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Tarkastelen pro gradu -tutkielmassani lukion ruotsinopettajien kokemuksia suullisen kielitaidon opettamisesta
COVID-19-pandemian aikaisen etdopetusjakson aikana kevaalla 2020. Tarkemmin tavoitteena on selvittaa,
millaisia kokemuksia opettajilla on suullisen viestinnan ja dantdmisen opettamisesta seka palautteenannosta
osana suullisen kielitaidon opettamista. Koska tutkimus koskien etadopetusta poikkeusoloissa on vahaista,
rakentuu tutkielman tausta kirjallisuuteen suunnitellusta etdopetuksesta. Tutkimuksellani pyrin taydentdamaan
poikkeusolojen aikaiseen etdopetukseen liittyvaa tutkimustietoa suullisen kielitaidon opettamisen osalta seka
tarjoamaan kieltenopettajille ja opetuksen jarjestdjille konkreettisia esimerkkeja siitd, millaiset toimintatavat
poikkeustilanteessa koettiin toimiviksi. Kyseessa on tapaustutkimus, jonka tutkimusaineisto kerattiin
haastattelemalla viitta lukion ruotsinopettajaa joulu-tammikuussa 2020-2021. Aineistonkeruun tulos oli 40-
sivuinen litteroitu aineisto, joka analysoitiin laadullisen sisallénanalyysin avulla.

Tutkielman tulokset osoittavat, ettd opettajien kokemusten mukaan toimivimpia tydskentelytapoja suullisen
viestinnan harjoittelussa olivat videokokousten kautta erilaiset dialogi- ja keskustelutehtavat ja suulliset
esitelmat pienryhmissd sekd palautettavina tehtavina erilaiset aanitys- ja videointiharjoitukset. Suullista
harjoittelua videokokousten valitykselld ei koettu autenttiseksi tai luonnolliseksi, ja pienryhman keskinainen
dynamiikka ja vuorovaikutus koettiin ratkaisevaksi tekijaksi etdharjoitustilanteissa. Opettajien mukaan osa
opiskelijoista myo6s vaikutti ahdistuvan etaymparistéssa harjoittelusta, kun taas osalle opiskelijoista etaisyys
toi rohkeutta harjoitteluun verrattuna luokkatilanteeseen. Palautettavien tehtavien tarkeimmiksi hyodyiksi
koettiin saatu tieto opiskelijan osaamisesta ja palautteenannon helppous.

Aantamisen opettamisen osalta toimiviksi tehtavatyypeiksi koettiin toistamiseen ja imitoimiseen perustuvat
tehtavat seka aantamissaantdihin tutustuminen ja hankalien aanteiden pohdinta. Tehtavia tehtiin seka
itsendisind tehtavind ettd opettajajohtoisina tehtavina oppituntien aikana. Oppituntien aikaisissa
harjoitustilanteissa opiskelijoiden rohkaiseminen koettiin tarkeammaksi kuin dantamisvirheiden korjaaminen.

Opiskelijan autonomia ja vastuu oman toiminnan ohjaamisesta harjoitustilanteissa lisaantyi opettajan
vahentyneen lasndolon seka itsenaisten tehtavien myoéta. Haasteina koettiin epamotivoituneet seka ujot
opiskelijat, joilla oli vaikeuksia suorittaa annettuja tehtavia. Etdopettajan roolissa korostui mahdollistajan rooli,
ja vaikka rooli harjoitustilanteissa koettiin passiivisempana vahentyneen lasnaolon vuoksi, koki osa opettajista
tarkeaksi seurata harjoitustilanteita seka rohkaista ja auttaa opiskelijoita tehtavissa.

Opettajat kokivat tarkeimmaksi palautteen muodoksi kirjalliset kommentit palautettaviin suorituksiin, silla
niiden avulla he pystyivat antamaan henkildkohtaista ja yksityiskohtaista palautetta opiskelijan osaamisesta.
Suurimpana haasteena palautteenannossa opettajat kokivat ajanpuutteen sekd suuret opiskelijaryhmat.
Spontaania palautetta harjoitustilanteissa annettiin suullisesti ja chatin kautta, mutta tallaisen palautteen
riittdvyys koettiin haasteellisena, silla opettajien mukaan opiskelijat tarvitsivat enemman etenkin rohkaisevaa
palautetta uudessa tilanteessa. Osa opettajista koki toimivaksi my0s vertaispalautteen suullisista suorituksista.

Avainsanat: etdopetus, suullinen kielitaito, lukio, ruotsinopetus
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| denna pro gradu-avhandling understker jag svensklarares upplevelser av undervisning av muntliga
kunskaper pa gymnasiet under COVID-19-pandemitidens distansundervisningsperiod varen 2020. Narmare
ar syftet att ta reda pa hurdana upplevelser lararna har av undervisning av muntlig kommunikation och uttal
samt att ge feedback pa muntliga kunskaper pa distans. Eftersom det finns en kunskapslucka angaende
distansundervisning under undantagsforhallanden, bestar avhandlingens bakgrund av litteratur om planerad
distansundervisning. Med denna studie stravar jag efter att bidra med kunskap om distansundervisning av
muntliga kunskaper under undantagsférhallanden samt att erbjuda spraklarare och undervisningspersonal
konkreta exempel pa arbetssatt som upplevdes som fungerande under distansperioden. Det ar frdiga om en
fallstudie vars material samlades in genom att intervjua fem svensklarare i december-januari 2020-2021.
Materialinsamlingen resulterade i 40 sidor av transkriberat material som analyserades med kvalitativ
innehallsanalys.

Resultaten visar att 1ararna upplevde att olika dialog- och diskussionsévningar och muntliga presentationer
via videokonferensméten samt audio- och videoinspelningsévningar var de mest fungerande arbetssatten i
undervisning av muntlig kommunikation. Ovning av muntlig kommunikation via videométen upplevdes som
varken autentisk eller naturlig, och gruppdynamiken mellan smagruppsmedlemmarna visade sig vara en
avgorande faktor i dvningssituationerna pa distans. Enligt lararna verkade en del av eleverna fa angest pa
grund av distansmiljon, medan vissa elever fick mer mod att éva jamfért med &vningssituationerna i
klassrummet. Lararna upplevde inlamningsuppgifter som nyttiga, eftersom de fick information om elevernas
kunskaper och ocksa enkelt kunde ge feedback till eleverna.

| uttalsundervisningen upplevde lararna att repetitions- och imitationsévningar, genomgang av uttalsregler
samt reflektion éver svara ljud var fungerande 6vningstyper. Uttalsévningarna gjordes bade sjalvstandigt och
[ararlett pa lektionerna. | dvningssituationerna pa lektionerna upplevde lararna det som viktigare att uppmuntra
eleverna att 6va i stallet for att korrigera deras uttal.

Elevernas autonomi och ansvar for att styra 6vningssituationerna 6kade pa grund av lararens franvaro och
sjalvstandiga évningar. Som utmaningar upplevde lararna omotiverade samt blyga elever som hade svart att
gb6ra de givna 6vningarna. | distanslararens uppgifter blev det viktigt att mojliggéra 6vning, och trots att lararens
roll upplevdes som lite passivare pa grund av den minskade narvaron i évningssituationerna, ansag lararna
att det var viktigt att kontrollera hur eleverna 6vade samt att uppmuntra och hjalpa eleverna med évningarna.

Som den viktigaste feedbackformen ansag lararna skriftiga kommentarer pa elevernas inlamningsuppgifter
for den mojliggjorde personliga och detaljerade kommentarer pa elevernas kunskaper. Som den storsta
utmaningen med att ge feedback upplevde lararna brist pa tid och stora elevgrupper. Spontan feedback i
dvningssituationerna gav lararna bade muntligt och via chatten, men de ansag att de inte kunde ge tillrackligt
av denna typ av feedback till eleverna som behévde framfér allt uppmuntrande feedback i den nya situationen.
En del av lararna upplevde ocksa kamratrespons pa andras prestationer som en lamplig form av feedback.

