra (exempel 2).   

 

Ex.1. ”Kun luokassa keskusteltiin maskit naamalla, niin sekin jo vaikutti, kun ei näe kuin silmät. Kyllä 

se on iso osa sitä kommunikaatiota. -- Se vuorovaikutus opiskelijoiden kanssa on paljon ohuempaa 

etäopetuksessa.”  [I klassen hade vi munskydd på oss och redan det att man bara såg varandras ögon 

påverkade kommunikationen. Det är alltså en stor del av kommunikationen. -- Interaktionen med eleverna 

är mycket svagare på distans.] 

 

Ex. 2. ”Aika semmoista kipakkaa kommenttia he antoivat kaverille. Normaalissa tilanteessa se olisi 

varmaan ollut ystävällisempää, mutta se oli vähän jotenkin outoa, kun he eivät näe sen kaverin naamaa.” 

[De kommenterade ganska ilsket till varandra. Under de normala omständigheterna skulle det kanske ha 

varit vänligare, men det var på något sätt lite konstigt när de inte såg varandras ansikten.] 

 

Enligt Wang (2004) har man via videokonferensen möjlighet att öva spontan muntlig kommunikation, 

men L1 upplevde det som utmanande att kunna skapa situationer för naturlig, spontan kommunikation 

på distans (exempel 3). Kommunikationssituationerna upplevdes inte som naturliga och autentiska. 

L5 jämför distansövning med övning i klassrummet, där situationerna inte heller kan vara helt 

autentiska, utan det är alltid fråga om låtsassituationer (exempel 4). På distans blir sådana situationer 

allt mindre autentiska, för man kan inte ens leka att man håller på att prata med någon i en viss fysisk 

kontext, till exempel att en elev köper en biljett som den andra säljer.  

 

Ex. 3. ”Minkä verran pystyy oikeasti luomaan sellaisia toimivia tilanteita, joissa sellaista spontaania 

keskustelua tulee. -- Haasteena on ehkä luonnolliset viestintätilanteet.” [Hur mycket kan man verkligen 

skapa sådana fungerande situationer där spontan diskussion uppstår. -- Utmaningen är kanske att skapa 

naturliga kommunikationssituationer.] 

 

Ex. 4. ”Kirjan tehtävät esimerkiksi on jo sinänsä sellaisia muka-tilanteita. Olet ostamassa lippua, vaikka 

et oikeasti olekaan. Luokassa se on edes jokseenkin normaalia, mutta etänä se on vaan sellaista epäaitoa.” 

[Till exempel övningarna i boken är sådana där låtsassituationer i och för sig. Du håller på att köpa en 

biljett, fastän inte på riktigt. I klassrummet är det åtminstone i någon mån normalt, men på distans känns 

det bara tillgjort.] 
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Videobilden kan minska ångest och öka självförtroende hos inlärare i distansundervisning (Wang 

2004), medan det utan bild kan förekomma känslor av isolation. Elevernas ångest och osäkerhet kom 

också fram i lärarnas svar. L1 hade diskuterat Teams-undervisningen med sina elever och märkt att 

åtminstone en del av eleverna upplevde kommunikation som underlig och till och med 

ångestskapande (exempel 5). L5 upplevde att eleverna verkade vara blygare på distans än i 

klassrummet (exempel 6) och enligt L3 ledde brist på närvaro under kursen till nervositet i 

provsituationerna (exempel 7). 

 

Ex. 5. ”Tilanne oli tosi uusi ja monelle aika jopa ahdistavakin. -- Osa sanoi, että se tuntuu tosi erikoiselta, 

kun he eivät näe toisiaan.” [Situationen var väldigt ny och för många till och med ångestskapande. -- En 

del sade ett det känns mycket underligt att man inte ser varandra.] 

 

Ex. 6. ”He ovat etänä arempia. Eivät kaikki, mutta lähestulkoon kaikki ovat kuitenkin etänä arempia.” 

[De är blygare på distans. Inte alla, men nästan alla är i alla fall blygare på distans.] 

 

Ex. 7. ”Suullisissa näytöissä heitä ehkä jännitti normaalia enemmän, koska se ympäristö oli sellainen, 

että siinä ei ollut sellaista läheisyyttä ja läsnäoloa ollut sillä kurssilla”. [I muntliga prov var de kanske 

mer nervösa än vanligtvis, eftersom omgivningen var sådan att det hade saknats en viss närhet och 

närvaro på kursen.] 

 

Fast videobilden enligt Wang (2004) kan minska ångest på distanslektioner, hade L1 också motsatta 

upplevelser. Enligt hen var det lättare för en del av eleverna att våga tala när andra inte såg dem 

(exempel 8). Fast det tydligt verkar påverka kommunikationen negativt att inte kunna se varandras 

ansikten på skärmen, kan ”anonymiteten” också på något sätt ge vissa elever trygghet och mod. Detta 

kan möjligtvis förklaras med att eleverna brukar betrakta sina muntliga kunskaper som mycket 

personliga, till och med som en del av sin identitet (Lintunen 2014). Också övningssituationerna i 

närundervisningen kan kännas svåra för de blyga eleverna, för de är rädda att genera sig själva genom 

att göra misstag (Rivers 1968). Därför kan anonymiteten och att kunna prata utan att vara tvungen att 

visa sitt ansikte leda till att en elev vågar mer.  

 

Ex. 8. ”Toisaalta osa myös sanoi, että uskaltaa ehkä jopa vähän enemmän, kun ei ole sitä naamaa siinä. 

Että se, mitä sanoo, ei yhdisty niin suoraan omiin kasvoihin.” [Å andra sidan sade en del också att de till 

och med vågar lite mer, när man inte ser ansiktet på skärmen. Att det man säger inte direkt anknyts till 

ens eget ansikte.]  

 

För en språkinlärare kan det vara bättre att ha färre åhörare och samtalspartner för det kan minska den 

kommunikativa stressen hos inläraren (Brown & Yule 1983). L4 och L3 poängterade hur man inte 

har hela gruppen omkring sig i övningssituationerna, till skillnad från klassrumsundervisning, och det 

kan faktiskt upplevas lättare att våga öva (exempel 9 och 10). I bästa fall känner man sin 

övningskamrat, vilket kan göra övning allt lättare, som syns i exempel 11 med L2.  
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Ex. 9. ”Siinä sai harjoitella aika pienessä ryhmässä. Onko se sitten helpompaa, uskaltaako ne paremmin, 

kun koko ryhmä ei ole kuuntelemassa.” [Man fick öva i en ganska liten grupp. Är det då lättare, vågar de 

mer när hela gruppen inte hör dem.] 

 

Ex. 10. ”Jos on tavallaan siinä luokkatilanteessa epävarmuutta, niin se harjoittelu etänä on ollut eri tavalla 

mahdollista, jos on voinut vaikka omassa huoneessa tehdä.” [Om man på sätt och vis känner sig osäker i 

klassrummet, kan det ha varit möjligt att öva på ett annorlunda sätt på distans, om man har kunnat öva 

till exempel i ett eget rum.] 

 

Ex. 11. ”Ujommat ehkä rohkaistuivat paremmin puhumaan, koska muut eivät kuule, mitä sanoo. -- Siinä 

oli vaan se pari, jonka opiskelija todennäköisesti tunsi.” [De blygare kanske vågade prata mer, eftersom 

de andra inte hör vad man säger. -- Man hade bara sitt par där som eleven sannolikt kände.] 

 

L3 och L4 tillade dock att det kan ha hänt att eleven har haft syskon i samma rum under lektionerna 

på grund av att både grundskolorna och gymnasierna hade all undervisning på distans, och då kan det 

ha varit svårare att göra muntliga övningar (exempel 12 och 13). Här blir den avgörande skillnaden 

mellan planerad undervisning och distansundervisning under undantagsförhållanden synlig. När det 

är fråga om ett val att delta i planerad distansundervisning, kan man också planera att delta i 

undervisning i en lugn miljö med arbetsro.  

 

Ex. 12. ” Voi olla sekin tilanne, että samassa tilassa on kaksi sisarusta tekemässä, eikä oikein voi sanoa 

yhtään mitään.” [Situationen kan också ha varit sån att det finns två syskon i samma rum, och då kan man 

inte säga något alls.] 

 

Ex. 13. ”Osalla siellä koko ajan juoksi pikkusisaruksia häiritsemässä.” [En del hade småsyskon som hela 

tiden sprang runt och störde där.] 

 

Fastän muntliga diskussionsövningar via videomöten i Loranc-Paszylks (2014) studie upplevdes som 

autentiska, stöder resultaten i denna avhandling annan forskning. Bristfällig kommunikation, som 

upplevdes som varken spontan eller naturlig, samt avsaknad av bild och kroppsspråk skapar 

utmaningar för muntliga övningssituationer på distans (jfr Hampel 2003, Yamada & Akahori 2009, 

Vurdien 2019). Denna anonymitet kan upplevas som ångestskapande, som i Hampels (2003) studie, 

där blyga studerande inte ens ville delta i övningssituationerna. I Hampels (2003) studie upplevdes 

anonymiteten som en utmaning, men enligt lärarna i min studie kan den också göra några elever 

modigare. Enligt lärarna kan det vara lättare för eleverna att våga för de kände mindre tryck att 

prestera bra på distans än i klassrummet omgivna resten av gruppen. Likadana resultat fick också 

Vurdien (2019) i sin studie. 

 

5.1.2 Gruppindelningens betydelse i övningssituationer 

 

En del av lärarna hade samma smågruppsindelning genom hela kursen, medan andra använde 

konferensplattformens automatiska indelning, vilket betyder att eleverna fick nya samtalsparter varje 
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gång, som framgår av L5:s svar nedan (exempel 14). Lärarna hade också tänkt på gruppindelningens 

betydelse i övningssituationerna, som syns också i och med att L5 ändrade på gruppindelningen vid 

behov, det vill säga om hen ansåg att gruppen kanske inte skulle fungera så väl. 

 

Ex. 14. ”Ryhmät vaihtelivat tunneittain. Käytin automaattista jakoa ja ryhmät menivät miten vain. Joskus 

jouduin ehkä vähän käsin vaihtelemaan, että itse asiassa joku on parempi siirtää toiseen ryhmään.”  

[Grupperna varierade från lektion till lektion. Jag använde den automatiska indelningen och grupperna 

blev som de blev. Ibland var jag tvungen att manuellt göra ändringar, om det var bättre att flytta någon 

elev till en annan grupp.] 

 

Enligt Rivers (1968) ska stämningen i övningssituationerna vara vänlig och eleven känna sig 

avslappnad med sin grupp. Dessutom kan en bekant miljö minska kommunikativ stress hos eleverna 

(Brown & Yule 1983). Det kom också fram att lärarna upplevde att det spelade en stor roll i 

övningssituationerna hur väl gruppmedlemmarna kände varandra på förhand och hur gruppen 

fungerade. Att man ungefär vet vem som sitter där bakom skärmen kan göra det lite lättare att öva 

tillsammans. L4 beskrev att det kan vara på något sätt känsligt att öva muntlig kommunikation, att 

det känns snabbt och personligt, jämfört till exempel med skrivövningar. Muntliga övningar gör man 

därför hellre med någon som man känner (exempel 15). Därför är det förståeligt att L4 ibland lät 

eleverna själv bestämma över grupperna. Hen poängterade också betydelsen av att känna 

kurskamraterna från tidigare, eftersom det är utmanande att lära känna varandra på distans (exempel 

16). Samma tanke hade L5 som trodde att distansövningarna kan ha varit mer utmanande för dem 

som nyligen har börjat sina gymnasiestudier, eftersom allt är nytt (exempel 17).  

 

Ex. 15. ”Suullisissa tehtävissä ollaan monesti aika sellaisella herkällä alueella. -- Niin siinä ehkä 

mielellään olisi just sen hyvän kaverin kanssa.” [I muntliga övningar är man ofta på ett sådant ganska 

känsligt område. -- Då är det kanske trevligt att man kan öva med sin goda kompis.] 

 

Ex. 16. ”Kuinka hyvin se porukka on ryhmäytynyt ennen etäopetusta. Varmaan toimii vähän paremmin 

sitten etänäkin, vaikkeivat he näekään toistensa naamoja.” [Hur bra eleverna har lärt sig känna varandra 

före distansundervisningen. Då fungerar den kanske lite bättre också på distans, trots att man inte ser 

varandras ansikten.] 

 

Ex. 17. ”Ensimmäisellä kurssilla opettaja on uusi, koulu on uusi, etäopetus on uutta, kaikki on uutta. Niin 

ne kynnykset ovat vähän isompia kaikessa.” [På den första kursen är läraren ny, skolan är ny, 

distansundervisningen är ny, allt är nytt. Då blir trösklarna till allt lite högre.] 

 

L3 upplevde att gruppdynamiken spelar en avgörande roll i inlärningen och bestämde att behålla 

samma gruppindelning genom hela kursen, om det inte fanns något problem som gjorde att gruppen 

inte fungerade bra tillsammans. Då finns möjlighet att gruppmedlemmarna i en smågrupp lär känna 

varandra under kursens gång och i bästa fall kan gruppen stöda individernas inlärning (exempel 18). 

  

Ex. 18. ” Mielestäni on hyvä, että edes se pienryhmä tutustuu toisiinsa kurssin aikana, eikä siitä irroteta, 

ellei ole pakko. -- Pidän hirveän tärkeänä sitä ryhmän keskinäistä vuorovaikutusta, ja joka kurssin lopussa 
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minulla on kysely, jossa on muun muassa kysymys, että koinko ryhmäläisten tukevani oppimistani. [Jag 

tycker att det är bra att åtminstone smågruppen lär känna varandra under kursen, och man inte tar eleven 

bort från den, om man inte måste. -- Jag anser att interaktionen mellan gruppmedlemmarna är jätteviktig, 

och i slutet av varje kurs har jag ett frågeformulär där det finns en fråga om eleven upplevde att 

gruppmedlemmarna stödde hens inlärning.] 

 

Eleverna i en grupp kunde också påverka varandras inlärning på ett negativt sätt. L1 beskrev 

utmaningen med omotiverade elever som inte ville öva alls. En omotiverad elev i smågruppen kunde 

leda till att ingen i gruppen gjorde något. Med andra ord hände precis det som Rivers (1968) beskriver, 

det vill säga att gruppmedlemmarna inte visar intresse för det som eleven säger. Det ledde till att L1 

först ändrade på gruppindelningen vid behov och till slut bestämde sig för att göra gruppövningarna 

frivilliga så att de motiverade eleverna kunde öva med varandra och hen kunde effektivt ge stöd och 

feedback till dessa elever (exempel 19).  

 

Ex. 19. ”Oli heitä, jotka eivät puhuneet hirveästi, ja oli heitä, jotka puhuivat ja olisivat halunneet puhua. 

Juuri siitä syystä aloin ensin vaihdella ryhmäjakoa ja loppukurssista harjoittelu oli vapaaehtoisuuteen 

perustuvaa.” [Det fanns elever som inte pratade så mycket och elever som pratade och skulle ha velat 

prata. Precis därför började jag först variera gruppindelningen och mot slutet av kursen blev det valfritt 

att öva.] 

 

Gruppdynamiken var också en av de faktorer som påverkade övning av muntlig kommunikation i 

klassrummet enligt Harjanne (2006), och det verkar vara en faktor som man ska ta hänsyn till särskilt 

i distansundervisning, då man inte lär känna varandra lika naturligt som i klassrummet. Med hänsyn 

till att själva kontexten av distansundervisning under undantagsförhållanden var ny och obekant för 

alla, drar jag slutsatsen att det kan löna sig att ha något oföränderligt och bekant för att stöda 

inlärningen i den nya situationen. 

 

5.1.3 Övningstyper 

 

De vanligaste övningarna på distans var olika dialog- och diskussionsövningar. De muntliga 

övningarna i den bokserie som användes verkar vara en fast del av undervisningen, vilket syns tydligt 

särskilt i exempel 20 för L3 kallar dem för lektionens grundstenar. Alla fem lärare tyckte att dialog- 

och diskussionsövningarna i kursboken nästan lika bra kunde tillämpas i distansundervisningen som 

i klassrummet. L2 och L4 upplevde att både prekommunikativa övningar, som AB-dialoger där den 

ena har det rätta svaret, samt friare kommunikativa diskussionsövningar fungerade bra på distans 

(exempel 21 och 21).  