Nyckelord: distansundervisning, muntlig sprakfardighet, gymnasium, svenskundervisning
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1 Inledning

P4 grund av den snabbt spridda coronaviruspandemin véaren 2020 bestdmde sig Finlands regering for
att stinga bade grundskolor och gymnasier i landet och verga till distansundervisning for att stoppa
spridningen av viruset (Statsrddet 16.3.2020). Denna nya situation kom plotsligt och ldrarna var
tvungna att ordna undervisningen pa ett nytt sitt. Enligt Undervisningssektorns Fackorganisation
OAlJ andrade overgangen till distansundervisning bade jobbets karaktér och mangden av arbete, till
och med sa att ldrarna hade problem med att orka (OAJ 23.4.2020). Men hur dndrades undervisningen
nér den flyttades till distans?

Den plotsliga overgingen till distansundervisning har véckt frigor om utbildningens kvalitet och
jamlikhet, eftersom distansundervisningen har ordnats pé olika sitt i olika hall i landet. Enligt en
rapport fran Nationella centret for utbildningsutvérdering (NCU), som fokuserade pa undervisningens
jamlikhet under distansperioden pd viren 2020, gav 6ver hélften av gymnasieldrarna lektioner online
1 realtid under distansperioden. Cirka hélften av gymnasieeleverna i Finland upplevde att
arbetsmiangden okade och att undervisningens kvalitet blev simre under distansperioden, och en
fjardedel av eleverna tyckte att de inte fick det stod som de skulle ha behovt. (NCU 2020: 35.) Under
lasaret 2020-2021 har man lokalt gjort beslut om behovet av distansundervisning och sa kallad
hybridundervisning, en kombination av ndr- och distansundervisning (Utbildningsstyrelsen
26.3.2021). Vissa elever har alltsa deltagit i distansundervisning ldngre dn andra. Darfor ar det
motiverat att stilla frigan hurdana undervisningspraktiker som har anvénts i distansundervisningen
och om det finns stora skillnader mellan olika omrdden. Sarskilt viktigt dr att identifiera fungerande
och effektiva praktiker i distansundervisningen sé att jimlika inlarningsmdjligheter kan frimjas ocksa

under undantagsforhallanden (NCU 2020: 54, 56).

Ett av mélen med denna studie dr att hitta svar pa frdgan vad som fungerade bra och vad som inte
fungerade sa bra under distansperioden varen 2020. I denna pro gradu-avhandling intresserar jag mig
for svenskldrarnas upplevelser av svenskundervisning pd gymnasieniva. Narmare fokuserar jag pa
gymnasieldrarnas upplevelser av undervisning av ett delomrdde av sprakkunskaper, det vill séga det
muntliga delomradet. I Grunderna for gymnasiets ldroplan (Utbildningsstyrelsen 2015) ndmns
muntliga kunskaper flera gdnger. Muntlig kommunikation “’ska 6vas mangsidigt under kurserna”, och
enligt nivaskalan for sprikkunskap och sprakutveckling ska en sprdkanvindare pa B1-nivin kunna

bland annat “relativt obehindrat kommunicera, delta 1 diskussioner och uttrycka sina asikter 1
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vardagliga kommunikationssituationer” och “tillimpa flera grundldggande uttalsregler ocksa pa
andra dn indvade uttryck” (Utbildningsstyrelsen 2015: 105, 251.). Enligt Tergujeff och Kautonen
(2017: 12, 16) ar muntlig kommunikation en primér form av kommunikation och vikten av muntlig
fardighet 1 sprakundervisningen kommer att betonas i framtiden genom den planerade muntliga delen

1 studentprovet.

Utveckling av teknologin har gjort distansundervisning i sprék ett attraktivt forskningsdmne for flera
forskare. Forutom att na inlérare som bor ldngre borta eller att erbjuda alternativ for ndrundervisning
kan videokonferensmoten utnyttjas for att nd modersmalstalare som sprakinldrarna kan 6va med.
Dagens teknologi mdjliggér 6vning av muntlig kommunikation pa malspraket via videomdten i
realtid, vilket har undersokts av bland annat Hampel (2003), Yamada och Akahori (2009), Loranc-
Paszylk (2014) samt Vurdien (2019). Kontexten i denna avhandling dr &ndé lite annorlunda, eftersom
det ar frdga om distansundervisning under undantagsforhdllanden, det vill siga en form av
distansundervisning som oundvikligen skiljer sig fran planerad distansundervisning. Med denna
avhandling hoppas jag att kunna bidra med kunskap om denna typ av distansundervisning i sprak,
eftersom det finns ett behov av kunskap om hurdana praktiker som fungerar bra d4 undervisningen
snabbt flyttas till distans under undantagsforhallanden. Sddan kunskap skulle vara nédvéndig for att
kunna ordna undervisning av god kvalitet i liknande situationer ocksa i framtiden (Moser, Wei &

Brenner 2021).

1.1 Syfte

I denna avhandling ar forskningsobjektet distansundervisning i sprak under undantagsférhallanden ur
svenskldrarnas synvinkel. Syftet dr att undersdka gymnasieldrarnas upplevelser av undervisning av
muntlig sprakfardighet i svenska under distansperioden varen 2020. Jag ér intresserad av hurdana
upplevelser ldrarna, som inte hade tidigare erfarenhet av distansundervisning, har av undervisningen

1 den snabbt fordndrade situationen.

Kommunikativitet spelar en stor roll i dagens sprakundervisning och Tergujeff och Kautonen (2017:
17) péapekar att uttalsundervisningen har minskat, trots att uttalskunskaper ocksd bidrar till
kommunikativiteten. Uttalet ska ocksa ha sin plats i undervisningen, och for att ta hinsyn till detta
delar jag in muntliga kunskaper 1 tvd delomradden och behandlar separat undervisning av muntlig

kommunikation (fraga 1) och uttalsundervisning (fraga 2). Med fraga 1 syftar jag dirmed pa



interaktionskunskaper i olika situationer och med fraga 2 pa mekaniska kunskaper att producera
sprakets ljud pé ett acceptabelt sitt. Bakgrunden till denna indelning av muntliga kunskaper diskuterar
jag nérmare 1 kapitel 2. Ytterligare vill jag ta reda pad hurdana upplevelser ldrarna har om att ge
feedback pa elevernas muntliga kunskaper pé distans (frdga 3), eftersom feedback spelar en
avgorande roll 1 undervisningen och inldrningen av muntlig sprakfardighet (Tergujeff et al. 2017:

100-101). Forskningsfragorna ar foljande:

1. Hur upplevde gymnasieldrarna distansundervisningen av muntlig kommunikation?
2. Hur upplevde gymnasieldrarna uttalsundervisningen pa distans?

3. Hur upplevde gymnasieldrarna att ge feedback pa muntliga kunskaper pa distans?

Med upplevelser avser jag ldrarnas personliga erfarenheter av och uppfattningar om
distansundervisning och sina undervisningspraktiker. Studien kan alltsa sdgas vara fenomenologisk 1
och med att forskningsobjektet &r méanniskans 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

ocksa min avhandling, pé individens medvetna erfarenheter. (Smith 2018.)