 

Ex. 20. ”Kyllä mulla oli tavallaan ne kaikki peruspalikat. Pyrin siihen, että yksi suullinen tehtävä kirjasta 

olisi per oppitunti.” [Jag hade väl alla de där grundstenarna. Jag strävade efter att ha en muntlig övning 

från boken per lektion.] 
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Ex. 21. ”He tekivät aika paljon kirjasta niitä AB-paritehtäviä, joissa toisella on aina se oikea vastaus. -- 

Alussa tietysti pitää olla ohjattu tehtävä -- ja mitä pidemmälle mennään niin vähän vapaampia, että kerro 

ja anna joku esimerkki.” [De gjorde ganska många sådana AB-parövningar i boken där den ena alltid har 

det rätta svaret. -- I början måste man förstås ha en styrd övning -- och ju längre man kommer så kan de 

vara lite friare, att man ska berätta och ge ett exempel.] 

 

Ex. 22. ”Hyvin vähän mitään uutta tai erikoista tein, aika paljon opiskelijat tekivät kirjan paritehtäviä. 

Siellä on paljon näitä AB-tehtäviä, joissa peitetään toinen puoli, ja keskusteluja. Mielestäni ne toimivat 

ihan hyvin.” [Jag hade inte mycket något nytt eller speciellt, ganska mycket gjorde eleverna parövningar 

i boken. Där finns många sådana AB-övningar, där man döljer den ena sidan, och diskussioner. Jag tycker 

att de fungerade helt bra.] 

 

L4 beskrev också en friare diskussionsövning som inte fanns i kursboken och som hen hade upplevt 

som fungerande på den muntliga kursen. Den är också ett exempel på en avancerad övning, en 

kommunikativ aktivitet, som låter eleverna tala fritt och dessutom också förbereda sig inför övningen. 

Varje elev fick turvis inleda diskussion om ett tema och leda diskussionen i sin smågrupp (exempel 

23).  

Ex. 23. ”Suullisella kurssilla toimi ihan hyvin semmoinen tehtävä, että jokainen teki pienen, minuutin 

kahden alustuspuheenvuoron, jostain teemasta, vaikka kasvissyönti, ja sitten johti sitä keskustelua siinä 

pienryhmässä.” [På den muntliga kursen fungerade en sådan övning ganska bra där var och en höll en 

kort, en till två minuter lång inledning om ett ämne, till exempel vegetarianism, och sedan ledde 

diskussionen i sin smågrupp.] 

 

Som framgick av avsnitt 5.1.1 gjorde distansmiljön att kommunikationen inte upplevdes som 

autentisk, och L5 upplevde att detta minskade autenticiteten också hos dialogövningarna (exempel 

24). På grund av att man inte befann sig fysiskt på samma plats, kunde man inte förvandla 

dialogövningarna till mer autentiska rollspelsövningar, vilket kan fördjupa inlärningen (Rivers 1968). 

Det är förståeligt att lärarna upplevde detta som ett problem, eftersom övningarnas autenticitet spelar 

en avgörande roll i inlärningen (se avsnitt 2.2). 

 

Ex. 24. ”Ei voi edes leikkiä, että sinä saat minulta sen lipun tai minä näytän sinulle jotain kartalta.” [Man 

kan inte ens leka att du får biljetten från mig eller att jag visar dig något på kartan.] 

 

Enligt Wang (2007) är det viktigt att ta hänsyn till elevernas kunskapsnivåer och erbjuda olika 

versioner av övningarna. L5 upplevde dock att det inte gick att variera övningarna genom att ge 

instruktioner som avvek från bokens instruktioner, eftersom det verkade vara svårare för eleverna att 

följa med på distans. Att erbjuda olika variationer av bokens övningar för de snabba eleverna var 

svårt för man såg inte hela gruppen som i klassrummet, vilket ledde till att de som blev färdiga snabbt 

inte utnyttjade tiden med tilläggsövningar som de brukar göra i klassrummet utan väntade (exempel 

25). 

Ex. 25. ”Luokassa aika paljon pystyy varioimaan sitä tehtävän uudelleenkäyttöä. -- Jos etänä selittää, että 

tehkää tämä tehtävä eri tavalla kuin se lukee ohjeistuksessa, niin se harvoin toimii. -- Luokassa pystyn 

antamaan niille vaikka mitä lisätehtäviä, ja opiskelijat saa lisätreeniä, mutta etänä he käytännössä vain 
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odottavat.” [I klassrummet kan man ganska mycket variera hur man använder övningen på nytt. -- Om 

man på distans säger att man ska göra en övning på ett annat sätt än vad som står i instruktionerna, 

fungerar det sällan. -- I klassrummet kan jag ge dem hur många tilläggsuppgifter som helst och eleverna 

får mer övning, men på distans väntar de praktiskt taget bara.] 

 

Både L4 och L3 berättade att eleverna också gjorde muntliga presentationer som hölls i smågrupper. 

L4 tyckte att det fungerade bra med distanspresentationer, även om hen inte trodde det på förhand, 

medan L3 upplevde att tekniska begränsningar inte gjorde det så enkelt (exempel 26 och 27).  I 

klassrummet brukar L4:s elever hålla presentationer inför klassen, men på distans hölls de i 

smågrupper. Att hålla också presentationerna i smågrupper i stället för att presentera för hela gruppen 

är motiverat med hänsyn till kommunikativ stress hos eleverna. 

 

Ex. 26. ”Normaalisti pidetään luokan edessä suullinen esitelmä, mutta sekin tehtiin etänä. Opiskelija jakoi 

omaa näyttöään, ja se oli pienemmissä ryhmissä, noin viiden hengen ryhmät. Kyllä sekin toimi, olin ihan 

yllättynyt siitä.” [Vanligtvis håller man en muntlig presentation framför klassen, men också 

presentationerna hölls på distans. Eleven delade sin skärm, och det var i mindre grupper, ungefär fem 

personer i en grupp. Och det fungerade också, jag blev riktigt överraskad över det.] 

 

Ex. 27. ”Minulla on usein ollut pienet esitelmät pienryhmien kesken pidettävänä. Nytkin ne tehtiin, mutta 

siinä tuli tekniikkakin monella vastaan.” [Jag har ofta haft små presentationer som hålls i smågrupper. Vi 

gjorde också dem på distans, men då hade många problem med tekniken.] 

 

Lärarna kunde nämna ett par exempel på övningar som de inte såg som bra distansövningar. L1 

upplevde att ordförklaringsspel inte fungerade på distans.  Enligt Wang (2007) kan spel fungera i 

distansundervisning med elever som är vana vid att öva på distans och som har tillräckligt bra 

språkkunskaper, men L1 upplevde sådana övningar som krystade och lösryckta, och eleverna verkade 

inte våga förklara och gissa ord på distans (exempel 28). Det kan bero både på att kommunikationen 

via videokonferensen upplevdes utmanande (se avsnitt 5.1.1) och att det saknas autenticitet i denna 

övningstyp. För att kunna motivera inlärarna ska övningen likna en autentisk 

kommunikationssituation (se avsnitt 2.2). 

 

Ex. 28. ”Se on jotenkin niin teennäistä, sellainen, että pitää selittää jotain sanaa ja muut arvaavat, niin ne 

eivät oikein toimineet. Se oli jotenkin tosi irrallista, niin siinä oli kuitenkin tosi iso kynnys arvata ja 

selittää.” [Det är på något sätt så krystat. Att man ska förklara ett ord och andra gissar, sådant fungerade 

inte riktigt. Det var på något sätt jättelösryckt så tröskeln till att gissa och förklara var hög.] 

 

I klassrummet brukar L5 ha grupparbeten som kräver att eleverna jobbar tillsammans och skapar ett 

manus för en dialog, vilket kan fördjupa inlärning via dialogövningar enligt Rivers (1968). På distans 

ville L5 dock inte ens prova på denna övningstyp, eftersom hen upplevde att det skulle ha varit för 

krävande på distans på grund av att hen själv inte kunde vara där och stöda grupperna på samma sätt 

som hen kan göra i klassrummet (exempel 29).  
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Ex. 29. ”En myöskään teettänyt sellaisia ryhmä- tai paritöitä, joissa täytyy suunnitella vaikka 

käsikirjotusta tilanteeseen. Se olisi vaatinut opiskelijoilta ryhmän kesken tosi hyvää koordinointia ja että 

kaikki ovat aina paikalla ja että he keskenään kauheasti tekevät.” [Jag hade dem inte heller att göra sådana 

grupp- eller pararbeten där man till exempel ska planera ett manus för en situation. Det skulle ha krävt 

mycket koordination av gruppen och att alla alltid är på plats och att de sinsemellan arbetar mycket.] 

 

I distansundervisningen användes alltså dialoger och diskussioner i smågrupper samt muntliga 

presentationer, som är vanliga övningstyper i svenskundervisning också i klassrummet (Hakola & 

Hildén 2011, Ervasti 2017). Däremot nämnes inte samtal med hela gruppen som i Hakola och Hildéns 

(2011) studie kom fram som en typ av muntlig övning. Det upplevdes som viktigt att övningarna 

motiverade till autentisk-liknande kommunikation, vilket också stöder tidigare forskning (Harjanne 

2006), fastän övningarna inte upplevdes som lika autentiska som i klassrummet. 

 

5.1.4 Elevernas autonomi i övningssituationer 

 

Inlärarens autonomi ökar i distansundervisning, vilket kan vara utmanande för elever som är vana vid 

att enkelt få hjälp och stöd av läraren (Hurd 2005). En utmaning som alla lärare nämnde och som 

också framgår av L1:s och L2:s svar nedan var precis självstyrning och ansvarstagande, att eleverna 

över huvud taget gör de givna övningarna (exempel 30). L2 beskrev hur eleverna ofta koncentrerar 

sig på något helt annat än själva övningen, men på distans märker läraren det inte och kan inte heller 

göra något åt detta (exempel 31). 

 

Ex. 30. ”Isoin haaste on varmasti se, että opiskelija tekee oikeasti mitä pitää.” [Den största utmaningen 

är säkert att eleven verkligen gör det som hen ska.] 

 

Ex. 31. ”Opiskelijoilla saattoi lipsua ihan henkilökohtaisuuksiin keskustelu suomen kielellä aika monta 

kertaa. -- Luokassa sen kuulee, mutta etänä sitä ei näe.” [Eleverna började ofta prata om något personligt 

på finska. -- I klassrummet hör man det men på distans ser man det inte.] 

 

Som syns i L2:s svar nedan försökte en del av lärarna gå runt i smågrupper, men eftersom det fanns 

bara lite tid att följa varje grupp, var det till stor del elevernas eget ansvar att ta hand om 

övningssituationerna (exempel 32). L3 försökte kontrollera övning på den muntliga kursen genom att 

vara närvarande i varje smågrupp åtminstone en liten stund på varje lektion, men på de övriga 

kurserna förblev det elevernas ansvar att öva självständigt (exempel 33).  

 

Ex. 32. ”Miten opiskelijat niitä tehtäviä tekevät, niin sitähän ei voi aina tietää. Jos minulla on 16 ryhmää, 

niin kerkeän kaksi kertaa tunnin aika käydä katsomassa sitä ryhmää. Eli se jää aika lailla opiskelijan 

omalle vastuulle.” [Hur eleverna gjorde övningarna, det kan man inte alltid veta. Om jag har 16 grupper 

så hinner jag kolla gruppen två gånger under lektionen. Så det blir ganska långt elevens ansvar.] 

 

Ex. 33. ”Suullisella kurssilla pyrin olemaan ainakin pienen hetken läsnä jokaisen ryhmän kanssa, kun he 

tekivät suullista harjoitusta, mutta muilla kursseilla se jäi enemmän tai vähemmän opiskelijoiden oman 
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omantunnon varaan, että miten he saivat tehtyä.” [På den muntliga kursen försökte jag vara närvarande i 

varje grupp när de gjorde en muntlig övning, men på andra kurser var det mer eller mindre upp till 

elevernas samvete hur de övade.] 

 

L3 trodde att när hen inte kontrollerade övning i smågrupperna utan delade ut övningarna till eleverna, 

kan det ha hänt att ungefär en tredjedel av eleverna faktiskt gjorde dem (exempel 34). Hen ansåg ändå 

att det var viktigt att de som ville öva hade möjlighet till det, och därför var det bättre att dela ut 

övningarna i stället för att utelämna dem. Särskilt på den muntliga kursen märkte hen att elevernas 

provresultat var lägre än hen förväntade sig, vilket hen såg som ett tecken på att eleverna troligen inte 

hade gjort de övningar som hen delat ut till dem (exempel 35).  

 

Ex. 34. ”Jaoin siis AB-monisteet joko linkkinä tai tiedostona. En luopunut niistä kokonaan, mutta 

veikkaisin, että suunnilleen kolmasosa kolmenkymmenen hengen ryhmästä varmaan teki ne tehtävät. Eli 

oli se kuitenkin kymmenen enemmän kuin ei mitään.” [Jag delade alltså ut AB-kopior antingen som länk 

eller fil. Jag utelämnade dem inte, men jag skulle gissa att ungefär en tredjedel av 30 elever kanske gjorde 

övningarna. Så det var i alla fall tio fler än ingenting.] 

 

Ex. 35. ”Vaikka sitä oli harjoiteltu viikoittain, mutta käytännössä aina niin, että en ollut ikinä sitä 

kuulemassa, niin ne tulokset olivat heikompia, kuin mitä olisi ollut odotettavissa opiskelijoiden muun 

osaamisen kannalta. Koen, että se ehkä oli merkki siitä, että niitä tehtäviä oli hiukan jätetty tekemättä.” 

[Fastän det hade övats varje vecka, men praktiskt taget alltid så att jag inte hade hört dem öva, var 

resultaten svagare än man skulle ha förväntat sig med tanke på elevernas övriga kunskaper. Jag anser att 

det kanske var ett tecken på att de inte hade gjort alla övningar.] 

 

Ibland hände det att eleverna skenbart gjorde övningarna, men egentligen inte övade. Tidigare 

forskning visar att muntliga övningar kan vara svåra för en del av eleverna på grund av brister i 

ordförrådet (Harjanne 2006, Ruoho 2011), och denna utmaning tog också L2 upp i intervjun (exempel 

36). På distans är det lätt att utnyttja översättningsverktyg på nätet utan att någon kan se det.  L1 

oroade sig för elever som använde Google översätt på distanslektionerna i stället för att försöka själva 

(exempel 37). Enligt hen kan eleven bli van vid att agera på detta sätt och då blir det svårt att öva utan 

sådant stöd i klassrummet. Den ökade autonomin på distans kan alltså passivera en del av eleverna.  

 

Ex. 36. ”Sanaston puute, ei tiedä sanaa. Se on varmaan ihan tavallisin haaste.” [Brister i ordförrådet, att 

man inte känner ordet. Det är troligen den vanligaste utmaningen.] 

 

Ex. 37. ”Että opiskelija oikeasti tekee eikä vain vaikka laita Google-kääntäjään jokaista lausetta ja lue 

sieltä. -- Sitten kun mennäänkin takaisin luokkaan, niin miten sitä enää osaa?” [Att eleven verkligen övar 

i stället för att översätta varje mening med Google översätt och läser den där. -- Hur ska man då kunna 

öva när man går tillbaka till klassrummet?] 

 

Den ökade autonomin betyder också att eleverna ska styra övningssituationerna mer än i 

klassrummet, vilket kan kännas svårt för elever som behöver lärarens stöd i klassrummet (Hurd 2005). 

L3 nämnde att eleverna hade till exempel möjligheten att ta ansvar för att styra övningssituationen 

genom att självständigt byta grupp om paret inte var på plats. Lärarna brukade ändra också de fasta 
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smågrupperna i sådana fall, men enligt L3 märkte hen det alltid inte och då var det elevens uppgift 

att byta grupp (exempel 38). Hen upplevde ändå att tröskeln att göra detta självständigt verkade vara 

hög.  

Ex. 38. ”Kynnys siirtyä toiseen ryhmään, luulen, että se oli aika iso monelle. Luokassahan opettaja 

pystyisi heti uudelleen parittamaan.” [Jag tror att tröskeln till att flytta sig till en annan grupp har varit 

ganska hög för många. I klassrummet kunde läraren genast bilda nya par.] 

 

L5 upplevde att det var en stor utmaning för eleverna att ens komma i gång med övningarna på distans 

(exempel 39). Det var mycket tidskrävande att gå och hjälpa varje smågrupp att börja, och därför låg 

det större ansvar hos eleverna att använda tiden effektivt, men på grund av utmaningarna med 

distanskommunikationen var det svårt för eleverna att komma i gång. Det spelar också en roll i en 

övningssituation om eleven är pratsam eller blyg av naturen (Rivers 1968), och L5 upplevde att detta 

blev alltmer avgörande på distans, eftersom det var särskilt svårt för de blyga eleverna att våga prata 

först. Enligt Harjanne (2006) kan blyga och inåtvända elever uppleva utmaningar med muntlig övning 

i klassrumskontexten, och elevens personliga egenskaper verkar spela en stor roll också på distans. 

 

Ex. 39. ”Etänä se liikkeelle lähteminen on tosi vaikeaa, kun mikit ja kamerat ovat pois päältä. -- Kaikilla, 

jotka eivät ole niin sanottuja ekstroverttejä, on tosi paljon isompi kynnys lähteä tekemään sitä harjoitusta 

parin kanssa. -- Jotkut tarvitsevat opettajan sanomaan, että okei te olette pari.” [På distans är det väldigt 

svårt att komma i gång när man har mikrofonerna och kamerorna stängda. -- Alla som inte är så att säga 

extrovert har en mycket högre tröskel till att börja övningen med paret. -- Vissa elever behöver läraren 

som säger att okej ni är ett par.]  

 

Motivation spelar en avgörande roll i distansundervisningen, där eleverna är tvungna att ta mer ansvar 

för sitt lärande (se avsnitt 3.3). Också L1 märkte att sådana elever som inte verkade vara motiverade 

inte gjorde något alls och därför bestämde hen sig för att göra dialogövningarna på Teams-kanalerna 

frivilliga. På det sättet kunde hen effektivt hjälpa dem som faktiskt ville öva (exempel 40).  Med detta 

beslut ökade elevernas autonomi mer för de fick själv bestämma sig för att antingen delta i 

övningssituationen eller inte.  

 

Ex. 40. ”Voi tulla aina tiettyyn aikaan tekemään niitä keskustelutehtäviä. -- He, jotka oikeasti halusivat 

harjoitella, pääsivät tulemaan sinne ja saivat henkilökohtaista apua siihen.” [Man kan alltid komma och 

göra diskussionsövningarna vid en viss tidpunkt. -- De som verkligen ville öva kunde komma då och fick 

personligt stöd.] 

 

Fastän det ökade ansvaret hos eleverna kändes utmanande, tyckte både L2 och L1 ändå att det inte 

var för mycket begärt på gymnasienivå. Gymnasieutbildningen är valfri och därmed är det naturligt 

att eleven tar ansvar för sitt eget lärande. Lärarna hade förstås som uppgift att undervisa, men de 

ansåg inte att de var deras uppgift att tvinga eleverna att göra något (exempel 41 och 42). 
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Ex. 41. ”Lukio on kuitenkin vapaaehtoinen koulu, niin luotan siihen, että opiskelijat tajuavat, että miksi 

he ovat siellä oppitunnilla.” [Gymnasieutbildningen är ändå valfri så jag litar på att eleverna fattar varför 

de är där på lektionen.] 

 

Ex. 42.  ”Tällä tasolla tullaan ehkä siihen pisteeseen, että ohjeistan ja opetan ja näin, mutta jos joku on 

päättänyt ottaa kurssista vitosen ja tekee vain sen verran töitä, niin koen, että se on silloin hänen omalla 

vastuullaan eikä minun tarvitse ketään pakottaa.” [På denna nivå kommer vi kanske till den punkt att jag 

ger instruktioner och undervisar och så vidare, men om någon har bestämt att hen får en femma på kursen 

och att hen inte gör mer än vad som krävs så anser jag att det är elevens ansvar och att jag inte behöver 

tvinga någon att öva.] 

 

Den större autonomin upplevdes som utmanande på grund av dess påverkan på elevernas motivation. 

I Hampels (2003) studier upplevdes den ökade autonomin som motiverande, men då var det fråga om 

universitetsstuderande som studerade ett fakultativt ämne och som var vana vid att ta mer ansvar för 

sin inlärning. De intervjuade i denna avhandling undervisade både obligatoriska och valfria kurser i 

B1-svenska på gymnasiet och därför är det kanske förståeligt att de stötte på motivationsproblem. 

Moser, Wei och Brenner (2021) konstaterade att lärarna i USA upplevde det som svårt att hålla 

eleverna engagerade under pandemitidens distansundervisning, och mina resultat visar att 

svensklärarna upplevde likadana utmaningar med undervisningen av muntlig kommunikation. 

 

5.1.5 Distanslärarens roll i övningssituationer 

 

Distansärarens administrativa roll syns i att läraren ska skapa möjligheter för övning och dela ut 

material till eleverna (Hauck & Hampel 2005). L3 såg sin roll som administrativ i och med att hens 

uppgift var att möjliggöra övningen genom att skapa övningssituationerna till eleverna (exempel 43). 

Också L1 ansåg att hens uppgift var att möjliggöra övning, inte tvinga eleverna att öva, och därför 

gjorde hen gruppövningarna frivilliga mot slutet av en kurs i stället för att ha dem obligatoriska för 

alla, vilket framgick av avsnitt 5.1.4.  

 

Ex. 43. ”Otin ehkä sen roolin, että pyrin mahdollistamaan sen tekemisen. -- Kun suullinen tehtävä tulee, 

niin ollaan valmiina sen toisen ihmisen kanssa yhteydessä, eikä tarvitse alkaa luomaan mitään omia 

virityksiä siinä vaiheessa.” [Jag tog kanske den rollen att jag strävade efter att möjliggöra övningen. -- 

När det är dags för den muntliga övningen så är man redan i kontakt med den andra parten och behöver 

inte själv skapa kontakten då.] 

 

L1 tog också upp betydelsen av lärarens professionella utveckling och hur man ska tänka igenom sina 

undervisningspraktiker för att kunna göra undervisningen fungerande på distans (exempel 44). Nya 

praktiker som hen provade på i undervisningen av muntlig kommunikation var till exempel frivilliga 

övningssituationer (se avsnitt 5.1.3) och en presentation med inspelat tal, som jag skriver mer om i 

avsnitt 5.2.1. 
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Ex. 44. ”Jos yrittää toteuttaa tismalleen samanlaista opetusta kuin luokassa, niin siinä tulee aika paljon 

haasteita, koska se ei taivu se Teams tai Zoom siihen. Mutta jos haastaa myös sen oman opetustyylinsä, 

niin siellä saattaa olla aika paljonkin mahdollisuuksia.” [Om man försöker ge precis likadan undervisning 

som i klassrummet så blir det säkert många utmaningar, det fungerar inte via Teams eller Zoom. Men om 

man också utmanar sina egna arbetssätt kan man hitta ganska många möjligheter.] 

 

Distansläraren har också som uppgift att skapa en känsla av tillhörighet för eleverna, och enligt min 

tolkning gjorde L3 detta i de muntliga övningarna genom att behålla den fasta gruppindelningen 

genom hela kursen, vilket gav eleverna en bättre möjlighet att lära känna varandra (exempel 45). Om 

eleven inte känner någon på kursen och övningskamraten är ny på varje lektion, kan det vara svårare 

att få en känsla av att man hör till en gemenskap.  

 

Ex. 45. ”Joka kurssin lopussa on kysely, jossa kysytään muun muassa, että koinko kuuluvani joukkoon. 

-- Ei tuommoisessa kolmenkymmenen hengen Meet-tapaamisessa muodostu mitään ryhmää.”  [På slutet 

av varje kurs har jag ett frågeformulär där finns en fråga om eleverna kände att de hörde till gruppen. -- 

Via Meet-möten på 30 personer går det inte att skapa någon grupp.] 

 

Trots den ökade autonomin hos eleverna kan de behöva till och med mer stöd av läraren på distans 

än i klassrummet, eftersom kommunikation i den annorlunda omgivningen kan kännas utmanande 

(Hauck & Hampel 2005). Trots den ökade autonomin hos eleverna upplevde en del av lärarna att det 

var en av deras uppgifter att kontrollera övning i smågrupperna på samma sätt som de brukar göra i 

klassrummet och hjälpa eleverna framåt, om det fanns något som de undrade över (exempel 46 med 

L2). Det är också en av distanslärarens uppgifter att stöda inlärningen med feedback (White 2006), 

och när lärarna följde grupperna hade de också möjlighet att ge kommentarer till eleverna (exempel 

47 med L5 och exempel 48 med L1).  

 

Ex. 46. ”Ensinnäkin tarkkailen, että tekevätkö he mitä pitää. Kysyn joka kerta, että onko jotain 

kysyttävää, ja vähän aikaa kuuntelen.” [För det första observerar jag om de gör det som de ska. Jag frågar 

varje gång om det finns frågor och lyssnar en stund.] 

 

Ex. 47. ”Käyn siellä heippailemassa, että hienoa, te teette, hyvältä kuulostaa.” [Jag går och hälsar på 

eleverna, vad fint att ni övar, det låter bra.] 

 

Ex. 48. ”Vaihtelin kanavien välillä ja siellä annoin kommentteja.” [Jag gick fram och tillbaka mellan 

kanalerna och gav kommentarer där.] 

 

Att kontrollera hur eleverna övade på distans var dock svårt på grund av brist på tid. Enligt L2 hade 

man allt för lite tid för varje smågrupp för man kunde inte lyssna på hela gruppen samtidigt och genast 

notera behov av hjälp som i klassrummet, vilket ledde till att hens roll ibland kändes lite passivare 

(exempel 49). L5 nämnde samma problem med att kontrollera övningssituationerna. Till och med att 

uppmuntra eleverna att komma i gång med övningarna tog mycket mer av lärarens tid än i 
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klassrummet, där man snabbt ser vilka som behöver stöd och kan koncentrera sig på dem, i stället för 

att gå fram och tillbaka mellan grupperna för att se hur de gör (exempel 50).  

 

Ex. 49. ” Pystyi kuuntelemaan vain sitä yhtä paria kerrallaan, joten se käytettävissä oleva aika jäi aika 

pieneksi. -- Kun siirtyy ryhmästä toiseen niin sekin jo kestää. -- Ehkä seuraajan rooli enempi.” [Man 

kunde endast lyssna på en grupp åt gången så tiden som man hade på sig blev ganska kort. -- När man 

flyttar sig från en grupp till en annan så tar det också tid. -- Kanske snarare en följares roll.] 

 

Ex. 50. ”Lähiopetuksessa pystyy koko ajan ja tosi hyvin kontrolloimaan sitä koko pakettia. -- Se on 

työläämpää ja aikaa vievämpää saada kaikki tekemään tehokkaasti ja sen vahtiminen. Se on hankalaa, 

koska se on semmoista ryhmästä toiseen siirtymistä.” [I närundervisningen kan man hela tiden och 

mycket väl kontrollera hela paketet. -- Det är jobbigare och kräver mer tid att få alla att öva effektivt och 

vakta det. Det är svårt eftersom man ska gå fram och tillbaka mellan grupperna.] 

 

L4 upplevde sin roll som onaturlig på grund av att eleverna blir så medvetna om att läraren plötsligt 

lyssnar på dem, vilket kan också störa övningen. I klassrummet kan man ganska obemärkt lyssna på 

när eleverna talar när man går förbi, vilket hen upplever som mer naturligt och vilket inte stör 

övningen på samma sätt (exempel 51). Att läraren plötsligt kommer in i smågruppsamtsalet kan alltså 

både avbryta övningssituationen och öka den kommunikativa stressen hos eleverna. 

 

Ex. 51. ”Tuli sellainen kyttääjäolo. -- Tosi erilainen kuin luokassa, jossa voi vaan mennä jonkun viereen 

ja vähän sivukorvalla kuunnella. Siellä keskusteluryhmässä tulee äänimerkki, kun opettaja on paikalla, 

niin tuntui tosi oudolta se oma rooli.” [Det kändes som att jag vaktar dem. -- En mycket annorlunda roll 

än i klassrummet, där man kan gå förbi eleverna och lyssna. På distans blir det en ljudsignal när läraren 

kommer in i gruppsamtalet så den egna rollen kändes jättekonstig.] 

 

En av distanslärarens uppgifter är att fästa uppmärksamhet vid elevernas individuella behov, men L3 

upplevde det som svårt att reagera i tid på grund av kommunikationens natur på konferenser utan bild 

(exempel 52). Utmaningen att ta hänsyn till elevernas individuella behov kom också fram i avsnitt 

5.1.3 för lärarna upplevde det som svårt att variera övningstyperna för eleverna på olika 

kunskapsnivåer lika enkelt som i klassrummet. Mer information om elevernas behov fick lärarna 

genom muntliga inlämningsuppgifter som behandlas i avsnitt 5.2.  

 

Ex. 52. ”Oikea-aikaisen tuen täysi puuttuminen on haaste, koska ei pysty reagoimaan siihen, mitä 

opiskelija sanoo tai näyttää eleillään. Oma reagointi on pahimmillaan viikkoja myöhässä siihen nähden, 

mitä se olisi luokkahuoneessa.” [Det är en utmaning att det inte är möjligt att ge stöd till eleverna i rätt 

tid, eftersom man inte kan reagera på det som eleven säger eller gestikulerar.  I värsta fall reagerar jag 

några veckor senare än i klassrummet.] 

 

Som följd av den ökade autonomin hos eleverna och brist på tid att följa flera smågrupper upplevde 

en del av lärarna lärarens roll som lite passivare i distanssituationen, så att det handlade mer om att 

möjliggöra övning och följa från sidan. Som också Blake (2017) samt Hauck och Hampel (2005) 

konstaterar blev alltså den administrativa rollen viktigare när undervisningen blev mer elevcentrerad. 

Därtill ska läraren välja lämpliga övningstyper på distans enligt Blake (2017), och lärarna upplevde 
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också som viktigt att utveckla sina undervisningspraktiker så att de är lämpliga på distans. White 

(2017) skriver att distansläraren också ska sikta till att få eleverna att känna sig att de hör till en 

gemenskap trots den fysiska isolationen, och en del av lärarna i min studie gjorde detta genom att 

behålla den fasta smågruppsindelningen i de muntliga övningarna. Att stöda elevernas inlärning med 

feedback och stöd samt att notera elevernas behov upplevdes som lärarens uppgifter, som också White 

(2006) skriver, men enligt lärarna var det svårt att notera elevernas behov på distans. 

 

5.2 Övning via muntliga inlämningsuppgifter  

 

Förutom smågruppsövningar via online-konferenser använde lärarna också olika slags muntliga 

inlämningsuppgifter i undervisningen av muntlig kommunikation. Uppgifterna gjordes antingen 

individuellt eller i grupp. I detta kapitel presenterar jag först dessa inlämningsuppgifter i avsnitt 5.2.1 

och därefter hur lärarna ansåg om behovet av dessa övningar i distansundervisningen i 5.2.2. 

 

5.2.1 Typer av inlämningsuppgifter 

 

Muntliga inlämningsuppgifter skiljer sig från mer spontana smågruppsövningar för det handlar om 

sådana kommunikationssituationer där man har förberett på förhand och till och med kan skriva ner 

det som man vill säga. Den för muntliga kommunikationssituationer typiska snabbheten och 

spontaniteten samt tvåvägskommunikationen saknas i dessa övningar som innebär planering och 

inspelning. Målet är ändå att kommunicera så att man lyckas med att meddela sitt budskap till 

åhöraren, i detta fall alltså läraren. 

 

Lärarna använde både audio- och videoinspelningar som individuella inlämningsuppgifter på sina 

kurser. Övningarna kan kategoriseras som muntliga framställningar (Tornberg 2005). L2:s elever 

spelade in muntliga övningar som grundade sig på övningarna i kursboken och syftet var att öva prata 

om kursens temaområden med tanke på det muntliga provet på kursen (exempel 53). På L4:s kurs 

spelade eleverna in videor där de berättade om olika teman (exempel 54). L3 berättade om ett 

grupparbete där eleverna gjorde en video om sevärdheterna i sin hemstad (exempel 55). Meningen 

var att gå ute och spela in en video om sevärdheterna och presentera dem muntligt på videon. 