Genom att svara pd dessa tre fragor syftar jag till att skapa en bild av ldrarnas upplevelser av
undervisning av muntlig sprakfardighet pd distans varen 2020. Med avhandlingen vill jag gbra min
del for att fylla kunskapsluckan angdende sprakundervisning under undantagsforhéllanden, som
enligt Moser, Wei och Brenner (2021) finns inom forskning om distansundervisning och som har lett
till att rekommendationerna géllande distansundervisning under pandemitiden har utgatt fran
litteratur om planerad distansundervisning, trots att dessa tva typer av distansundervisning dger rum
1 beaktansvért annorlunda omstidndigheter. Jag strdvar efter att bidra med kunskap om hur
undervisningen genomfordes, vad som fungerade bra och vad som var svart enligt 1ararna. Enligt
NCU (2020) ska undervisningspraktiker undersokas och kunskap om fungerande arbetssétt spridas
till utbildningspersonal for att frimja bade undervisningens kvalitet och jamlikhet i olika héll i landet
ocksa under undantagsforhallanden. Om det upplevdes utmaningar med distansundervisningen, 16nar
det sig att identifiera dem for att kunna fundera pa eventuella 16sningar. Vidare hoppas jag att
avhandlingen kan inspirera samt erbjuda kamratstdd for ldrarna som var tvungna att snabbt tillagna

sig ett nytt sitt att undervisa.



1.2 Tidigare forskning

Avsnitt 1.2.1 ger en overblick dver tidigare forskning om sprakldrarnas upplevelser och uppfattningar
av undervisning av muntliga kunskaper. I dessa studier dr det frdga om klassrumsundervisning, men
de visar dandd hurdana undervisningspraktiker sprékldrarna i Finland anser vara fungerande i deras
undervisning i vanliga omstandigheter. I avsnitt 1.2.2 behandlas forskning om distansundervisning i
sprék i en bredare, global kontext. De internationella studierna visar hurdana upplevelser bade larare

och inlérare har av undervisning och 6vning av muntlig sprakfardighet pa distans.

1.2.1 Om finléindska spréiklirare och undervisning av muntlig sprikfirdighet

Forskning om spréklirarnas upplevelser av muntlig undervisning och 6vning i klassrum behandlas i
det foljande. Jag presenterar forskning i undervisning av muntlig kommunikation, uttalsundervisning
samt feedback pd muntliga kunskaper. For att skapa en bredare bild av sprakldrarnas upplevelser av
undervisning av muntliga kunskaper tar jag upp studier som handlar ocksd om andra sprakdmnen och

skolstadier, men fokuset ligger pa svenskldrarna pa gymnasiet.

20102012 gjordes det vid Helsingfors universitet en storre kartlaggning, LukSuS-projektet, dar
lararnas erfarenheter av undervisning och bedomning pa gymnasiets muntliga kurser undersoktes
(Hakola & Hildén 2011). Projektet handlade om alla sprakdmnen p& gymnasiet, inte endast svenska.
Enligt Hakola och Hildén (2011) &r de vanligaste arbetssétten dialog- och diskussionsdvningar i par
och grupper, vilket ocksa framgick i1 Ervastis (2017) pro gradu-avhandling. Ervasti (2017)
genomforde en kvalitativ enkdtundersokning med 16 svensklérare som svarade pa 6ppna fragor om
undervisning 1 muntlig fardighet pa gymnasiet, och svaren analyserades med kvalitativ
innehallsanalys. Ervasti (2017) hade ett mindre antal informanter, men jag anser att det ir motiverat
att ta upp avhandlingen hir, eftersom hens resultat dr i linje med de dvriga studierna och stdder annan
forskning. I ndgon man anviandes ocksd presentationer och samtal med hela gruppen, medan
inspelning av tal som 6vningsform hamnade sist pé listan, det vill sdga den anvéndes bara av en liten
del av ldrarna, och enligt Hakola och Hildén (2011) kunde teknologin utnyttjas @nnu mer i
undervisningen av muntlig kommunikation. Enligt Harjanne (2006), som skrev sin doktorsavhandling
om kommunikativ muntlig 6vning i svenska pd bade grundskol- och gymnasienivé, ska dvningarna

fraimja kommunikation mellan eleverna och vara autentiska, spontana och handla om teman som



inldrarna upplever som betydelsefulla. Vidare brukar évningarna enligt Ervasti (2017) vara mer

strukturerade pd de forsta kurserna, medan i den senare fasen av studierna krivs det mer av eleverna.

Enligt Harjanne (2006) kan brister i ordforradet samt inatvianda, tysta elever och gruppdynamik skapa
utmaningar 1 dvningssituationerna. Utmaningar som brister i ordforradet och svaga sprakkunskaper
kom ocksé fram i Ruohos (2011) pro gradu-avhandling. Ruoho (2011) fokuserade pé svenskldrarnas
asikter om och erfarenheter av den muntliga gymnasiekursen Tala och forsta bdttre i sin
enkdtundersokning som bestod av bdde strukturerade och Oppna fragor. Enkiten fylldes 1 av 76
gymnasieldrare. Enligt bdde Ervasti (2017) och Ruoho (2011) upplevde svenskldrarna brist pa tid och
studentprovet som betonar skriftliga kunskaper som utmaningar i undervisningen av muntliga
kunskaper pd gymnasiet. Repetition upplevdes som viktig i undervisningen av muntliga kunskaper,
men eftersom studentskrivningarna betonar skriftliga kunskaper och grammatik, anvénds det mycket
tid for att 6va dessa kunskaper. Ruoho (2011) pdpekar att det finns en viss motstridighet mellan viljan
att undervisa sprak kommunikativt och studentprovet som betonar grammatik. Som en utmaning

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

Virkkunen och Toivola (2020) kartlade undervisningsmetoder i uttalsundervisning i grund-,
gymnasie- och hdgskolor med en enkitundersdkning som 175 spraklirare tog del i. Over hilften av
lararna hade engelska som forsta undervisningsdmne, en femtedel svenska. De vanligaste metoderna
1 uttalsundervisningen var implicita, till exempel hogldsning (med paret eller samtidigt med hela
gruppen) samt drill-, rytm- och intonationsdvningar. Ocksé horévningar var vanliga, som till exempel
att skilja mellan ord eller att rita intonationsmonster enligt det som man hor. En del av ldrarna ndmnde
ocksa explicita metoder, som att jamfora olika ljud och ord samt att bekanta sig med talorganens
position i artikulationen av ord. Fastén explicit uttalsundervisning upplevdes som viktig, anvindes
fonetisk skrift inte ofta i undervisning. Enligt Virkkunen och Toivola (2020) skulle de fonetiska

symbolerna kunna utnyttjas mer for att gora inldrarna medvetna om malsprakets ljudsystem.

I LukSuS-projektet frigades ocksé efter gymnasieldrares feedbackvanor i undervisningen av muntliga
kunskaper. Det framgick att kommentarer till elevernas inspelningar inte var en lika mycket anvénd
form av feedback som ldrares muntliga eller skriftliga feedback pa en individs eller en grupps
prestation, kamratrespons efter dvningar och personliga feedbackdiskussioner med eleverna (Hakola
& Hildén 2011). En nyligen gjord undersokning av Huhtala, Rautopuro, Hildén och Vesalainen
(2019), som fokuserade pé svenskldrarnas undervisningspraktiker och deras samband med elevernas

inldrningsresultat pad hogstadiet, visade att lirarna ofta eller ibland anvidnde kamratrespons och
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personliga feedbackdiskussioner med eleverna i sin undervisning, medan hédlften av ldrarna angav att
de bara sillan gav feedback i dvningssituationer dir eleverna pratar med varandra pd malspraket.
Enligt Hakola och Hildén (2011) ar det tidskrdvande att ge feedback, sérskilt nir det ar frdga om stora
elevgrupper. Huhtala et al. (2019) papekar ocksa att lararna ofta upplever att de ger mycket feedback

till eleverna, medan deras elever sjélva tycker att de inte ofta far kommentarer fran lararna.

1.2.2 Om sprikundervisning pa distans

I detta avsnitt utgar jag fran forskning om distansundervisning i en global kontext. Forst behandlas
bade ldrares och inldrares upplevelser av videokonferensbaserad undervisning av muntliga
sprakkunskaper. Dessa studier handlar ofta om en universitetskontext, till skillnad fran min studie,
men de visar hur man har upplevt smagruppsdvningar via videokonferenser ur ldrarnas och inldrarnas
synvinklar. Direfter presenterar jag ocksd en undersokning av sprdkldrares upplevelser av

pandemitidens distansundervisning.

Hampel (2003) rapporterar om upplevelser av tyskundervisning via audiokonferensplattformen
Lyceum, dér universitetsstuderande gjorde diskussions- och rollspelsévningar. Bide ldrarna och de
studerande upplevde tekniska problem, sdrskilt med ljud, och brist pa kroppssprak och icke-verbal
kommunikation som utmaningar i dvningssituationerna. Lararna upplevde det som en fordel att
studerandena kunde skapa multimodala presentationer pd distans. Fast det upplevdes som en fordel
med audiokonferens att studerandena kunde &va muntlig kommunikation, ansdg ldrarna att
ovningssituationerna blev mindre spontana dn de kunde ha varit ansikte mot ansikte. Dessutom hénde
det ibland att blyga studerande inte ens ville delta 1 6vningarna. En del av studerandena upplevde
distansdvningarna som spdnnande och motiverande, for de hade mer kontroll O&ver
ovningssituationerna, eftersom ldrarens roll handlade mer om att mojliggdra Gvning &n om att styra

ovningssituationerna.

Mer aktuella studier av videokonferensbaserad sprakundervisning har genomforts av Loranc-Paszylk
(2014) och Vurdien (2019). Loranc-Paszylk (2014) undersokte videokonferensbaserad &vning i
engelska ur inldrarnas synvinkel genom en enkétundersdkning som 24 universitetsstuderande fyllde
1. Det handlade om ett projekt med polska och spanska universitetsstuderande, dér deras uppgift var
att 6va kommunikation pd en anstillningsintervju via videokonferens. Vurdien (2019) i sin tur
undersokte muntlig 6vning i engelska via Zoom-videokonferens. Det var friga om en grupp med 30

spanska studerande som studerade en termin i en privat sprakskola. Gruppen delades in 1 tva grupper,
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varav den ena Ovade 1 klassrum och den andra via videokonferenser, och badda grupper hade samma

dvningar.

I  Loranc-Paszylks (2014) studie visade resultaten att studerandena  upplevde
kommunikationssituationerna som autentiska, motiverande och sjilvfortroendedkande. De upplevde
att de larde sig effektivt, och dessutom hjélpte 6vningarna dem att méarka brister i sina egna kunskaper
och se vilka kunskapsomraden de ska 6va och utveckla vidare. Ocksa i Vurdiens (2019) undersdkning
upplevde bade lararen och inldrarna att Zoom-moten var ett fungerande sitt att 6va och utveckla
kommunikativ kompetens och att videobilden stodde forstdelsen mellan inldrarna. Enligt Vurdien
(2019) upplevde en del av studerandena distansundervisning som ett béttre alternativ, eftersom de
kinner trycket att prestera bra i klassrummet dér hela gruppen kan hora eventuella misstag. Samma
tryck upplevde de inte pa distans. Kommunikation pd distans upplevdes &ndd som kall och
distanserad, till skillnad frdn Loranc-Paszylks (2014) resultat, vilket forklarar att en del av
studerandena dndé foredrog klassrumsundervisning. En utmaning var ocksé tekniska problem, som

ocksa nimndes ovan i Hampels (2003) undersokning.

Bristen pé icke-verbal kommunikation har ocksa varit ett forskningsobjekt i sig och videobilden i
videokonferens har visat sig ha stor betydelse i 6vning av muntlig kommunikation. Den roll som icke-
verbal kommunikation har 1 videokonferensbaserad undervisning har studerats av Yamada och
Akahori (2009). Kurskamratens videobild hjdlpte inldrarna att forstd budskapet d4 man inte forstod
det som den andra uttryckte muntligt. Utan bild blev 6vningarna mer utmanande, eftersom
kommunikationen var beroende endast av de muntliga uttrycken. Bilden pa en sjdlv gjorde inliraren
mycket sjdlvmedveten, vilket ledde till att man lade mer marke till sina fel och forsokte rétta till dem,

med andra ord 6vade man mer medvetet.

Gillande sprakldrares erfarenheter av distansundervisning under pandemitiden véaren 2020
genomforde Moser, Wei och Brenner (2021) en enkdtundersdkning som fylldes i av 377 ldrare pa
olika skolnivder i USA. Det var frdga om ldrarnas upplevelser av sprakundervisning som helhet, till
skillnad fran min studie, dir fokus ligger pa muntlig sprakfardighet. Undersokningen handlade om

olika former av distansundervisning, ocksd videokonferensbaserad undervisning.

De viktigaste resultaten visade att ldrarna oroade sig for inldrningsresultaten, sankte inldrningsmalen
och minskade arbetsmingden under pandemitidens undervisning. Det upplevdes som svart att hélla

eleverna engagerade och motiverade, och inldrningsresultaten blev sémre. Ocksé elevernas problem
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med tekniken skapade utmaningar for undervisningen. Tidigare erfarenhet av distansundervisning
ledde inte nddvindigtvis till stora fordndringar i ldrarnas undervisningspraktiker, i motsats till vad
forskarna forvéntade sig. Enligt forskarna visar detta hur unik situationen var. (Moser, Wei & Brenner

2021.)

Videokonferensbaserad undervisning har alltsa undersokts av olika forskare, men Moser, Wei och
Brenner (2021) efterlyser mer forskning om det aktuella temat pandemitidens undervisning i sprak,
eftersom lararna skulle dra mycket nytta av litteratur av hog kvalitet samt rekommendationer om
distansundervisning under undantagsforhéallanden. Utan tillgang till nyttiga exempel pa lektioner och
verktyg &r sprakldrarnas undervisningspraktiker mer sannolikt mindre lampliga i distanskontexten

(Moser, Wei & Brenner 2021).

1.3 Disposition

Jag har borjat avhandlingen med att presentera bakgrunden till och tidigare forskning om dmnet i
kapitel 1. Muntlig sprakfardighet definieras och undervisning av muntliga kunskaper behandlas i
kapitel 2. 1 kapitel 3 ligger fokus pa distansundervisning i sprk. Dérefter presenterar jag
avhandlingens materialinsamlingsmetod, informanter samt analysmetod 1 kapitel 4. I kapitel 5, 6 och
7 presenterar jag resultaten och svaren pa de tre forskningsfragorna. Lirarnas upplevelser av
undervisningen av muntlig kommunikation behandlas i kapitel 5, upplevelser av uttalsundervisningen
1 kapitel 6 och upplevelser av att ge feedback i kapitel 7. Till slut sammanfattas och diskuteras
avhandlingen 1 kapitel 8.



2 Muntlig sprakfirdighet och undervisning av muntliga kunskaper

Jag borjar detta kapitel med att definiera muntliga kunskaper i avsnitt 2.1. Dédrefter 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 spréikfirdighet och kommunikativ kompetens

I det foljande definierar jag muntlig sprakfardighet. Bygate (1987) delar muntliga kunskaper i
motorisk-perceptuella kunskaper och interaktionskunskaper. Med den forsta kategorin hanvisar hen
till kunskaper att igenkénna och kunna producera ljud och strukturer pa spraket. Dessa kunskaper
beskriver hen som ytliga och kontextfria. Den andra delen av muntliga kunskaper utgdrs av
interaktionskunskaper, som syftar pa fardigheten att sjilv kontrollera sin sprédkanvindning i en
situation, vad man sédger, hur man séger det och hur man vidareutvecklar ett samtal. Bygate (1987)
klargor skillnaden mellan dessa tva kunskapsomraden genom att jamfora dem med att ldra sig kora
bil: att ldra sig endast de motorisk-perceptuella kunskaperna &r som att lara sig kora bil utan att

ndgonsin ta sig till korbanan. (Bygate 1987: 3-7.)