 

Ex. 53. ”Koostan kirjan tehtävistä kustakin teemasta sellaisen oman suullisen tehtävän ja se on Seesaw-

nimisessä ohjelmassa.” [Jag skapar en muntlig övning av övningarna i boken angående varje tema och 

den finns i programmet Seesaw.] 
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Ex. 54. ”Oli vaikka videointitehtäviä, että kerro rahankäytöstäsi tai jotain sellaista.” [Jag hade till exempel 

videoövningar där man ska berätta om hur man använder pengar eller något liknande.] 

 

Ex. 55. ”Opiskelijat kävivät kuvaamassa nähtävyyksiä ja tekivät niistä lyhyen 4–5 minuutin pätkän 

pienryhmissä.” [Eleverna gick och spelade in sevärdheter och gjorde en kort, 4–5 minuter lång video i 

smågrupper.] 

 

L1 planerade ett större projekt där eleverna gjorde en individuell presentation och spelade in sitt tal. 

Därmed kombinerade hen övning av både muntlig och skriftlig kommunikation i samma uppgift 

(exempel 56). Till skillnad från de muntliga presentationerna som behandlades i avsnitt 5.3 fanns det 

ingen publik, utan den självständigt inspelade presentationen lämnades in till läraren.  

 

Ex. 56. ”Siinä yhdistyi kirjallista tuotosta, suullista tuotosta ja tiedonhakua. -- Samalla tavalla kuin 

luokassa pitäisit esitelmän, mutta piditkin sen nyt itsenäisesti ja nauhoitit siihen sen puheen.” [I uppgiften 

övades samtidigt skriftlig produktion, muntlig produktion och informationssökning. -- På samma sätt som 

en presentation i klassrummet, men man håller presentationen självständigt och spelar in sitt tal.] 

 

Sådana synkrona element som lärarna upplevde som lämpliga i distansundervisning var olika audio- 

och videoinspelningar samt presentationer med inspelat tal. Enligt Blake (2017) har man nytta av 

också asynkrona element i undervisningen, för de kan hjälpa eleverna att utveckla noggrannhet och 

komplexitet samt vara mindre frustrerande än synkron övning. Lärarnas tankar om 

inlämningsuppgifternas roll i undervisningen behandlas i avsnitt 5.2.2. 

 

5.2.2 Behov av inlämningsuppgifter vid sidan av videokonferensövningar 

 

Lärarna upplevde att det fanns ett visst behov av muntliga inlämningsuppgifter. Som framgick av 

avsnitt 5.1.5 upplevde lärarna det som svårt att följa övningssituationerna i smågrupperna. L3 ansåg 

att det bästa med videouppgiften var att han fick se vad eleverna kunde och hurdana kunskapsbrister 

det fanns (exempel 57), eftersom det enligt hen var svårt att notera elevernas individuella behov under 

distansperioden (jfr avsnitt 5.1.5). Dessutom tyckte L1 att inlämningsprojektet spelade en betydande 

roll i undervisningen, eftersom Teams-övningarna på hens kurs blev frivilliga mot slutet av kursen, 

vilket betydde att hen inte såg alla elever öva under lektionerna (exempel 58). Förutom att notera 

kunskapsbrister hade lärarna också möjlighet att ge feedback på enskilda prestationer. Exempel på 

detta behandlas närmare i kapitel 7. 

 

Ex. 57. ”Se oli ehkä se paras tehtävä siinä mielessä, että sain myös itse tietoa, että mitä siellä on tapahtunut 

ja missä mennään.” [Det var kanske den bästa övningen eftersom jag själv fick veta vad som har hänt och 

var vi är.] 

 

Ex. 58. ”Kanavatyöskentelyä en pystynyt samalla tavalla monitoroimaan -- koin, että se oli ehkä vähän 

haastavaa loppupeleissä ja se toimivuus oli vähän vaihtelevaa. -- Oli kiva tehdä sellaista tehtävää, johon 

kaikkien oli pakko osallistua.” [Övningarna på kanalerna kunde jag inte övervaka på samma sätt -- jag 
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tyckte att det var lite svårt sist och slutligen och hur det fungerade varierade. -- Det var trevligt att ha en 

övning som alla måste delta i.] 

 

Fast inlämningsuppgifterna tog mer tid för det krävdes planering och förberedelser av eleverna, tyckte 

lärarna att det lönar sig att använda tid för dessa övningar på distans, eftersom olika övningstyper i 

bästa fall kan motivera eleverna. L1 beskrev hur hens elever hade upplevt presentationen som 

krävande men nyttig, på grund av att eleverna hade varit tvungna att aktivt fundera på hur de kan 

uttrycka sina budskap (exempel 59). I klassrummet skulle hen kanske ha använt mer dialogövningar 

i kursboken i stället för att använda mycket tid för ett projekt, men distansperioden gav hen mod att 

prova på något nytt. L3 hade använt videouppgiften tidigare i klassrummet och poängterade också att 

den kräver mycket tid och planering, men enligt hen kan den upplevas som motiverande. Under 

pandemitidens distansundervisning ansåg hen det särskilt viktigt att eleverna var tvungna att gå ut i 

frisk luft och fick variation i sin distansvardag, eftersom eleverna ofta satt hela skoldagen framför 

sina datorer (exempel 60).  

 

Ex. 59. ”Otin ehkä rohkeammin käyttöön sellaisia toimintatapoja käyttöön, joita en välttämättä luokassa 

olisi käyttänyt, kuten se että käytettiin paljon aikaa siihen projektiin. -- Sain siitä projektista paljon 

positiivista palautetta kurssin lopussa, tosi moni koki sen auttaneen hirveästi heidän kielitaitoaan.” [Jag 

använde kanske modigare sådana arbetssätt som jag inte nödvändigtvis skulle ha använt i klassrummet, 

som till exempel det att vi använde mycket tid på det där projektet. -- Jag fick mycket positiv feedback 

på projektet i slutet av kursen, jättemånga ansåg att det effektivt utvecklade deras språkkunskaper.] 

 

Ex. 60. ”Aika paljon aikaa joutuu opiskelija käyttämään siihen. -- Mutta se saattaa ehkä luoda jotain 

kipinää kieltenopiskeluun. -- Voi olla, että etäopetus hiukan vaikutti tehtävän valintaan. Halusin 

ehdottomasti ottaa sen mukaan, että he pääsivät vähän ulkoilemaankin ja tekemään vähän erityyppistä 

harjoitusta.” [Ganska mycket tid ska eleverna använda för det. -- Men det kan kanske tända en gnista att 

vilja lära sig språk. -- Distansundervisningen kan lite ha påverkat valet av övningen. Jag ville absolut att 

eleverna fick gå ute och göra en lite annorlunda övning.] 

 

På grund av den fysiska isolationen och den anonyma naturen av online-möten utan bild kan 

distansundervisningen vara omotiverande (Hurd 2005), och därför är det förståeligt att lärarna syftar 

till att motivera eleverna med omväxlande undervisningsmetoder. Autenticitet anses vara viktig och 

motiverande i muntlig övning (se avsnitt 2.2), och videouppgiften, där eleverna tar sig till en viss 

plats för att spela in en video om sevärdheterna där, ökar också autenticiteten hos uppgiften. Detta 

kan vara viktigt med tanke på att lärarna inte upplevde konferensövningarna som autentiska eller 

naturliga (se avsnitt 5.1.1). Sammanfattningsvis kan det konstateras att inlämningsuppgifterna gav 

lärarna nyttiga medel för att stöda inlärningen, notera elevernas behov av stöd samt motivera eleverna.  
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6 Lärarnas upplevelser av uttalsundervisning på distans 

 

I detta kapitel svarar jag på min andra forskningsfråga om uttalsundervisningen på distans.  Jag börjar 

med att presentera lärarnas upplevelser av olika typer av uttalsövningar (avsnitt 6.1) och korrigering 

av uttalsfel i muntliga övningssituationer (avsnitt 6.2). Därefter behandlas den ökade autonomin hos 

eleverna (avsnitt 6.3) samt lärarnas uppgifter som distanslärare i uttalsundervisningen (avsnitt 6.4). 

En översikt över kapitlet ges i tabell 5. 

 

Tabell 5. Lärarnas upplevelser av uttalsundervisning på distans 

Uttalsundervisning 

på distans 

Typer av uttalsövningar  

 Som fungerande övningstyper upplevde lärarna 

repetitionsövningar, inspelning av tal, genomgång av 

uttalsregler samt reflektion över svåra ord. 

Korrigering av uttalsfel i 

övning av muntlig 

kommunikation 

 Lärarna upplevde det som viktigare att uppmuntra 

eleverna att tala än att korrigera uttalsfel i 

övningssituationerna. 

 Lärarna upplevde det som viktigt att undvika att avbryta 

elevernas övning. 

 Chatten gav nya sätt att korrigera elevernas tal. 

 Lärarna föredrog gemensam genomgång av svåra ord med 

hela gruppen efter övningen. 

Elevernas autonomi i 

uttalsundervisning 

Eleven ska 

 delta i lärarledda synkrona övningar utan att läraren ser 

eller hör. 

 självständigt öva med utdelade inspelningar. 

 självständigt bekanta sig med utdelade uttalsregler. 

Distanslärares roll i 

uttalsundervisning 

 För en del av lärarna blev den administrativa rollen 

viktigare på grund av elevernas större autonomi och ökade 

självständiga övning i uttalsundervisningen, och som 

distanslärares uppgifter upplevdes att möjliggöra övning 

och att välja lämpliga arbetssätt. 

 Som distanslärarens uppgifter i uttalsundervisningen 

upplevde lärarna också att ge både korrigerande och 

uppmuntrande feedback, att notera elevernas individuella 

behov och motivera eleverna. 

 

 

6.1 Typer av uttalsövningar 

 

Lärarna tog först och främst upp implicita metoder, det vill säga övningstyper som baserar sig på 

repetition och imitation (se avsnitt 2.3). Lärarna upplevde att man kunde undervisa uttal med likadana 

metoder som de brukar göra i klassrummet, till exempel repetitionsövningar som L2 tog upp i 
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exempel 61. L5 upplevde det som en utmaning att hen inte hörde eleverna upprepa uttryck som i 

klassrummet, eftersom hen inte kunde be eleverna att ta vissa ord eller uttryck på nytt vid behov 

(exempel 62). På grund av att läraren inte hörde eleverna uttala gjordes övningarna ofta som 

självständiga övningar i stället för som lärarledda synkrona övningar som syns i exempel 63 med L4. 

 

Ex. 61. ”Pyrin toistattamaan sanat.” [Jag strävade efter att ha dem att upprepa ord.] 

 

Ex. 62. ”Joku tietty sana saattaa olla vaikea, tietty fraasi tai intonaatio saattaa olla vaikea. Lähiopetuksessa 

sen pystyy korjaamaan helposti, kun taas etänä sitä ei pysty ollenkaan kontrolloimaan.” [Ett visst ord kan 

vara svårt, en viss fras eller intonation kan vara svår. I närundervisningen kan man enkelt korrigera det, 

medan på distans kan man inte alls kontrollera detta.]  

 

Ex. 63. ”Kun ei kuule, mitä he tekevät, niin ne tehtävät tuntuvat vähän oudolta. -- Siksi oli enemmän sitä, 

että käykää itse kuuntelemassa äänitteet.” [Eftersom man inte hör hur de gör så känns dessa övningar lite 

konstiga. -- Därför bad jag oftare eleverna att lyssna på inspelningarna själva.] 

 

I synkrona övningssituationer hade eleverna varken kameran eller mikrofonen påslagen, vilket gjorde 

att övningstypen skilde sig från Kjellins (2002) körövning eftersom man inte upprepade ord och 

uttryck ”i kör”, utan isolerat från andra kursdeltagare. Som en positiv följd av distansundervisningen 

tänkte L3 att elever som känner sig osäkra i klassrummet kan ha vågat öva bättre hemma (exempel 

64). Detta antagande får stöd i hur språkinlärarna i Vurdiens (2019) studie kände sig säkrare på 

distans, på grund av att gruppen inte hörde dem tala som i klassrummet. Som också framgick 

angående undervisning av muntlig kommunikation i avsnitt 5.1.1 hade eleverna också sina syskon 

hemma på grund av pandemitidens distansundervisning på alla skolstadier, vilket också kan ha gjort 

det svårt att koncentrera sig på undervisningen och övningarna. 

 

Ex. 64. ”Toivon, että osa esimerkiksi pystyi ihan kovaan ääneen ääntämään niissä ääntämistehtävissä, jos 

on siinä luokkatilanteessa epävarmuutta.” [Jag hoppas att man kunde uttala mycket högt i 

uttalsövningarna, om man känner sig osäker i klassrummet.] 

 

En annan implicit metod som användes av lärarna var att eleverna spelade in sitt tal, särskilt när man 

läste en text högt. Också denna metod baserar sig på imitation för eleverna ska först lyssna på 

modellinspelningen och sedan repetera det som de hör, som syns i exempel 65 med L4. Enligt L1 

brukar eleverna vanligtvis läsa texterna högt för varandra i klassrummet, men hen upplevde att 

fördelen med inspelningarna var att tröskeln till denna övningstyp var låg på distans (exempel 66).  

 

Ex. 65. ”Olen antanut tehtäväksi etänä, että luepa tätä kappaletta ääneen. Kuuntele miten tämä äännetään 

ja sitten tee parhaasi, äännä.” [Jag har haft dem att läsa textstycken högt på distans. Att man ska lyssna 

på hur det här uttalas och sedan göra sitt bästa med uttalet.] 

 

Ex. 66. ”He lähettivät suullisen harjoituksen linkillä. Että lue ääneen, sellaisia, joita olisimme muuten 

tehneet luokassa. Vocaroo-äänitys toimi mielestäni tosi kivasti, sitä oli yllättävän matala kynnys tehdä.” 

[De skickade mig muntliga övningar via länkar. Sådana där man ska läsa högt, sådana som vi skulle ha 
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gjort i klassrummet. Inspelningarna med Vocaroo fungerade bra enligt min åsikt, tröskeln till att öva på 

det sättet var överraskande låg.] 

 

Också explicita metoder för inlärning av uttal nämndes av lärarna (se avsnitt 2.3). En explicit 

genomgång av uttalsregler var vanligt särskilt på den muntliga kursen enligt lärarna. L4 beskrev hur 

de gick igenom de centrala uttalsreglerna och uttalade exempelord efter läraren (exempel 67). 

Användning av fonetisk skrift är inte så vanligt i språkundervisning (Virkkula & Toivonen 2020), 

men L3 nämnde också hur hen i sin skriftliga feedback på elevernas inspelningar använde fonetiska 

symboler för att klargöra sina kommentarer (exempel 69).  

 

Ex. 67. ”Kirjan alussa on semmoinen tosi laaja ääntämispaketti, niin kävin sen sieltä läpi ja he ehkä 

äänsivät tahoillaan.” [I början av boken finns ett sådant där jätteomfattande uttalspaket och det gick jag 

igenom och de kanske uttalade med.] 

 

Ex. 69. ”Niihin kirjoittelin sitten foneettisia merkkejä heille.” [Där skrev jag fonetiska symboler till dem.] 

 

L4 berättade om en reflektionsövning där eleverna reflekterade över vilka ord de upplever svåra att 

uttala och varför (exempel 70). Jag anser att denna övning är explicit eftersom eleven är tvungen att 

fundera på vad det är som gör att vissa ord eller ljud är svåra, och där stöter man sannolikt på 

skillnader mellan svenska och finska. Att bli medveten om skillnaderna mellan modersmålet och 

målspråket är centralt i explicit uttalsundervisning (se avsnitt 2.3). 

 

Ex. 70.  ”Tein myös semmoisen pienen pohdintatehtävän, koska en kuullut sitä heidän ääntämistänsä, 

niin laitoin heidät kirjoittamaan muutamilla kysymyksillä, että mitkä näistä koit hankaliksi ja miksi.” [Jag 

gjorde också en sådan liten reflektionsövning, eftersom jag inte hörde dem uttala, så jag hade dem att 

skriva att vilka ord de tyckte var svåra och varför.] 