Enligt Bygate (1987: 3) ar det ocksé viktigt att skilja mellan kinnedom om spréaket och fardighet att
anvéinda ett sprak. Denna tanke presenterades forst av Chomsky (1965) som gor skillnad mellan
kompetens och performans. Med kompetens syftar hen péd individens kunskaper om sprikets form,
medan performans syftar pa den egentliga anvéndningen av spraket. Uppfattningen har kritiserats av
olika forskare, eftersom den inte tar hdnsyn till kontextens roll i interaktion utan endast fokuserar pa
individens kompetens och performans (Hauser 2019: 77-78). Hymes (1972) i sin tur betonade
kompetensens sociala och kontextuella natur. Hens uppfattning om kompetens ifrdgasatte den da
rddande synen att ett sprdk kan undervisas och inldras separat frdn en sprdkanvindningskontext.
Enligt Pekarek Doehler (2019: 28) har forskare ldnge sett social interaktion som ett sitt for en individ
att lara sig sprakens form, inte som ett inlirningsobjekt i1 sig. Under de senaste artiondena har man
flyttat fran den individfokuserade kommunikativa kompetensen till en uppfattning om interaktionell
kompetens, som fokuserar pa sociala konventioner och sprékanvéndning i interaktion med andra.
Enligt Pekarek Doehler (2019: 30) och Hauser (2019: 79) uppfattas interaktionell kompetens som

gemensam handling som konstrueras 1 interaktion med andra in en viss kontext.



For att definiera muntlig fardighet anvénds ofta Canale och Swains (1980) modell av kommunikativ
kompetens, som ocksé tar hinsyn till sprdkanvandningssituationen. Hauser (2019: 79) pépekar att
forskare ofta syftar pd samma sak nidr de anvinder begreppen kommunikativ kompetens och
interaktionell kompetens. Enligt Canale och Swains (1980) modell bestar kompetensen av tre delar:
grammatisk, sociolingvistisk och strategisk kompetens. Grammatisk kompetens utgors av lexikala,
syntaktiska, morfologiska och fonologiska kunskaper. Kunskaper i alla ovanndmnda delomréden
behovs for att man ska kunna kommunicera pd malspréket, men till skillnad fran skriftlig
kommunikation tillimpas de fonologiska kunskaperna endast i muntlig kommunikation. Till de
sociolingvistiska kunskaperna hor olika sociokulturella regler om sprakanvéndning och interaktion,
och de strategiska kunskaperna utgors av bade sprakliga och icke-sprakliga kommunikationsstrategier

som hjélper en att kommunicera i olika situationer.

I denna avhandling delar jag in muntlig sprakfardighet 1 kommunikationskunskaper och
uttalskunskaper. Skriftliga strukturdvningar utvecklar naturligtvis ens kommunikativa kompetens
ocksé i muntliga interaktionssituationer, men fokus i denna avhandling ligger pa 6vning av muntliga
fardigheter. Med kommunikationskunskaper syftar jag pa sprakanvéndning i olika situationer, det vill
sdga det som Bygate (1987) kallar interaktionella kunskaper och som ingar i sociolingvistiska och
strategiska kunskaper i Canale och Swains (1980) modell. Med uttalskunskaper avser jag fonologiska
kunskaper som ingar i Canale och Swains (1980) modell om kommunikativ kompetens, ndrmare sagt
1 det muntliga delomradet av den grammatiska kompetensen, och som enligt Bygate (1987) kan
betraktas som mekaniska kunskaper. Enligt min indelning presenteras darfor separat litteratur om
undervisning av muntlig kommunikation i avsnitt 2.2 och undervisning av uttal i avsnitt 2.3. Pa
samma sitt undersoks ocksa lararnas upplevelser av undervisning pa dessa tva delomraden separat

med forskningsfragorna 1 och 2.

2.2 Undervisning av muntlig kommunikation

Det talade spraket skiljer sig fran det skrivna pad manga sitt. I muntliga kommunikationssituationer
har man mycket mindre tid att planera det som man séger, man gor mer sannolikt grammatiska fel
och glommer bort sddant som man vill sdga. Darfor ar tal ofta strukturellt enklare dn skrift och det
forekommer vissa drag som &r typiska endast for det talade spraket, som pauser, tvekljud och fraser

som inte anvinds 1 skriftliga uttryck. Dessutom ska man i kommunikationssituationen fasta
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uppmaérksamhet pa sina samtalsparter, iaktta deras reaktioner och eventuellt omformulera sina uttryck

for att sikra forstaelsen. (Bygate 1987: 3-20.)

For att inldraren ska kunna utveckla sina muntliga kunskaper ska sprakundervisningen sikta till att
man har kunskap om spréaksystemet, vilket utgor basis for kommunikativ kompetens samt férmagan
att tilldmpa denna kunskap i praktiken, det vill sdga producera flytande, begripligt och kontextuellt
lampligt tal (Thornbury 2012: 199). Man ska léra sig att kénna till skillnader mellan sprakbruk i olika
situationer, formella och informella sprdkanvéndningssituationer (Hinkel 2006: 117, Tergujeff et al.
2017: 103). Dessutom ska sprékinldraren léra sig strategier som hjilper en att kommunicera med

begransade sprakkunskaper (Thornbury 2012: 199, Tergujeff et al. 2017: 103).

Undervisning av muntlig kommunikation betraktas ofta ur ett socialt och kognitivt perspektiv. Den
sociokulturella inldrningsteorin betonar betydelsen av interaktion i inldrningsprocessen och hur
spraket alltid lars och anvénds i interaktionssituationer. I interaktionen lir man sig genom att bli
korrigerad av andra, mérka brister i sina kunskaper och omformulera sig. Den kognitiva synen féster
uppmirksamhet pé individens utveckling och 6nskade inldrningsresultat. En sprékinlérare ska med
hjilp av undervisning kunna utveckla sprakets noggrannhet (avsaknad av fonologiska, lexikaliska
eller grammatiska fel), komplexitet (till exempel ordméngd per uttryck) och flyt (till exempel
talhastighet och uttryckslingd). (Blake 2017: 107.)

For att kunna utveckla sina kunskaper 1 muntlig kommunikation i olika situationer ska eleverna ha
mojligheter att delta i meningsfull interaktion i sprakundervisningen. Aktiviteterna i undervisningen
ska likna verkliga situationer som sprékinldraren kan stéta pd i vardagen utanfor klassrummet.
Ovningarna ska vara planerade s att eleverna kan tillimpa sina kunskaper och dra nytta av allt som
de lirt sig tidigare. Ovningarnas autenticitet och tillimpning av egna kunskaper #r avgorande for att
en sprakinldrare kan bli siker pd sina muntliga kunskaper i malspraket. (Rivers 1968: 165, 170,

Canale och Swain 1980: 27-33.)

Thornbury (2012: 203) ndmner olika tillvigagingssitt som man vanligtvis har som utgadngspunkt som
bestimmer hurdana ord och uttryck ska 6vas. De vanligaste utgdngspunkterna i dagens undervisning
ar situationer (the situational approach), talakter (the speech act approach) samt fardigheter och
strategier (the skills and strategies approach). 1 den situationella metoden utgér man frén sprakbruk
1 olika situationer, som till exempel att bestilla mat eller kdpa en tigbiljett. Nér utgangspunkten ér

olika talakter, utgdr man frdn olika funktioner som spraket har, som till exempel att hélsa eller att be
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om ursdkt. Fardigheter och strategier som utgdngspunkt betyder att man 6var bland annat hur man

inleder och avslutar samtal, avbryter samtalspartnern eller omformulerar sig.

Enligt Thornbury (2012: 203-204) ska undervisningen besti av explicit undervisning, kontrollerad
ovning och friare 6vning, och utgaende fran dessa delar har tre inldrningssteg formulerats. I den forsta
fasen, medvetenhet (awareness), presenterar lararen, eller eleven sjélv upptécker, de strukturer som
dérefter 6vas forst med kontrollerade 6vningar och sedan med friare dvningar. I den andra fasen,
strukturerad 6vning (appropriation), 6var man med kontrollerade Ovningar som dialoger och
ovningar med informationsluckor, dar det producerade spraket kontrolleras direkt efter svaret. I den
tredje och sista fasen, autonomi (autonomy), ska man ta med dvningar som kraver friare produktion

av spraket, som till exempel diskussion, debatt, presentationer och dramadvningar.