 

De explicita metoderna togs inte upp lika mycket som de implicita, vilket stämmer med tidigare 

forskning (Virkkunen & Toivola 2020). Inspelningar verkade vara en central övningstyp under 

distansperioden, fastän den användes av bara en liten del av lärarna i Hakola och Hildéns (2011) 

undersökning. I stället för att läsa texter högt i par, som man ofta gör också i klassrummet (Virkkunen 

& Toivola 2020), läste eleverna texterna högt själva och spelade in sitt tal. En del av lärarnas 

undervisningspraktiker ändrades så att uttalsövningarna blev mer självständiga. Elevernas ökade 

autonomi angående uttalsundervisningen behandlas närmare i avsnitt 6.3. Uttal och produktion av 

ljud övas också implicit alltid när man övar produktion av talat språk, och därför tar jag också upp 

lärarnas upplevelser av felkorrigering i övningssituationerna härnäst i avsnitt 6.2.  
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6.2 Korrigering av uttalsfel vid övning av muntlig kommunikation 

 

I detta avsnitt behandlar jag lärarnas upplevelser av felkorrigering i muntliga övningssituationerna på 

distans. Alla lärare upplevde att möjligheterna att korrigera elevernas uttal inte var många vid 

distansövningarna på grund av att eleverna övade i flera smågrupper och läraren inte hörde eleverna 

öva lika mycket som i klassrummet. Om de råkade höra uttalsfel, korrigerade de dem ibland, som 

framgår av både L2:s och L3:s svar nedan (exempel 71 och 72).  

 

Ex. 71. ”Jos kuulen luokassa, että joku sanoo väärin toisella puolella luokkaa, niin voin käydä 

korjaamassa. Nyt kuulin vain sitä yhtä paria, jonka luona olin. -- Kyllä sitä ääntämistä pystyi korjaamaan, 

jos huomasi sen virheen siinä.” [Om jag hör i klassrummet att någon säger fel på andra sidan av 

klassrummet så kan jag gå och korrigera dem. Nu hörde jag bara det par som jag var med. -- Man kunde 

ju korrigera uttalet om man noterade felet där.] 

 

Ex. 72. ”Jos olimme siinä samassa pienryhmätilassa, niin ehkä jotain pientä korjausta annoin.” [Om vi 

var i samma smågruppssamtal så korrigerade jag kanske lite.]  

 

Muntliga kunskaper kan upplevas som mycket personliga, och det kan kännas svårt att få 

kommentarer på felaktigt uttal (Lintunen 2014). Därtill kan det upplevas som störande och 

frustrerande att bli avbruten, särskilt på distans (Brown och Yule 1983, Wang 2007). Lärarna ansåg 

också att det inte lönar sig att avbryta elevernas övningsdiskussioner för det viktigaste är att de över 

huvud taget övar och pratar, som till exempel L4 beskriver i exempel 73. L1 nämner också läroplanen 

och hur den betonar kommunikativitet i muntlig övning, och därför är det inte nödvändigt att korrigera 

uttalsfel om de inte hindrar förståelse (exempel 74). L1 berättade att hens elever önskade att läraren 

inte avbryter övningen för att kommentera, för det känns särskilt utmanande att bli avbruten på distans 

(exempel 75), men hen upplevde det som lätt korrigera eleverna när det uppstod en paus i övningen 

(exempel 76).  

 

Ex. 73. ”Haluan vain, että he puhuvat. Jos siellä on jotain tosi räikeitä juttuja, niin saatan sanoa.” [Jag vill 

bara att de talar. Om det förekommer något mycket grovt så säger jag kanske det.]  

 

Ex. 74. ”Opetussuunnitelmassa tosi paljon puhutaan viestinnällisyydestä -- mulla on ehkä sellainen 

nyrkkisääntö, että jos en pysty ymmärtämään, mitä opiskelija puhuu, niin sitten keskeytän.” [I läroplanen 

talar man jättemycket om kommunikativitet – jag har kanske en sådan tumregel att om jag inte förstår 

vad eleven säger så avbryter jag.] 

 

Ex. 75. ”Kaikki sanoivat toivovansa tosi paljon, että ei keskeytettäisi, koska kokevat sen etenkin 

tällaisessa etäopetustilanteessa tosi vaikeaksi.” [Alla sade att de hoppas att man inte avbryter dem 

eftersom de upplever det som jättesvårt särskilt i sådana här undervisningssituationer på distans.] 

 

Ex. 76. ”Tietenkin, jos tuli sellainen tauko, niin saatoin siinä kohdassa sanoa, että hei muistatteko, miten 

se g nyt äännettiin tiettyjen kirjainten edessä.” [Naturligtvis, om det uppstod en paus, så sade jag kanske 

att hej kommer ni ihåg hur man uttalar g före vissa bokstäver.] 
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Online-möten gav också lärarna nya möjligheter. För att inte avbryta den pågående övningen 

korrigerade L1 uttalsfel via chatten (exempel 77). L1 nämnde också att hen kunde använda chatten 

för att skicka länk till ordboken och ge eleven instruktioner att själv lyssna på uttalsmodellen 

(exempel 78).  

 

Ex.77. ”Minulla oli yleensä tapana kirjoittaa sinne chattiin. -- Se mielestäni toimi tosi kivasti.” [Jag 

brukade vanligtvis skriva i chatten. -- Det tyckte jag fungerade jättebra.] 

 

Ex. 78. ”Saatoin antaa tehtäväksi, että tässä on linkki sanakirjaan, menepä kuuntelemaan sieltä tällainen 

sana.” [Ibland gav jag som uppgift att här har du länken till en ordbok, lyssna på detta ord.] 

 

Lärarna brukade gå igenom några svåra uttryck tillsammans efter att övningen i smågrupper var över, 

som framgår av exempel 79 med L1, vilket är ett sätt att undvika avbrott i övningssituationerna i 

smågrupper genom att allas uppmärksamhet riktas mot sådana ord och uttryck som är svåra för bara 

en eller några elever (Tergujeff et al. 2017). L1 brukade skapa en sammanfattning av svåra ord och 

uttryck enligt de fel som eleverna gjorde i övningssituationerna och gå igenom dem med hjälp av en 

PowerPoint-presentation på nästa lektion (exempel 80). På det sättet syftade hen till att minska den 

kommunikativa stressen hos eleverna, vilket är särskilt viktigt på distans för eleverna kan uppleva 

direkta kommentarer som svåra (exempel 81). 

 

Ex. 79. ”Kun palattiin niiltä kanavilta yhteiseen puheluun, niin siinä saatoin muutaman kohdan napata 

yhteisesti, vaikka vain yhdellä olisi ollut sen g:n kanssa ääntämisongelmaa.” [När man kom tillbaka från 

kanalerna till det gemensamma samtalet så tog jag ibland upp några punkter tillsammans, även om det 

bara var en elev som hade haft problem med uttalet av g.] 

 

Ex. 80. ”Sen lisäksi, että korjasin siinä tilanteessa, niin saatoin myös ottaa itselleni ylös niitä virheitä -- 

ja sitten seuraavalle tunnille olin tehnyt niistä sellaisen PowerPointin.” [Förutom att korrigera där i själva 

situationen skrev jag också ibland ner några fel -- och gjorde en PowerPoint-presentation av dem för 

nästa lektion.]  

 

Ex. 81. ”Jotta kenellekään ei tule sellaista oloa, että sinä olet huono ja väärin teet.” [För att ingen skulle 

känna sig dålig och att de gör fel.] 

 

Också lärarnas lärarerfarenhet och kunskap om sitt läroämne syns i deras svar, för de vet på förhand 

vilka ord som brukar vara svåra för eleverna. L2 nämnde att hen ofta fäste särskild uppmärksamhet 

vid sådana ord med hela gruppen (exempel 82). L5 berättade att hen brukade ta upp sådana ord som 

hen visste att kommer att vara utmanande för eleverna redan innan man började med övningen 

(exempel 83). 

 

Ex. 82. ”Monesti äännätän vielä ne sanat, joiden tiedän olevan vaikeita, kaikkien kanssa porukassa.” 

[Ofta har jag dem att på nytt uttala de ord som jag vet är svåra tillsammans med hela gruppen.] 

 

Ex. 83. ”Kun on jo niin kauan tehnyt tätä hommaa, niin tietää jo ennalta, että mitkä sanat ovat hankalia, 

ja niihin pystyy kiinnittämään huomiota jo etukäteen. Että kun lähdette tekemään tätä tehtävää, niin täällä 
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on tämä sana fortsätta. [När man redan har gjort detta så länge så vet man på förhand vilka ord som är 

svåra, och man kan fästa uppmärksamhet på dem redan på förhand. Att när ni gör denna övning så har vi 

här ordet fortsätta.] 

 

Sammanfattat kan det konstateras att lärarna upplevde att korrigera fel som en viktig del av 

uttalsundervisningen också under distansperioden, men man ville undvika att avbryta den pågående 

övningen. Lärarna kan sägas vara både sociala och kognitiva på distans då de både uppmuntrar 

eleverna att tala och korrigerar deras uttal, vilket enligt White (2006) är det ideala fallet i 

distansundervisningen. Viktigare tycks ändå vara att uppmuntra eleverna prata än att fokusera på 

eventuella fel, som också Wang (2007) skriver. Felkorrigering i och efter muntliga övningar visar 

också att uttal undervisas och övas integrerat med annan muntlig övning, som både Hinkel (2006) 

och Tergujeff et al. (2017) rekommenderar.  

 

6.3 Elevernas autonomi i uttalsundervisning 

 

I avsnitt 5.4 kom det fram att elevernas autonomi och ansvar ökade vid övning av muntlig 

kommunikation under distansperioden, och detta gällde också övning av uttal. På grund av att 

eleverna inte hade kamerorna eller mikrofonerna påknäppta i repetitionsövningarna på lektionen, 

kunde lärarna inte riktigt veta om de deltog i övningarna eller inte. Enligt L3 berodde det alltså på 

eleven om hen övade eller inte (exempel 84).  

 

Ex. 84. ”Minä tai kirjasarjan äänite lausui ja opiskelijalla oli mahdollisuus lausua perässä eli se on ihan 

hänestä itsestään ollut kiinni, onko hän sitä tehnyt.” [Jag eller bokseriens inspelning uttalade och eleverna 

hade möjlighet att upprepa efter det så det har berott helt på eleven själv om hen har gjort det.] 

 

Som framgick av avsnitt 6.1 gav en del av lärarna repetitionsövningar som självständiga övningar 

genom att dela ut inspelningar, vilket vidare ökade elevernas autonomi och ansvar för eleven ska öva 

själv utan att läraren styr övandet. Detta syns också i L4:s svar i exempel 85 för hen nämnde att hen 

inte kunde veta om eleverna övade eller inte. Också L3 brukade dela ut modellinspelningar till 

eleverna så att de självständigt kunde lyssna på dem (exempel 86). L3 berättade också att 

uttalsreglerna alltid var tillgängliga för eleverna, och han uppmuntrade dem att bekanta sig med dem 

och utnyttja dem vid muntliga övningar (exempel 87). Också i dessa arbetssätt syns alltså elevernas 

självständighet. 

 

Ex. 85. ”Ehkä se oli enemmän sitä, että kuunnelkaa itse sieltä nauhalta, mutta en sitäkään tiedä, että 

kuuntelivatko he.” [Kanske lyssnade eleverna oftare självständigt på inspelningarna, men jag vet dock 

inte om de gjorde det.] 

 



54 

 

Ex. 86. ”Kurssiohjelmassa, joka on opiskelijalle auki koko ajan, niin siinä on aina ne kirjasarjan 

äänitteet.” [I kursprogrammet, som hela tiden är tillgängligt för eleverna, har man alltid tillgång till 

bokseriens inspelningar.] 

 

Ex. 87. ”Ehkä yritin enemmän muistuttaa opiskelijoita kurkkaamaan siitä kirjan ääntämispaketista. Jos 

se on joku näistä kirjaimista, niin tuolta se löytyy.”  [Kanske försökte jag påminna eleverna mer om att 

kolla det där uttalspaketet i boken. Om det är en av dessa bokstäver så hittar ni den där.]  

 

L1 uttryckte explicit att hen tyckte att det var elevernas ansvar att ta mer ansvar för sin inlärning 

också angående uttal. Eftersom eleverna hade inspelningar i undervisningsmaterialet och de lämnade 

in uttalsövningar med inspelningarna som utgångspunkt, upplevde hen att det inte finns något stort 

behov att behandla uttal på lektionerna (exempel 88). 

 

Ex. 88. ”Koin, että ääntäminen oli enemmän opiskelijan vastuulla siinä mielessä, että he pystyivät 

nettimateriaalista kuuntelemaan niitä ääntämismalleja ja sitten pyysin niistä tavallaan tehtäviä. -- En 

kokenut ehkä sitten tarpeelliseksi enää erikseen hirveästi käydä niitä tunneilla läpi.” [Jag ansåg att 

eleverna hade mer ansvar för uttalet eftersom de kunde lyssna på modellinspelningarna i nätmaterialet 

och sedan bad jag om inlämningsuppgifter om dem. -- Därför tyckte jag kanske inte att det var nödvändigt 

att gå igenom dem så hemskt mycket på lektionerna.] 

 

Det är typiskt för distansundervisning att inläraren tar mer ansvar för sin inlärning (se avsnitt 3.3).   

Avsaknaden av kontakt med eleverna gjorde att de lärarledda övningssituationerna upplevdes som 

underliga, och dessutom var det enkelt att dela ut övningsmaterial till eleverna. Därmed kan man 

konstatera att elevernas autonomi ökade i uttalsundervisningen under distansperioden genom 

självständiga övningar och lärarens frånvaro i övningssituationerna.  

 

6.4 Distanslärarens roll i uttalsundervisning 

 

Samtidigt som elevernas autonomi ökar på distans blir lärarens administrativa roll viktigare, för all 

undervisning sker inte i form av lärarledda övningar utan undervisningen blir mer elevcentrerad (se 

avsnitt 3.3).  Det handlar alltså inte endast om att leda övningssituationerna, utan också om att skapa 

möjligheter till självständig övning. Detta blev synligt också i avsnitt 6.3 för övningen av uttal blev 

mer självständig jämfört med klassrumskontexten. I och med att lärarna modifierade sina 

övningstyper tog de hänsyn till övningarnas lämplighet för distansundervisning, vilket är en av 

distanslärarens uppgifter enligt Blake (2017). 

 

Som framgick av avsnitt 6.2 upplevde lärarna att deras uppgift var att korrigera elevernas uttal och 

göra dem medvetna om brister i sitt uttal antingen i själva övningssituationen eller efter den, vilket 

också är en av distanslärarens uppgifter (White 2006). Dessutom gav lärarna feedback på elevernas 
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uttalskunskaper genom skriftliga kommentarer på inlämningsuppgifter, som framgår av exempel 89 

med L3. L4 upplevde det också som viktigt att ge uppmuntrande feedback och berömma eleverna när 

deras uttal var särskilt lyckat (exempel 90). Lärarnas upplevelser av att ge feedback på distans 

behandlas närmare i kapitel 7. 

 

Ex. 89. ”Joka kurssilla mulla on siinä alussa jonkinlainen lausumistehtävä, joka palautetaan -- ja siitä he 

saavat kurssin alkupuolella palautteen.” [I början av varje kurs har jag en uttalsuppgift som lämnas in -- 

och eleverna får feedback på den.] 

 

Ex. 90. ”Sanoin ihan niissä keskusteluissa, jos kuulin, että vaikka joku ääntäminen onnistui tosi hyvin.” 

[Jag sade det i de där diskussionerna, om jag till exempel hörde att någon lyckades mycket fint med 

uttalet.] 

 

Genom att observera elevernas uttalskunskaper och att ge eleverna personliga kommentarer angående 

deras utveckling tog lärarna också hänsyn till deras individuella behov, vilket också hör till 

distanslärararens uppgifter (White 2006). Av L1:s svar nedan framgår också rollen av elevkännedom, 

för läraren ska också känna sina elever för att veta vilka sätt som är lämpligast i att ge feedback 

(exempel 91). Som framgår av exempel 90 hade L1 redan tidigare undervisat samma grupper innan 

distansperioden började, vilket gjorde att hen kände sina elever när undervisningen flyttades på 

distans. Dessutom ska läraren också syfta till att lära känna sina elever på distans för att kunna 

uppmärksamma deras behov och önskemål i undervisningen. L1 gjorde i början av den muntliga 

kursen en enkät som eleverna fyllde i angående arbetssätt på distans (exempel 92). Detta är ett vidare 

exempel på hur läraren kan ta hänsyn till elevernas individuella behov i uttalsundervisningen på 

distans.  