Pé liknande sétt delar Littlewood (1981) kommunikativa dvningar i tvé kategorier: prekommunikativa
och kommunikativa aktiviteter. Skillnaden mellan de tva kategorierna ar att de prekommunikativa
aktiviteterna fokuserar mer pa form 4n mening, medan i de kommunikativa aktiviteterna &r
budskapsformedling viktigare &n grammatisk eller fonologisk korrekthet. Malet med de
prekommunikativa aktiviteterna ar inte att kommunicera och meddela ett budskap sa effektivt sa
mojligt, utan att ldra sig att anvinda vissa sprakliga strukturer pa ett acceptabelt sitt for att senare
kunna anvidnda dem i de kommunikativa aktiviteterna. I de kommunikativa aktiviteterna ar det fraga
om friare produktion av spraket och friare kommunikation, ddr budskapet stér i fokus och maélet ar att
formedla betydelse genom att kommunicera sé effektivt som mdjligt med de kunskaper som man har
och som man har 6vat 1 de prekommunikativa aktiviteterna. De prekommunikativa aktiviteterna

fungerar alltsd som modell for de friare aktiviteterna.

Olika dialog- och diskussionsdvningar dr vanliga i undervisning av muntlig kommunikation. For det
talade spréket typiska fraser och uttryck l4r man sig béttre niar de forekommer i vardagliga dialoger
an som fran kontexten skilda fraser. Man ska man borja med strukturerade dialogévningar dér man
direkt fir veta om det man sade var korrekt eller inte (jfr. prekommunikativa aktiviteter). Man ska
drilla, allts& upprepa, dialoger for att lira sig. Anda betonar Rivers (1968) att mekanisk dvning av
detta slag inte rédcker till, utan eleven ska vara medveten om vad man siger och hur man kan tillimpa
strukturerna utanfér 6vningssituationen. (Rivers 1968: 165—-168.) Thornbury (2012: 204) skriver att

det laggs mindre vikt pé att drilla 1 dagens undervisning &n tidigare.
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Muntlig kommunikation kan ocksa 6vas med rollspel, dir elever har olika roller 1 en viss situation
och for en dialog genom att anvinda sina roller som utgdngspunkt (Tornberg 2005: 143, Tergujeft et
al. 2017: 104). Enligt Rivers (1968) ldr man sig mer effektivt nir man ocksé fysiskt gér det som
deltagarna i situationen skulle gora, det vill siga man omvandlar dialogdvningar till dramadvningar.
Genom att sjdlv agera i situationen skapar man djupare betydelser for ord och uttryck och det blir
lattare att minnas dem i motsvarande situationer. Situationerna och spraket i dramadvningarna ska
vara autentiska och ldmpliga for aldersgruppen for att eleverna ska kunna uppleva det som
motiverande att sdtta sig 1 sina roller. Eleverna kan ocksé sjdlva skriva manus for dramatiserade
dialoger genom att utnyttja de ord och uttryck som de lart dig tidigare. (Rivers 1968: 170.) Léraren
kan variera svarighetsgraden med 0vningen genom att dndra pa vad som &r bestimt pa forhand och

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

Ocksé debatt, dvningar med informationsluckor, muntlig presentation samt tal kan anvidndas som
avancerade muntliga dvningar (jfr kommunikativa aktiviteter, autonomifasen) (Thornbury 2012: 203,
Tergujeff et al. 2017: 105, 108). Alla 6vningstyper handlar inte om kommunikation i en tankt
kommunikationssituation i det verkliga livet, utan muntlig kommunikation kan ocksa évas med hjilp
av pedagogiska spel, som till exempel ordforklaringsspel (Tergujeff et al. 2017: 104). Fordelen med
spelet dr att eleverna &dr tvungna att komma pa forklaringar och producera spraket snabbt, vilket
motsvarar kommunikation i verkliga livet, da fokuset ligger pa att f4 fram ett budskap i stéllet for pa

sprékets form.

Brown och Yule (1983: 34-36) skriver att det finns vissa faktorer 1 en inldrningssituation som gor att
det r antingen ldttare eller svarare for sprakinliraren att tala malspraket. For att beskriva fenomenet
anvinder de begreppet kommunikativ stress. Enligt dem presterar inldraren bést ndr man kénner sa
lite kommunikativ stress som mojligt. Faktorer som paverkar kommunikativ stress dr kontext, &hdrare
och 6vningstyp. Det hjdlper att ha en bekant och privat miljo ddr man kan 6va och att ha en
samtalspartner som har lika bra kunskaper i mélspraket som eleven sjdlv har. Det kan vara lattare att
tala med en enda person i stéllet for med flera. En 6vningstyp dér eleven sjélv inte har all information
utan kan fa den av en annan elev motiverar eleven att kommunicera med samtalspartnern. Att kénna
till &mnet som man talar om gor det lattare att ova. Rivers (1968: 192) betonar ocksd att om
diskussionsdmnet dr sdidant som eleven inte kinner till och som man inte har nagot att sdga om, ar det
svart att tala om a@mnet, till och med pa forstaspraket. Kinnedom om ordforradet spelar ocksa en
avgorande roll enligt Brown och Yule (1983). Att kénna till de for 6vningen centrala och nddvéndiga

orden och uttrycken underléttar naturligtvis utférandet av dvningen.
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Rivers (1968) papekar att det ocksd finns nigra psykologiska faktorer som blir avgérande da man
ovar i grupp med andra. Spontan diskussion kan utvecklas endast i en omgivning dér stimningen &r
vénlig och eleven kdnner sig avspidnd med bade ldraren och kurskamraterna. Om detta inte ar fallet
ar det sannolikt att eleven haller tyst. Om man kdnner att de andra inte har nagot intresse 1 det som
sdgs eller att man inte blir uppskattad nér man pratar, véljer man snarare att inte prata alls. Rivers
(1968) skriver ocksa att en del avgorande faktorer har med inlérarens personlighet att géra. Om man
inte ar extrovert och pratsam av naturen, utan blyg och fiordig, kan det vara svart att viga 6va med
andra. En sprakinlédrare har begriansade kunskaper att uttrycka sig, vilket kan gora en frustrerad. En
omtalig elev kan ocksa uppleva det som pinsamt att inte bli forstadd och foredrar darfor att inte 6va
alls, eftersom att tala “fel” skulle kunna leda till att andra skrattar at en. (Rivers 1968: 192—194.)
Tergujeffet al. (2017: 102) podngterar mojligheter som teknologi erbjuder med tanke pa undervisning
av muntlig kommunikation, eftersom det kan vara léttare for blyga och osédkra elever att dva via

ljudinspelningar utanfor skollektionerna, utan att ha gruppen omkring sig.

2.3 Undervisning av uttal

Uttal spelar en betydande roll i kommunikation for felaktigt uttal kan leda till missforstdnd. For att
kunna tala forstaeligt méste man kinna till uttalsreglerna och kunna producera sadana sprékljud som
lyssnaren kdnner igen och fOrstar. Lintunen (2014: 167) papekar att flera storande faktorer i
intonation, rytm och enskilda ljud kan leda till att talet blir svart att forstd. Enligt Hinkel (2006: 116)
ska dagens uttalsundervisning basera sig pd realistiska mal och modeller. Tidigare strivade man efter
modersmaélstalares uttalskunskaper, men maélet i dagens undervisning dr att kunna uttala tillrackligt

tydligt for att bli forstadd.

Lintunen (2014: 172) skriver att inldrning av uttal borjar med att man hor mélspraket. Att hora spraket
ar en absolut forutsittning for att kunna tilligna sig uttalsreglerna. Med sitt sexpunktsprogram for
inldrning av uttal foljer Kjellin (2002: 152) samma princip om att inldrningen borjar med att hora. De
sex stegen i programmet dr foljande: 1. Lyssna. 2. Hor 3. Imitera. 4. Kontrollera 5. Producera 6.
Filtrera. Hen har som mal att eleverna ska lédra sig att tala pd samma sétt som ett barn lir sig sitt
modersmal. Det forsta steget ar att lyssna pad mélspriket sa mycket som mojligt, lyssna pa hur man
talar, lyssna pa olika ménniskor tala och lyssna pd olika variationer. Dérefter ska man hora mer

medvetet och tinka pa det som man hor och forsoka forsta det som man hor. Tergujeff et al. (2017:

14



112—114) papekar att olika horévningar utvecklar ocksa uttal, som till exempel att skilja mellan olika

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

Kjellins (2002) tredje steg ér att imitera det som man hor. Det handlar om att lyssna pé ord och uttryck
och medvetet forsoka upprepa dem rétt. Har betonas alltsa betydelsen av repetition. Ocksa Lintunen
(2014: 173) betonar att det &r viktigt att upprepa samma ljud, ord och uttryck pa grund av uttalets
motoriska natur. Genom méanga upprepningar skapas minnesspér och uttalet blir automatiskt. Kjellins
(2002) fjarde steg ar att kontrollera. Man ska inte bara upprepa ord som en papegoja utan medvetet
lyssna pd hur man sjélv uttalar ordet och 6va tills man dr n6jd med sitt uttal. I det nésta steget,
producera, menar Kjellin (2002) att man borde kunna producera spraket ganska fritt efter att ha lart
sig uttalsreglerna. Alla ord foljer samma uttalsregler och da géller det att tillimpa det som man lart
sigisteg 1-4. Med steg 6, filtrera, vill Kjellin (2002) poédngtera att inldraren ska forstd sitt eget ansvar:
pa lektionen fungerar lararen som ett filter som korrigerar uttalsfel, men utanfor klassrummet &r det
elevens ansvar att fortsitta filtrera sitt eget uttal med hjilp av allt det som man lart sig i de tidigare

stegen i inldrningsprocessen.

Kjellins (2002) metod baserar sig pd imitation, vilket &dr typiskt for traditionella uttalsdvningar.
Sadana Ovningar dr till exempel lyssna och upprepa-ovningar, drillar (ord, uttryck, meningar),
tungvrickare, dialoger som innebér vissa ljud som repeteras samt hdglasning efter modell (Brinton
2012: 251-253, Tergujeff et al. 2017: 107). Forutom med ldrarens stod kan mekanisk 6vning
kontrolleras med hjédlp av teknologiska verktyg som omvandlar tal till text, vilket mdjliggor

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

Kjellin (2002: 139) tar stillning till sa kallade korovningar, som en del av sprakldrarna anser vara
gammaldags, men som enligt hen har sin plats ocksa i dagens undervisning. Att upprepa ord och
uttryck ar nodvéndigt for att kunna ldra sig det korrekta uttalet. Detta jamfor Kjellin (2002) med
idrottare som ska Ova pa en rorelse ménga ginger for att behérska den. Idén &r densamma med
uttalsovningarna. Att uttala ordet 1 kor med andra sprakinldrare kan gora det liattare ocksa for den
blygare eleven att vdga Gva, eftersom hela gruppen inte lyssnar pa den enskilda eleven. Detta kan 6ka

sjalvfortroende hos eleven.

Ovning som baserar sig pé repetition kallas for implicit 5vning (Ellis 2009: 3). Implicita kunskaper
ar oanalyserade och lérs in omedvetet genom att man hor och imiterar, som 1 modersmalet (Tornberg

2005: 163). Explicit dvning sker ddremot medvetet och innebér bland annat att man lér sig uttalsregler
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eller fonetiskt alfabet (Tornberg 2005: 162, Ellis 2009: 3). Lintunen (2014: 174) papekar att en
kombination av mekanisk och kognitiv 6vning leder till effektiv inldrning. Hen skriver att det 16nar
sig, forutom att upprepa ord och uttryck, att gora sprakinldraren medveten om maélsprakets

ljudsystem.

Iivonen och Tella (2009: 269, 273) papekar att det dr en forutsittning for inlirning av méngsidiga
sprakkunskaper att man lér sig kénna till skillnader mellan modersmaélets och malsprékets ljudsystem.
Ocksa Lintunen (2014: 175) skriver att det 16nar sig att jaimfora malspraket med inldrarens modersmal
sarskilt da det géller sadana ljud som inldraren upplever som svérast i malspraket. livonen och Tella
(2009: 273) anser att det dr viktigt for en finskspréakig inldrare att forsta att en bokstav och ett ljud
inte 4r samma sak i det frimmande spraket. Darfor ska inldraren ha mojligheten att lara kinna till det
fonetiska alfabetet (jfr Brinton 2012: 251, Tergujeff et al. 2017: 106). Det stoder inldrningen att
bekanta sig ocksa med vokalkartor och bilder pa talorgan som askadliggor artikulationen och tungans
position (Ilivonen & Tella 2009: 273, Brinton 2012: 252, Tergujeff et al. 2017: 106). Dessutom ska
man inte koncentrera sig pa enstaka ljud och glémma bort intonation och prosodi som ocksa kan

dndra betydelsen av ett uttryck (livonen & Tella 2009: 273).

Tergujeff och Kautonen (2017: 17) tar fram en motstridighet géllande undervisning av uttal. Trots att
kommunikativ kompetens anses som viktig i dagens undervisning, har explicit undervisning av uttal
minskat. Tergujeff et al. (2017: 100) péstér att det 4r &andamaélsenligt att undervisa uttal explicit pa sd
vis att inldrningen av uttal sker medvetet. Man ldr sig inte mélsprakets uttalsregler automatiskt.
Inldraren kan till och med bo i en omgivning dér mélspraket talas men dnda hora fel, vilket leder till

att man lér sig att uttala fel.

Tergujeff et al. (2017: 100) rekommenderar dndé att man ska integrera uttalundervisningen i 6vrig
undervisning sa att man inte har till exempel separata lektioner om uttal. De papekar att det ar viktigt
att uttalet alltid 4r med i sprdkundervisningen. Annars skulle inldrare kunna tolka det som extra, en
del som inte &r sa visentlig, om det behandlas separat bara dé och di. Hinkel (2006: 116) papekar att
uttal ska undervisas i1 en kontext och uttalsundervisning ska mota kommunikativa behov. Brinton
(2012: 253-254) skriver att nyare undervisningsmetoder som till exempel spel, dialoger med luckor,
ovningar med informationsklyftor, problemldsning eller rollspel inte endast fokuserar pa form utan
tvingar inldraren att 6va bade uttal och kommunikation samtidigt. I dessa 6vningar blir det korrekta

uttalet avgorande 1 budskapsmedlingen.
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2.4 Feedbackens roll i undervisning av muntlig sprakfirdighet

Jag borjar 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 ldrare eller en
skolkamrat. Typiskt fir man feedback efter att forst ha fatt instruktioner som siktar pa att stoda
inldrning av vissa kunskaper. Enligt Hattie och Temperleys (2007) definition ska feedback bidra med
svar pa fragorna hur man gor och vad man ska gora ndst. Wiggins (2012) péapekar att feedback
beskriver hur det gar att né ett inlirningsmal. Hen skriver att feedback stdder inldrningen effektivast
da den dr mélmedveten, konkret, kontinuerlig och konsistent. Feedback ska ocksa ta hidnsyn till
eleven, den ska inte vara for komplicerat formulerad och det ska inte vara for mycket av den.
Feedback ska ges i god tid, s& snart som mdjligt efter prestationen, och den ska berétta eleven vad
hen kan gora battre nésta gang. Enligt Brookhart (2017: 75) stdder feedback inlérningen effektivt
endast dé inldraren fir mojlighet att anvdnda det snart efter att ha fatt feedbacken, det vill siga
inldraren maste ges mojligheter att forsoka igen. Nésta gangen-feedback dr inte effektiv, om nésta

ging kommer for sent sa att inldraren redan har glomt feedbacken.