Ex. 91. ”Kun on omat ryhmät, joiden kanssa tekee paljon työtä, niin tietää hyvin, millaiset tavat toimivat 

ja pystyy keskeyttämäänkin, jos tulee sellainen tilanne.” [När man har egna grupper som man jobbar 

mycket med så vet man hurdana sätt som fungerar och man kan också avbryta, om det behövs.] 
 

Ex. 92. ”Tein alkuun Forms-kyselyn, jossa kysyin, että miten toivoisit opettajan antavan palautetta. 

Toivotko, että keskeytetään, vai toivotko, että sitten kun olet puhunut valmiiksi.” [Jag frågade i början 

eleverna via en Forms-enkät hur de vill att läraren ger feedback. Önskar du att läraren avbryter dig eller 

önskar du att läraren ger feedbacken då du är färdig.] 

 

Motivationens roll är avgörande i distansundervisningen, och känslan av isolation kan göra att 

distansundervisningen upplevs som omotiverande (Hurd 2005), och som en av lärarens roller 

upplevdes att motivera eleverna. I uttalsövningarna tyckte L5 att det var viktigt att läraren motiverar 

varför man gör övningarna, vilket uppmuntrar eleven att öva hemma, trots att det kan kännas märkligt 

och onaturligt att öva utan andra kursdeltagare omkring sig (exempel 93). L5 ansåg också att det var 

hens uppgift att uppmuntra eleverna att öva genom att själv uttala med eleverna i 

repetitionsövningarna som gjordes på lektionerna (exempel 94). Här ser alltså läraren det som 
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betydelsefullt att försöka minska känslan av isolation i övningssituationen, vilket i sin tur kan öka 

motivationen hos eleverna.  

 

Ex. 93.  ”On ehkä outoa pölistä siellä kotona yksikseen, mutta me teemme sen silti, eikö vaan. -- On 

tärkeää, että me harjoittelemme tätä. Se sellainen harjoittelun perusteleminen on tärkeää.” [Det kan vara 

konstigt att prata ensam där hemma, men vi gör det ändå, eller hur. -- Det är viktigt att vi övar detta. Det 

är viktigt att motivera varför de ska öva.] 

 

Ex. 94.”Etäopetuksessa on tietenkin vielä tärkeämpää, että minäkin pölisen työhuoneessani ne samat jutut 

-- minulla on kamera päällä, minulla on mikki päällä, vaikka heillä saattaa olla kamera kiinni ja mikki 

kiinni. -- Heille tulee tunne, että okei ainakin on yksi tyyppi, jonka kanssa tätä voi tehdä.” [I 

distansundervisningen är det förstås allt viktigare att jag också gör samma sak där i mitt arbetsrum -- jag 

har kameran påknäppt, jag har mikrofonen påknäppt, fastän de kanske har dem stängda. -- De får känslan 

att det finns åtminstone en person som man kan öva med.] 

 

Resultaten visar att lärarens roll angående uttalsundervisningen motsvarar den lärarroll som beskrivs 

i litteraturen om distansundervisning (se avsnitt 3.3). Det framgick av lärarnas svar att den 

administrativa rollen blev central på distans på grund av den ökade autonomin hos eleverna och de 

självständiga uttalsövningarna, och lärarens roll handlade snarare om att välja lämpliga övningstyper 

och möjliggöra övningssituationer i stället för om att styra övningssituationerna. Som viktigt 

upplevdes det att känna elever för att kunna ta hänsyn till elevernas individuella behov samt att syfta 

till att stöda och motivera eleverna i uttalsundervisningen. 
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7 Lärarnas upplevelser av att ge feedback på distans 

 

I detta kapitel svarar jag på min tredje forskningsfråga och behandlar lärarnas upplevelser av att ge 

feedback under distansperioden. Av materialet framgick olika former av feedback och jag har delat 

dem i tre kategorier: skriftlig feedback på inlämningsuppgifter (avsnitt 7.1), spontana kommentarer i 

muntliga övningssituationer (avsnitt 7.2) och kamratrespons (avsnitt 7.3). De två första formerna av 

feedback användes av alla lärare, medan den sista, kamratresponsen, delade åsikterna bland lärarna. 

I det följande visar jag hurdana roller olika feedbackformer hade i distansundervisningen och hurdana 

fördelar eller utmaningar lärarna upplevde med dem i distansundervisningen. Tabell 6 ger en översikt 

över analysresultaten. 

 

Tabell 6. Lärarnas upplevelser av att ge feedback på muntliga kunskaper på distans 

Distansfeedback 

på muntliga 

kunskaper 

Skriftlig feedback på 

inlämningsuppgifter 

 Lärarna upplevde feedback på inlämningsuppgifter som 

den viktigaste feedbackformen. 

 Det var lätt att notera fel och ge detaljerade, 

korrigerande kommentarer. 

 Lärarna upplevde brist på tid och stora elevgrupper som 

utmaningar. 

Spontana kommentarer i 

övningssituationer 

(muntligt eller skriftligt via 

chatt) 

 Chatten upplevdes som ett nyttigt sätt att ge 

kommentarer och också spara kommentarerna för senare. 

 Lärarna upplevde som viktigt att inte avbryta övningen 

för att ge feedback. 

 Lärarna upplevde det som viktigare att uppmuntra 

eleverna att tala än att korrigera deras tal. 

 Lärarna upplevde det som en utmaning att kunna ge 

tillräckligt personlig feedback till eleverna. 

Kamratrespons på andras 

prestationer 

 En del av lärarna upplevde kamratrespons som 

fungerande.  

 En del av lärarna tyckte inte att kamratrespons var en 

lämplig form av feedback på muntliga kunskaper. 

 En del av lärarna föredrog kamratrespons på arbetssätt 

framför kamratrespons på själva kunskaper. 

 

 

7.1 Skriftlig feedback på inlämningsuppgifter 

 

Lärarna ansåg att skriftliga kommentarer på inlämningsuppgifterna var viktiga i distansundervisning, 

möjligtvis på grund av att man inte hade möjligheten att ge spontan feedback under lektionerna lika 

enkelt som i klassrummet. L1 berättade att hen gav mer skriftlig feedback än tidigare och enligt L3 
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var skriftlig feedback den huvudsakliga formen av distansfeedback (exempel 95 och 96). Tergujeff 

et al. (2017) anser att kommentarer på elevernas inspelningar ger möjligheten att ge mycket detaljerad 

och nyttig feedback. Också L4 och L5 ansåg att det var lätt att ge feedback via skriftliga kommentarer 

på inlämningsuppgifterna och man kunde ge personlig feedback till varje elev (exempel 97 och 98). 

 

Ex. 95.  ”Kirjallista palautetta suullisesta tehtävästä antaa ehkä enemmän.” [Skriftlig feedback på 

muntliga uppgifter ger man kanske mer.] 

 

Ex. 96. ”Hyvin vähälle se palaute jäi niiden palautettavien tehtävien ulkopuolella.” [Mycket lite feedback 

blev det utanför de muntliga inlämningsuppgifterna.] 

 

Ex. 97. ”Jos heidän oli pitänyt tehdä joku videotehtävä, niin siihen pystyi antamaan palautetta paremmin, 

siis toki kirjallista palautetta silloin.” [Om de hade haft någon videouppgift så kunde man ge feedback 

bättre, alltså skriftlig feedback i sådana fall.] 

 

Ex. 98.  ”Toki, jos opiskelijoilla on tehtävä, joka pitää palauttaa, niin on tietenkin helppoa antaa 

henkilökohtaista palautetta siitä.” [Visst, om eleverna har en uppgift som de lämnar in så är det förstås 

lätt att ge personlig feedback på den.] 

 

Tergujeff et al. (2017) anser att fördelen med kommentarer på elevernas inspelningar är att 

kommentarerna kan vara mycket detaljerade. Lärarna brukade be eleverna att läsa en text högt och 

spela in sitt tal. L1 tyckte att det var lätt att notera uttalsfel då (exempel 99) och L4 beskrev 

kommentarer till inspelningarna som mekaniska (exempel 100). Det var enkelt att ge sådana 

kommentarer enligt hen, eftersom det inte var fråga om elevens egna tankar till skillnad från friare 

lektionsövningar. Därför vill man kanske vara extra försiktig när man kommenterar elevernas tal i de 

synkrona övningssituationerna. 

 

Ex. 99. ”Siinä aika konkreettisesti huomasi, jos siellä oli vaikka jag köra läxor, sellaista ehkä 

voimakkaastikin väärin äännettyä.” [Då märkte man det ganska konkret om det förekom till exempel jag 

köra läxor, något som uttalades mycket fel.] 

 

Ex. 100. ”Se on enemmän tavallaan mekaanista palautetta, että tämä meni oikein ja tämä meni väärin. Ei 

semmoista henkilökohtaista ehkä niinkään. Tunneilla taas keskusteluissa opiskelijat puhuvat omista 

ajatuksistaan, niin siinä ei halua mennä tylyttämään, että sanoit väärin.” [Det är kanske på sätt och vis 

mer mekanisk feedback, att det här var rätt, det här var fel. Inget personligt kanske. Däremot pratar 

eleverna om sina egna tankar i diskussionerna på lektionerna så man vill inte gå och kläcka ur sig att du 

sade fel.] 

 

Förutom att visa eleverna bristerna i deras kunskaper, ska feedback motivera och uppmuntra eleverna 

(Tergujeff et al. 2017). Fastän det var enkelt att visa eleverna kunskapsbrister med skriftliga 

kommentarer användes denna typ av feedback också för att uppmuntra eleverna. L1 beskrev hur hen 

gav skriftliga kommentarer på inspelningarna, fastän uppgiften endast kunde ha positiv påverkan på 

elevernas vitsord (exempel 101), vilket jag ser som en uppmuntrande utgångspunkt för denna typ av 

övning och feedback. 
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Ex. 101. ”Niitä saattoi kommentoida, vaikka ne vaikuttaisivat vain positiivisesti arvosanaan.” [Dem 

kommenterade jag ibland även om de endast hade positiv påverkan på vitsordet.] 

 

Brist på tid upplevdes som den största utmaningen gällande denna typ av feedback. Lärarna tog upp 

problem gällande stora elevgrupper, som gjorde att de inte hade tid att skriva mycket noggranna 

kommentarer till eleverna, vilket framgår av exempel 102 med L2. Inte heller kunde de be eleverna 

att lämna in flera uppgifter, eftersom bland annat L1 nämnde som princip att hen alltid gav skriftliga 

kommenterar när eleverna lämnade in en uppgift (exempel 103). L3 ifrågasatte skolans linjedragning 

att man ska ge synkrona online-lektioner enligt läsordningen, eftersom inlärningen kunde ha varit 

effektivare om lärarna hade haft mer tid att ge personlig feedback på inlämningsuppgifterna (exempel 

104). 

Ex. 102. ”Ei mitään semmoista tarkkaa, koska siihen menisi hirveästi aikaa, koska meillä on yli 30 

oppilaan ryhmiä. -- Pitää oma työmäärä rajata.” [Ingenting detaljerat, eftersom det skulle ta hemskt 

mycket tid för vi har grupper på 30 elever. -- Man ska begränsa sin arbetsmängd.] 

 

Ex. 103. ”Jos siellä on reippaasti yli 30 opiskelijaa ryhmässä, niin se on aika marginaalinen se aika, joka 

on mahdollista käyttää siihen, mutta lähtökohtaisesti kommentoin aina, jos pyysin jotain suullista 

palautettavaa.” [Om det finns långt över 30 elever i gruppen så är tiden som man kan använda för det 

ganska marginell, men utgångspunkten var att jag alltid gav kommentarer till eleverna när jag bad dem 

lämna in en uppgift.] 

 

Ex. 104. ”Koin, että se meidän linjaus oppituntien aikaisesta opetuksesta ei aina ehkä ollut paras 

mahdollinen oppimisen kannalta. Olisi ollut parempi, jos opettaja olisi voinut käyttää aikaansa vähän eri 

tavalla. Olisi ehkä pystynyt ottamaan niitä palautettavia tehtäviä enemmänkin.” [Jag ansåg att vår 

linjedragning om att man alltid ska ge undervisning på lektionerna inte var den bästa möjliga med tanke 

på inlärningen. Det skulle ha varit bättre om läraren hade kunnat använda sin tid på ett lite annorlunda 

sätt. Man skulle kanske ha kunnat ha ännu flera inlämningsuppgifter.] 

 

Tidigare var kommentarer till elevernas muntliga inlämningsuppgifter en bara sällan använd form av 

feedback (Hakola & Hildén 2011), men under distansperioden upplevdes denna feedbackform som 

mycket central. Brist på tid och stora elevgrupper upplevdes som utmaningar, vilket står i linje med 

tidigare forskning om att ge feedback i en klassrumskontext (Hakola & Hildén 2011). L3:s tankar om 

utgångspunkter för distansundervisningen skulle kunna ge en lösning på problemet. Om all lektionstid 

inte skulle användas för synkron undervisning, kunde läraren ha mer tid att ge personlig feedback på 

elevernas inlämningsuppgifter och stöda inlärningen effektivare. 

 

7.2 Spontana kommentarer i övningssituationer  

 

Som framgick av kapitel 5 och 6 ser en del av lärarna som sin uppgift att följa muntliga övningar i 

smågrupp, och då har de också möjligheten att eventuellt kommentera och ge feedback till eleverna. 

Detta skedde oftast via muntliga kommentarer som L3 beskriver i exempel 105, men som framgick 
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av avsnitt 6.5 angående felkorrigering och syns också i exempel 106 med L4, utnyttjades också 

chatten för att ge spontan feedback i övningssituationerna för att undvika att avbryta övningen. L1 

upplevde också som en fördel, jämfört med klassrumsundervisning, att kommentarerna via chatten 

förblev synliga för både läraren och eleven, och de kunde också senare återkomma till kommentarerna 

(exempel 107). 

 

Ex. 105. ”Suullisella kurssilla oli toki myös niitä oppitunnin aikaisia keskusteluhetkiä, missä annoin sitten 

saman tien suullisesti lausumisesta ja vuorovaikutuksesta palautetta.” [På den muntliga kursen fanns det 

också sådana diskussionsstunder på lektionerna där jag genast gav feedback på uttal och interaktion.] 

 

Ex. 106. ”Jos en halunnut keskeyttää siinä jotain hienoa keskustelua, niin saatoin vaan kirjoittaa, mutta 

ehkä enemmän suullisesti kuitenkin annoin sen palautteen.” [Om jag inte ville avbryta något fint samtal 

så skrev jag kanske, men muntlig feedback gav jag kanske ändå mer.] 

 

Ex. 107. ”Ehkä semmoinen palautteen taltioiminen saattaa olla helpompaakin, kun pystyy kirjoittamaan 

vaikka sinne chattiin.” [Kanske är det också lättare att spara feedbacken, för man kan skriva den i chatten.] 

 

Ett av målen med feedback är att visa eleven vad hen ännu inte kan och vad hen ska koncentrera sig 

på (se avsnitt 2.4). På grund av utmaningarna med distanskommunikationen upplevdes det också som 

svårare att ge korrigerande feedback via videomöten. Eftersom tröskeln att prata på distans över 

huvud taget var högre för eleverna, var också tröskeln att ta upp elevernas fel högre för lärarna enligt 

L5 (exempel 108). Korrigering av uttalsfel behandlades närmare i avsnitt 6.2. 

 

Ex. 108. ”Siellä ei juurikaan pysty puuttumaan sillä tavalla, että mietitään tämä kohta vielä uudestaan, 

koska heillä on jonkinnäköinen kynnys kuitenkin siihen etäpuhumiseen.” [Man kan inte riktigt ingripa så 

att ska vi fundera på det här på nytt, eftersom de ändå har en viss tröskel för att tala på distans.]  

 

Inläraren behöver också motiverande och uppmuntrande feedback (Tergujeff et al. 2017). Vad gäller 

lärarnas spontana kommentarer på distans, spelade uppmuntrande och motiverande feedback en större 

roll än korrigerande feedback. L5 upplevde som mycket viktigt att uppmuntra eleverna att tala 

(exempel 109).  Fast eleverna tycktes behöva uppmuntrande kommentarer, upplevde L5 också 

uppmuntrande feedback på något sätt som onaturlig på grund av den bristfälliga 

distanskommunikationen (exempel 110). 

 

Ex. 109. ”Palaute etäopetuksessa suullisissa tehtävissä on pääosin pelkästään positiivista, semmoista 

kannustavaa, koska jo se on tosi iso asia, että he tekevät sen etänä.” [Feedbacken i de muntliga övningarna 

på distans är mestadels bara positiv, uppmuntrande, eftersom det redan är en stor sak att de gör det på 

distans.] 

 

Ex. 110. ”Tavallaan pystyn rohkaisemaan opiskelijoita, mutta etänä siitä puuttuu semmoinen aika iso 

palanen luonnollisesta kontaktista.” [I viss mån kan jag uppmuntra eleverna, men på distans saknas en 

ganska stor del av den naturliga kontakten.] 
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Eftersom eleverna gjorde muntliga övningar i många smågrupper, hade lärarna mycket begränsad tid 

på sig att följa övningssituationerna och ge spontana kommentarer till eleverna, vilket framgår av 

exempel 111 med L3. Också i L5:s svar syns att hen upplevde att det var svårt att ge tillräckligt 

spontan feedback för att stöda elevernas inlärning (exempel 112).  

 

Ex. 111. ”Lähiopetuksessa saattaa kommentoida jotain siinä tilanteessa, ja etänä se ei tietenkään ollut 

mahdollista, kun he olivat kymmenessä tai useammassakin eri ryhmässä.” [I närundervisningen ger jag 

ibland kommentarer där i övningssituationen, men på distans var det naturligtvis inte möjligt eftersom de 

övade i tio eller flera olika grupper.] 

 

Ex. 112. ”Todellakin he tarvitsisivat enemmän henkilökohtaista palautetta, mutta etänä se on 

hankalampaa antaa.” [De skulle verkligen behöva mer personlig feedback, men det är svårare att ge på 

distans.] 

 

Enligt Tergujeff et al. (2017) ska feedbackgivande helst ske mellan två parter, det vill säga mellan 

läraren och eleven, för att läraren ska kunna ge personlig feedback. Lärarna hade delade åsikter om 

hur personlig feedback man kunde ge i de synkrona övningssituationerna. L4 ansåg att feedbacken 

till och med kunde vara mer personlig än i klassrummet, på grund av att det bara var medlemmarna i 

smågruppen som hörde lärarnas kommentarer, medan hela gruppen hör dem i klassrummet (exempel 

113). Däremot ansåg L5 att det går enklare att ta kontakt till en enskild elev i klassrummet, för de 

andras uppmärksamhet är kanske redan annanstans. På distans var smågruppsmedlemmarna där och 

lyssnade på lärarens kommentarer, vilket gjorde det svårt att ge personlig feedback i form av spontana 

kommentarer (exempel 114). 

 

Ex. 113. ”Luokassa siinä on aina niitä muita vieressä kuuntelemassa, jos antaa jotain palautetta. Toki 

siinä ryhmässäkin on ne muutama henkilö tai se pari, joka kuulee, mutta ehkä semmoista 

henkilökohtaisempaa palautetta pystyi antamaan etänä.” [I klassrummet har man alltid de andra där 

bredvid och de lyssnar om läraren ger feedback. Visst har man också ett par personer eller elevens par 

där i gruppen som hör, men kanske kunde man ge lite personligare feedback på distans.] 

 

Ex. 114. ”Etänä on hankalampaa antaa palautetta henkilökohtaisesti, koska he eivät olet koskaan yksin 

siinä -- vaikka luokassa onkin hirveästi porukkaa, niin siellä on helpompi silti saada se henkilökohtainen 

kontakti, koska ehkä se pari saattaa olla kiinnostunut jo naapuripöydän jutuista eikä ole kuuntelemassa.” 

[På distans är det svårare att ge feedback personligen, eftersom eleverna aldrig är ensamma där -- fastän 

det finns mycket folk i klassrummet är det ändå lättare att få den personliga kontakten, för paret är kanske 

redan intresserat av vad den andra gruppen pratar om och lyssnar inte.] 

 

Förutom muntliga kommentarer gav chatten nya medel att ge spontana kommentarer till eleverna. 

Fastän tidigare forskning visar att spontan feedback inte används så mycket (Huhtala et al. 2019), 

upplevde lärarna det som ett problem att inte spontant kunna kommentera elevernas tal lika enkelt 

som i klassrummet. Detta kan bero på att eleverna verkar behöva mycket uppmuntrande feedback 

särskilt på distans. 
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7.3 Kamratrespons på andras muntliga prestationer 

 

En del av lärarna använde också kamratrespons som en feedbackform i distansundervisningen. L4:s 

elever gav varandra feedback genom att korrigera parets uttal i de vanliga dialog- och 

diskussionsövningarna (exempel 115) eller genom att kommentera varandras muntliga presentationer 

med hjälp av lärarens instruktioner (exempel 116). L1:s elever kommenterade också varandras 

inspelningar genom att svara på lärarens stödfrågor (exempel 117).  

 

Ex. 115. ”Monesti ihan näissä tavallisissa paritehtävissä saatoin antaa ohjeeksi, että korjaa parin 

ääntämistä, jos on tarvetta, tai kehu sitä, jos meni hienosti.” [Ofta i de här vanliga parövningarna gav jag 

som uppgift att korrigera parets uttal om det är nödvändigt eller att berömma det om det gick fint.] 

 

Ex. 116 ”Suullisessa esitelmässä he antoivat kirjallisesti sen palautteen. En tiedä, onko se helpompi 

opiskelijoille antaa niin, että saa ympyröidä sieltä kasin ja antaa yhden kivan palautteen ja yhden 

korjattavan asian.” [I den muntliga presentationen gav de skriftlig feedback. Jag vet inte om det är lättare 

för eleverna att ge feedback så att de får ringa in en åtta och skriva en positiv kommentar och en sak som 

kunde förbättras.] 

 

Ex. 117. ”On saattanut olla tehtävänä, että jokainen kuuntelee toisen nauhoitetun suullisen työn ja sitten 

kirjottaa siitä muutamia kommentteja -- mikä oli hyvää ja mihin voisi kiinnittää huomiota.” [Ibland har 

jag gett som uppgift att alla ska lyssna på en annan elevs inspelade muntliga uppgift och sedan skriva 

några kommentarer om den -- vad som var bra och vad man kunde fästa uppmärksamhet på.] 

 

Tergujeff et al. (2017) menar att det går bra att använda kamratrespons i undervisning av muntliga 

kunskaper och betonar rollen av lärarens stödfrågor och instruktioner för kamratresponsen, medan 

Brookhart (2017) inte ser kamratresponsen som nyttig. Också en del av lärarna tyckte att det finns för 

många nackdelar med kamratresponsen och använde den varken i klassrummet eller på distans. 

Lärarna upplevde elevernas bristande kunskaper i uttal (exempel 117 med L2 och exempel 118 med 

L4), bristande kunskaper i terminologi (exempel 119 med L5) samt bristande kunskaper i att ge 

feedback (exempel 120 med L5) som problem med kamratresponsen. 
 

Ex. 118. ”He eivät osaa itsekään ääntää esimerkiksi niin hyvin kuin englannissa, niin vertaispalautteen 

antaminen ei ole sillä lailla sama asia.” [De kan inte ens själva uttala till exempel lika bra som i engelskan 

så på det sättet är det inte samma sak att ge kamratrespons.] 

 

Ex. 119. ”Semmoiset kympin tai ysin opiskelijat, jotka oikeasti osaavat, saattavat sanoa joitain yksittäisiä 

sanoja, että tuo muuten sanotaan noin.” [Sådana elever som får tior och nior, som verkligen kan, säger 

kanske om några enskilda ord att detta säger man egentligen så här.] 

 

Ex. 120. ”Että he puhuisivat oikeilla termeillä intonaatiosta tai sanapainosta tai tällaisista. Eivät he niitä 

osaa arvioida, vaan he kommentoivat, että kuulostaako se hyvältä vai huonolta tai ymmärränkö vai enkö 

ymmärrä.” [Att de skulle prata med rätta termer om intonation eller ordbetoning och så vidare. Sådant 

kan de inte bedöma, utan de kommenterar om det låter bra eller dåligt, om de förstår det eller inte.]  
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Ex. 121. ”Rakentava palaute pitää miettiä tosi tarkkaan. -- Sen palautteen antajan täytyy olla tosi taitava, 

siksi vertaispalaute ei sovi mielestäni tähän. [Konstruktiv feedback ska man fundera på mycket noggrant. 

-- Den som ger feedback ska vara mycket skicklig, och därför tycker jag att kamratrespons inte passar 

hit.] 

 

Språkinlärare upplever sina muntliga kunskaper som mycket personliga, och därför ska man vara 

försiktig med att ge feedback (Lintunen (2014), vilket enligt L5 är för krävande för eleverna. Hen 

betonar att oförsiktig feedback kan såra och leda till att eleven inte vill försöka mer (exempel 122). 

Tergujeff et al. (2017) betonar också att feedback aldrig ska göra inläraren ledsen. För att försäkra att 

ingen blir sårad borde man hitta en trygg kurskamrat för alla, vilket knappt är möjligt enligt L5 

(exempel 123). Att kamratresponsen upplevdes som känslig syns också i L2:s svar, för hens elever 

tyckte inte ens om tanken om att lyssna på varandras inspelningar och kommentera dem, utan 

upplevde idén som ångestskapande (exempel 124).  

 

Ex. 122. ”Se saattaa osua sellaiseen liian herkkään kohtaan. -- Missään tapauksessa se palaute ei saa 

johtaa siihen, että opiskelijat eivät enää halua yrittää.” [Det kan kännas för känsligt. -- Feedbacken får 

absolut inte leda till att eleverna inte längre vill försöka.] 

 

Ex. 123. ”Pitäisi tavallaan olla tosi varma siitä, että se vertainen on jotenkin ihan tosi turvallinen tyyppi 

-- ei kaikille voi löytyä sellaista paria.” [Man borde vara jättesäker på att kamraten på något sätt är en 

jättetrygg person -- man kan inte hitta ett sådant par för alla.]  

 

Ex. 124. ”Alussa siellä Seesaw:ssa kaikki näki kaikkien tuotokset, mutta se alkoi ahdistaa opiskelijoita. 

Juurikin sen vertaispalautteen takia olisin halunnut, että he olisivat kuunnelleet toistensa äänitteitä.” [I 

början såg alla varandras inlämningar där på Seesaw, men eleverna upplevde det som ångestskapande. 

Precis på grund av kamratresponsen skulle jag ha velat att de lyssnar på varandras inspelningar.] 

 

Enligt Brookhart (2017) kan eleverna dra mer nytta av kamratrespons när den handlar om deras 

arbetssätt i stället för deras kunskaper. En del av lärarna använde kamratrespons i muntliga övningar 

så att eleverna bedömde varandras arbetssätt. Här upplevdes kamratrespons som fungerande, som 

framgår av exempel 125 med L5. 

 

Ex. 125. ”Ylipäänsä en käytä vertaispalautetta kielitaidon arvioimiseen vaan enemmän 

työskentelytaitojen arvioimiseen.” [Över huvud taget använder jag inte kamratrespons för att bedöma 

språkkunskaper utan snarare för att bedöma arbetssätt.] 

 

Kamratrespons som i Hakola och Hildéns (2011) studie användes mer än skriftliga kommentarer till 

inspelningsuppgifter delade alltså åsikterna bland lärarna. En del av lärarna ansåg att kamratrespons 

fungerade för att ge feedback på muntliga kunskaper i distansundervisningen, andra föredrog 

kamratrespons på arbetssätt i muntliga övningssituationer.   

  



64 

 

8 Sammanfattande diskussion  

 

Avhandlingens syfte var att ta reda på hurdana upplevelser svensklärarna har om undervisning av 

muntliga kunskaper under pandemitidens distansundervisningsperiod våren 2020. Jag utgick från de 

följande tre forskningsfrågor: 1) Hur upplevde gymnasielärarna undervisningen av muntlig 

kommunikation på distans?  2) Hur upplevde gymnasielärarna uttalsundervisningen på distans? 3)  

Hur upplevde gymnasielärarna att ge feedback på muntliga kunskaper på distans? Genom att svara 

på dessa frågor syftar jag till att bidra med kunskap om lärarnas personliga upplevelser av fungerande 

arbetspraktiker och utmaningar i distansundervisning av muntlig språkfärdighet under 

undantagsförhållanden och erbjuda konkreta exempel på undervisningspraktiker som upplevdes som 

fungerande våren 2020, eftersom språklärare i liknande situationer kan dra mycket nytta av sådan 

kunskap. Därigenom bidrar studien också till att fylla kunskapsluckan angående distansundervisning 

i språk under undantagsförhållanden, eftersom tidigare forskning mestadels har fokuserat på planerad 

distansundervisning. Som materialinsamlingsmetod använde jag mig av halvstrukturerade intervjuer. 

Fem gymnasielärare, som har erfarenhet av att undervisa svenska på gymnasiet både i klassrum och 

på distans, intervjuades om temat, och materialet analyserades med teoristyrd innehållsanalys. 

 

Den första forskningsfrågan handlade om lärarnas upplevelser av undervisning av muntlig 

kommunikation på distans. Muntlig kommunikation övades mestadels med olika dialog- och 

diskussionsövningar i smågrupper, i någon mån också med muntliga presentationer, det vill säga 

övningstyper som enligt tidigare forskning är vanliga också i svenskundervisning i klassrummet 

(Hakola & Hildén 2011, Ervasti 2017) och som också användes i tidigare forskning om 

distansundervisning i språk (Hampel 2003, Loranc-Paszylks 2014, Vurdien 2019). Förutom de 

synkrona smågruppsövningarna via videokonferensmöten kompletterades undervisningen med 

muntliga inlämningsuppgifter (audio- och videoinspelningar, presentation med inspelat tal), för 

lärarna hade ett behov av att få information om elevernas kunskaper och kunna ge feedback till 

eleverna, vilket var svårt i de synkrona övningssituationerna. Dessutom ansåg lärarna att de kunde 

motivera eleverna och skapa variation i deras distansskoldagar genom de varierande övningstyperna. 

 

I Loranc-Paszylks (2014) studie upplevdes muntliga diskussionsövningar via videomöten som 

autentiska, men lärarna i denna undersökning upplevde det som utmanande att skapa naturliga, 

autentiska övningssituationer. På grund av att eleverna inte brukade ha sina kameror påknäppta, 

upplevdes kommunikation via videokonferensmöten som utmanande, vilket stöder resultaten i 
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Hampels (2003) och Yamada och Akahoris (2009) undersökningar. Det verkar bero på inläraren om 

hen upplever distansomgivningen som ångestskapande eller uppmuntrande. Enligt lärarna blev en del 

av eleverna blygare på distans och en del verkade få mer mod tack vare anonymiteten. 

Gruppdynamiken visade sig vara en avgörande faktor i övning av muntlig kommunikation i Harjannes 

(2006) undersökning, och smågruppsindelningen tycks spela en stor roll i att skapa en känsla av 

tillhörighet och trygghet på distans, då det är svårare att lära känna kurskamraterna. 

 

I den andra forskningsfrågan fokuserade jag på lärarnas upplevelser av uttalsundervisning på distans. 

Både implicita (repetitionsövningar, inspelning av tal) och explicita (genomgång av uttalsregler, 

reflektion över svåra ord) metoder nämndes av lärarna, men de implicita metoderna var vanligare än 

de explicita. Liknande resultat har också förekommit i tidigare forskning om uttalsundervisning i 

klassrummet (Virkkunen & Toivola 2020).  Medan inspelning av tal som övningstyp användes av 

bara en liten del av lärarna i Hakola och Hildéns (2011) undersökning, upplevde lärarna i min studie 

inspelning som en central övningstyp med relativt låg tröskel i distansundervisningen. Vad gäller 

korrigering av uttalsfel vid övning av muntlig kommunikation upplevde lärarna det som viktigt att 

inte avbryta övningen. Dessutom upplevde lärarna att det var viktigare att uppmuntra eleverna att tala 

än att korrigera uttalsfel.  

  

Elevernas autonomi och ansvar blev större angående både undervisningen av muntlig kommunikation 

och undervisningen av uttal, något som är typiskt för distansundervisning (Hurd 2005). På grund av 

lärarens frånvaro i själva övningssituationerna samt flera självständiga övningar krävdes det att 

eleverna var mer självstyrande, vilket lärarna upplevde som en utmaning särskilt vad gäller 

omotiverade och blyga elever. Som framgick också av tidigare forskning om pandemitidens 

undervisning (Moser, Wei & Brenner 2021) upplevde lärarna i min studie att det var svårt att hålla 

eleverna engagerade. Lärarna tyckte ändå att det inte var för mycket begärt att eleverna på 

gymnasienivån skulle ta mer ansvar för sin inlärning. 

 

Lärarens roll i distansundervisning ändrades lite på grund av den ökade autonomin hos eleverna 

angående undervisning av både muntlig kommunikation och uttal. Lärarens främsta uppgift var att 

möjliggöra övning i stället för att styra övningssituationerna som i klassrummet, vilket är typiskt för 

distansundervisning. Därtill ska man också välja övningstyper som är lämpliga i distansmiljön, och 

det visade sig att lärarna ändrade och modifierande sina undervisningspraktiker i någon mån. Några 

lärare försökte också kontrollera övningssituationerna och hjälpa eleverna framåt på samma sätt som 

i klassrummet, men upplevde det som utmanande. Motivation och stöd spelar en stor roll i 
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distansundervisning och lärarna upplevde det som viktigt att uppmuntra och motivera eleverna. 

Därtill upplevde lärarna att man ska sikta till att skapa en känsla av tillhörighet och gemenskap, notera 

elevernas individuella behov och stöda inlärningen med feedback. Lärarnas upplevelser av sin roll i 

distansundervisning av muntliga kunskaper motsvarade den kunskap som finns om språklärarens roll 

i distansundervisning (jfr Hauck & Hampel 2005, Hurd 2005, White 2006, Blake 2017). 

 

För att svara på min tredje forskningsfråga tog jag närmare reda på lärarnas upplevelser av feedback 

på muntliga kunskaper under distansperioden. Skriftliga kommentarer till elevernas 

inlämningsuppgifter visade sig vara den främsta feedbackformen under distansperioden, för det 

upplevdes lätt att ge detaljerad, personlig och korrigerande feedback åt eleverna. Det verkade vara en 

viktigare form av feedback än tidigare forskning i klassrumskontexten har visat (Hakola & Hildén 

2011). Det upplevdes vara svårare att ge eleverna spontana, tillräckligt personliga kommentarer i 

övningssituationerna. Enligt Huhtala et al. (2019) är spontan feedback inte så vanlig i 

språkundervisning, men på distans upplevde lärarna att eleverna framför allt behövde uppmuntrande 

feedback i övningssituationerna. Kamratrespons på andras prestationer delade åsikter bland lärarna, 

på grund av elevernas bristande kunskaper både i språket och i att ge feedback. Angående feedback 

upplevde lärarna brist på tid och stora elevgrupper som de största utmaningarna, vilket stämmer 

överens också med tidigare forskning om feedback på muntliga kunskaper i en klassrumskontext 

(Hakola & Hildén 2011). I lärarnas skolor ordnades synkron undervisning via videomöten enligt 

läsordningen, och en av de intervjuade kom med ett förslag att använda lite mer tid för muntliga 

inlämningsuppgifter i stället för synkrona lektioner. Då skulle lärarna också ha mer tid att ge personlig 

feedback till eleverna, vilket upplevdes som ytterst viktigt med tanke på inlärningen.  

 

Jag anser att resultaten av denna studie var sådana som man kunde förvänta sig och som har stöd i 

tidigare forskning om ämnet, men resultaten kompletterar också tidigare forskning angående särskilt 

både uttalsundervisning och feedback på muntliga kunskaper på distans. Det går att identifiera 

liknande utmaningar med både planerad distansundervisning och distansundervisning under 

undantagsförhållanden, men undantagsförhållandena medförde naturligtvis också utmaningar, för 

situationen var ny för både lärarna och deras elever. Angående undervisningen av muntlig 

kommunikation motsvarade resultaten ganska långt mina förväntningar, men något som inte har lyfts 

fram så tydligt i tidigare forskning är smågruppsindelningens betydelse i just distanskontexten. 

Lärarna ändrade på sina undervisningspraktiker i någon mån, men det fanns också sådana 

undervisningspraktiker som lärarna tog med sig från klassrumskontexten. Jag anser att det å ena sidan 

var sannolikt att lärarna delvis skulle hålla fast vid sina undervisningspraktiker på grund av den 
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snabba övergången till distansundervisningen, men å andra sidan var det också förväntat att lärarna 

hade ett behov av att modifiera sina arbetssätt så att de tog hänsyn till den ändrade 

undervisningsmiljön. 

 

Utgående från informanternas upplevelser går det att formulera vissa rekommendationer för 

undervisningen samt att identifiera utmaningar som man ska fundera på i framtiden. Det kan vara 

nyttigt att behålla en fast smågruppsindelning i övningssituationerna så att eleverna får en känsla av 

gemenskap och känner en viss trygghet trots distansmiljön samt att uppmuntra eleverna att ha 

kamerorna påknäppta i övningssituationerna för kroppsspråk och miner spelar en stor roll i 

kommunikationen. Det är också motiverat att fundera på tidsanvändning och om det skulle vara bättre 

att använda mer tid för muntliga inlämningsuppgifter i stället för att alltid ge synkron undervisning 

enligt elevernas läsordning. Via de muntliga inlämningsuppgifterna kunde lärarna effektivt ge 

feedback för att stöda inlärningen, något som var svårt i de synkrona övningssituationerna. I själva 

övningssituationerna kan det vara bättre att uppmuntra eleverna med positiv feedback och inte 

koncentrera sig för mycket på språkets form. I alla fall lönar det sig att försöka erbjuda varierande 

och motiverande övningstyper och kombinera både synkrona och asynkrona element i 

distansundervisning av muntliga kunskaper. Det finns också vissa utmaningar som man ska försöka 

lösa genom att hitta svar på de följande frågorna: på vilka sätt kan lärarna försöka hålla eleverna 

motiverade och engagerade trots den ökade autonomin och på vilka sätt kan lärarna försöka 

uppmuntra också de blyga eleverna som kan känna sig allt osäkrare på grund av den fysiska 

isolationen? 

 

Vissa problem som har med undervisning under undantagsförhållanden att göra kan 

undervisningspersonalen dock inte lösa, som till exempel att eleverna kan ha sina syskon hemma i 

samma rum, vilket kan störa koncentrationen. När man väljer att delta i planerad distansundervisning, 

funderar man troligtvis också på var man befinner sig för att ha arbetsro på lektionerna. Det har också 

framgått att distansundervisning passar bättre för vissa, medan andra får ångest av den annorlunda 

omgivningen. I distansundervisning krävs också en förmåga att ta ansvar för sin inlärning, och 

dessutom spelar motivation en avgörande roll vid inlärning på distans. Det kan alltså påstås att 

distansundervisningen fungerar bättre då den är ett alternativ och inte ett tvång, och mer forskning 

om just distansundervisning under undantagsförhållanden behövs för att kunna ge fungerande 

rekommendationer och anvisningar för undervisningspersonal i en liknande situation i framtiden. 
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Det finns alltid begränsningar i en studie och det gäller också för denna avhandling, och därför är det 

väsentligt att reflektera över studiens tillförlitlighet. Jag anser att jag lyckades med att svara på mina 

forskningsfrågor och skapa en ganska bred bild av fenomenet utgående från informanternas yttranden, 

men det ska betonas att det är fråga om en fallstudie, och därmed kan resultaten inte generaliseras, 

utan de visar upplevelser av en liten grupp. På grund av begränsad tid intervjuades fem lärare i stället 

för de planerade sex. Halvstrukturerad intervju fungerade bra som materialinsamlingsmetod, och de 

öppna frågorna gav mig omfattande och skiljaktiga svar. För att få noggrannare information om de 

använda praktikerna skulle slutna frågor också fungera, för lärarna kunde inte komma ihåg till 

exempel alla övningstyper som de använde, då intervjuerna skedde ett halvt år efter distansperioden. 

Avhandlingens fokus var ändå på lärarnas upplevelser, och därför ville jag formulera frågorna så att 

fokuset låg på vilka praktiker som upplevdes som fungerande, inte endast på hurdana praktiker som 

användes. Nackdelen med både materialinsamlingsmetoden och analysmetoden, eller utmaningen 

med kvalitativ forskning över huvud taget (jfr Tuomi & Sarajärvi 2018), är att de är mycket 

subjektiva, och olika forskare med samma informanter och samma metoder kan komma till olika 

resultat.  

 

Den av pandemin orsakade distansperioden ökar säkert intresset för att undersöka 

distansundervisning under undantagsförhållanden, vilket kan resultera i att man känner till 

fungerande praktiker nästa gång något liknande sker. En viktig synvinkel skulle också vara elevernas 

perspektiv och hur eleverna själva har upplevt det att delta i språkundervisning på distans.  I denna 

avhandling har jag fokuserat på undervisning av muntliga kunskaper, men andra delområden av 

språkkunskaper kan lika väl ställas i fokus i framtida forskning. De använda praktikerna kunde också 

undersökas genom att man observerade undervisning och distanslektioner. Framtida forskning om 

distansundervisning kunde också fokusera närmare på distansundervisning på grund- och 

gymnasieskolenivåerna, eftersom största delen av den forskning som går att hittas för tillfället handlar 

om en universitetskontext.  
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Bilaga 1 

Haastattelukysymykset 

Aluksi käydään läpi haastattelun tarkoitus ja aineiston käyttöön liittyvät seikat. 

ALOITUS: Taustatietoa  

1. Millaisessa ympäristössä olet tällä hetkellä, kun haastattelu tehdään? 

2. Minkä ikäinen olet? 

3. Ajallinen opetuskokemus luokassa ja etänä opettamisesta? 

4. Mitä aineita opetat? 

5. Kuinka lukiossasi toteutettiin etäopetus? Kuvaile lyhyesti. 

 

OSA 1: Suullisen kielitaidon opettaminen etänä  

6. Millaisia olivat suullisten harjoitusten tekniset toteutustavat etäopetuksessa, eli millaisia 

olivat ne tilanteet, joissa opiskelijat pääsivät harjoittelemaan puhumista ja suullista 

vuorovaikutusta? Olivatko nämä tavat mielestäsi toimivia tai miten niitä olisi voinut 

parantaa?  

7. Suunnittelitko etäopetukseen erilaisia suullisia harjoituksia luokkaopetukseen 

verrattuna? (Miten ne erosivat lähiopetuksen tehtävistä? Jos et, toimivatko luokkatyyliset 

tehtävät?) 

8. Millaisia etäopetuksessa onnistuneet suulliset tehtävät ovat sisällöltään, mitä 

opiskelijoiden tulee niissä tehdä? Konkreettisia esimerkkejä? (Mikä tehtävistä teki 

hyvän?) 

9. Millaisista suullista kielitaitoa harjoittavista tehtävistä olet kokenut olevan vähiten 

hyötyä etäopetuksessa? Konkreettisia esimerkkejä? (Mikä tehtävästä tekee huonon?) 

10. Ääntäminen on olennainen osa suullista kielitaitoa. Miten opetat ääntämistä 

etäopetuksessa? (Koitko tavat toimiviksi?) 

11. Millainen on opettajan rooli suullisissa harjoituksissa etäopetuksessa? 

12. Käytätkö itse ja vaaditko opiskelijoilta ruotsin kielen käyttöä varsinaisten harjoitusten 

ulkopuolella etäopetuksessa? Miksi? 
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OSA 2: Opiskelijoiden saama palaute osana suullisen kielitaidon etäopetusta  

13. Koetko etäopetuksen muuttaneen merkittävästi palautteen muotoa tai määrää? Miten?  

14. Miten ja milloin sinulla on tapana antaa palautetta puheen tuottamisesta ja 

vuorovaikutustaidoista etäopetuksessa? 

15. Miten ja milloin sinulla on tapana antaa palautetta ääntämisestä etäopetuksessa? 

16. Korjaatko opiskelijoiden ääntämistä suullisissa tehtävissä etäopetuksessa? Miten? 

17. Antavatko opiskelijat toisilleen vertaispalautetta suullisista taidoistaan etäopetuksessa? 

Miten? 

18. Annatko mielestäsi riittävästi palautetta opiskelijoiden suullisesta kielitaidosta 

etäopetuksessa? 

 

OSA 3: Suullisen kielitaidon opettamiseen liittyvät haasteet etäopetuksessa 

19. Koetko etäopetuksen tuoneen uusia haasteita suullisen kielitaidon opettamiseen? 

Millaisia? Ratkaisuja haasteisiin? 

20. Poistiko etäopetus jotain lähiopetukseen liittyviä haasteita? Mitä? 

21. Millaisia haasteita opettajan rooliin liittyy suullisissa harjoituksissa etäopetuksessa? 

Ratkaisuja haasteisiin? 

22. Millaisia haasteita opiskelijat kohtaavat suullisissa harjoituksissa etäopetuksessa? 

Ratkaisuja haasteisiin? 

23. Millaisia kurssi- tai ryhmäkohtaisia haasteita suullisen kielitaidon opettamiseen liittyy 

etäopetuksessa? Ratkaisuja haasteisiin?  

 

LOPETUS  

24. Onko sinulla jotain lisättävää liittyen edellä käsiteltyihin aiheisiin? 

25. Onko sinulla kommentteja haastatteluun liittyen tai kysymyksiä tutkielmasta? 
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Bilaga 2 

Saatekirje 
 
Hyvä lukion ruotsinopettaja, 

tämän haastattelun avulla kerään aineistoa pro gradu -tutkielmaani, joka käsittelee suullisen kielitaidon 

etäopetusta. Alla olevaan runkoon olen listannut haastattelun keskeiset teemat, jotta voit halutessasi tutustua 

niihin etukäteen. 

Haastattelun kesto on n. 45 min ja se tehdään Zoomin kautta. Haastattelu tallennetaan litterointia ja 

tutkielmakäyttöä varten. Ainoastaan minä gradun tekijänä tulen tarkastelemaan tallennetta eikä 

haastateltavista tallenneta mitään tunnistetietoja. Aineisto hävitetään tutkielman valmistuttua. Haastatteluun 

osallistuminen on vapaaehtoista ja haastattelun voi keskeyttää missä vaiheessa tahansa. Suostumus 

osallistumiseen varmistetaan suullisesti haastattelun alussa. 

Seuraavasta linkistä pääset liittymään haastatteluun: […]. Toivoisin, että pidämme mahdollisuuksien mukaan 

kamerat päällä, jotta tilanne muistuttaisi edes hieman perinteistä haastattelutilannetta videopuhelusta 

huolimatta. 

Haastattelurunko 

ALOITUS 

Taustatietoa, kuten ajallinen kokemuksesi opettajan työstä ja etäopetuksen toteutus lukiossasi. 

OSA 1: Suullisen kielitaidon opettaminen etänä 

- suullisen vuorovaikutuksen harjoittelu käytännössä, tekniset toteutustavat 

- toimiviksi toteamasi suulliset tehtävät ja käytännöt etäopetuksessa 

- ääntämisen rooli suullisen kielitaidon opettamisessa 

- etäopetuksen tuomat muutokset 

OSA 2: Palaute osana suullisen kielitaidon etäopetusta 

- palautteen rooli suullisen kielitaidon opettamisessa 

- palautteenantotavat suullisen kielitaidon osalta 

- etäopetuksen tuomat muutokset 

OSA 3: Suullisen kielitaidon opettamiseen liittyvät haasteet etäopetuksessa 

- haasteet suullisen kielitaidon opettamisessa verrattuna lähiopetukseen 

- opiskelijan kohtaamat haasteet suullisessa harjoittelussa 

- opettajan kohtaamat haasteet suulliseen kielitaidon opettamisessa 

- ratkaisuja haasteisiin 

LOPETUS 

Haastattelun lopuksi sinulla on mahdollisuus täydentää kertomaasi tai esittää kysymyksiä 

tutkielmaan liittyen. 

 

Suuret kiitokset osallistumisestasi! 

Eini Nykänen, Tampereen yliopisto 

eini.nykanen@tuni.fi 
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