Tergujeff et al. (2017: 100—101) papekar att det 4r nodvandigt for sprakinldraren att fa feedback om
sina muntliga kunskaper for att hen kan koncentrera sig pd det som é&r svért for hen. Meningen é&r inte
att inldraren blir ledsen och besviken pd sina bristande kunskaper, utan att liraren hittar sitt att ge
uppmuntrande feedback som hjdlper eleven att utveckla sina kunskaper vidare. Forutom det som ar
svért for inldraren ska man ta fram det som hen redan har lért sig. Det ar inte tillrdckligt med feedback
om den endast handlar om att korrigera fel. Att bli medveten om sitt framatskridande motiverar
inldraren att fortsitta. Att fi hora att man har jobbat hrt kan ocksé vara motiverande. Lintunen (2014:
183) tillagger att man maste ta hinsyn till aldern, malséttningarna och uttalsmodellen nir man ger

feedback.

Men hur ska man ge feedback i praktiken? Lintunen (2014: 183) pépekar att inldrarna brukar se sina
muntliga kunskaper som mycket personliga, som en del av sin identitet, och darfor ska den som ger
feedback vara forsiktig med sina ord och sitt sétt att ge feedback. Tergujeff et al. (2017: 101) anser
att den bésta feedbacken ger ldraren personligen till en elev, till exempel genom att skriftligt
kommentera en inspelning dér eleven ldser en text hogt eller talar fritt. D& kan man ge mycket

detaljerad feedback.
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Lararen kan ocksd kommentera elevernas tal da de var 1 smagrupper, sa att hela gruppen inte lyssnar
pa det som lararen séger (Tergujeff et al. 2017: 101). Brown och Yule (1983: 53) anser dock att man
inte ska avbryta Ovningar for att korrigera elevens uttal, utan ta upp eventuella fel forst efter att eleven
ar fardig med 6vningen. Att bli korrigerad konstant kan upplevas som stérande och frustrerande och
didrmed hindra inldrningen. Felen ska korrigeras for att spraket ska utvecklas, men korrigering av fel
ska inte leda till att sprékinldraren inte vill 6va mer (Rivers 1968: 191). Liraren kan ocksa notera
individernas fel i vningssituationen och ge feedback till hela gruppen genom att behandla svara ord
tillsammans med alla efter en 6vning (Rivers 1968: 191, Tergujeffetal. 2017: 101). D4 ligger fokuset

inte pé en enskild elev, utan allas uppmérksamhet riktas mot vissa ord och uttryck.

Kamratrespons ér ocksé ett sitt att ge och fa feedback, men alla &r inte eniga om hur den borde
utnyttjas 1 undervisningen. Tergujeff et al. (2017: 101-102) papekar att det gir att anvinda
kamratrespons ocksd vad géller muntliga kunskaper i ett sprak, men ldraren ska skapa noggranna
instruktioner for sina elever i form av stodfragor (Var det latt att forstd eleven? Vad lyckades hen bra
med? Vad kan hen 6va mer?). Léraren ska alltsd sikerstélla att eleverna ocksa far positiv feedback
frdn varandra och att kritiken som eleverna ger varandra &dr konstruktiv. Brookhart (2017: 83)
ifrdgasitter nyttan med kamratrespons, eftersom eleverna naturligtvis inte kan ge lika nyttig feedback
som ldraren. De som far béttre feedback drar mer nytta av kamratresponsen dn de som far slarvigare
kommentarer, och dessutom kan vinskapsforhallanden péverka feedbacken sa att den inte blir
sanningsenlig. Brookhart (2017: 84) betonar att eleverna kan dra mer nytta av kamratrespons om sina
arbetssdtt 1 inldrningsprocessen dn av kamratrespons om sina kunskaper. Att rikta elevernas

uppmérksamhet mot arbetssitten och inlarningsprocessen kan ocksé stoda inlarningen.
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3 Distansundervisning

Detta kapitel ger en dversikt over litteratur om distansundervisning. I avsnitt 3.1 definieras begreppet
distansundervisning och skillnaderna mellan planerad distansundervisning och distansundervisning
under undantagsforhallanden diskuteras. I avsnitt 3.2 ligger fokus pd sprakundervisning pé distans,

och 1 avsnitt 3.3 diskuteras ldrarens roll och inldrarens autonomi 1 distansundervisning.

3.1 Distansundervisning och distansundervisning under undantagsforhallanden

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 4r det svart att definiera distansundervisning pa grund av dess

manga olika former, men oftast definieras distansundervisning efter de foljande kriterierna:

1) Léraren och inldraren befinner sig inte fysiskt pd samma plats.
2) Tundervisningen anvénds tekniska medier.
3) Tundervisningen anvinds tvavigskommunikation.

4) Undervisningen ordnas av en utbildningsorganisation.

Distansundervisning kan delas in 1 tvd former: synkron och asynkron undervisning. Synkron
undervisning dr tidsberoende och gruppbaserad, det vill séga alla i en grupp moter varandra vid vissa
tidpunkter, medan en individ 1 asynkron undervisning kan planera sina studietider mycket
sjdlvstindigt. I synkron undervisning har man realtidskommunikation till exempel via chatt eller
audio- och videokonferenser, medan kommunikation i asynkron undervisning inte sker 1 realtid. Da
kan det vara fraga om skriftlig kommunikation via diskussionsforum eller e-post, men
kommunikationen kan ocksé ske muntligt via ljud- och videoinspelningar. (Bernard et al. 2004: 7-8,

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

Med hénsyn till kontexten 1 denna avhandling &r det nddvindigt att ocksé ta upp skillnaden mellan
planerad distansundervisning och distansundervisning under undantagsforhallanden. Hodges et al.
(2020) konstaterar att distansundervisning 1 vanliga omstiandigheter kréaver till och med mer &n sex

ménader planering, medan distansundervisning under undantagsforhéllanden tvingar utbildare att
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overga till distansundervisning med kort varsel pa grund av en kris, som till exempel en hélsokris
eller ett krig. Enligt Hodges et al. (2020) ar syftet med distansundervisning under
undantagsforhallanden att snabbt mdjliggora tillfallig tillgéng till undervisning och inldrningsstod pé

ett tillforlitligt sitt 1 en nddsituation.

Moser, Wei och Brenner (2021: 2) tilligger, att formerna av distansundervisning under
undantagsforhallanden kan variera mellan online-distansundervisning eller sjdlvstindigt arbete. I
denna avhandling &r det frdga om distansundervisning som skedde online och synkrona
videokonferensmoten ordnades enligt elevernas vanliga ldsordning. Dartill skriver Moser, Wei och
Brenner (2021: 4) att man behover vissa kunskaper for att kunna undervisa sprak effektivt pa distans
och under undantagsforhallanden har ldrarna ofta ingen tidigare erfarenhet av distansundervisning,
vilket leder till att lararna blir tvungna att anvdnda mer tid for att utveckla sig professionellt samt

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

Distansundervisning under undantagsforhdllanden har inte utforskats i samma utstrickning som
planerad distansundervisning, och de rekommendationer som har getts for undervisning under
coronapandemin baserar sig pa litteratur om planerad distansundervisning. Darfor anser Moser, Wei
och Brenner (2021: 3) att det gar att utnyttja samma litteratur ocksé i forskning av distansundervisning
under undantagsforhéllanden. I de foljande tva avsnitten behandlar jag dirmed nérmare litteratur om

planerad sprakundervisning pa distans.

3.2 Spriakundervisning och muntliga kunskaper pa distans

Sprakundervisning pa distans har utvecklats mycket under de senaste artiondena och det har uppstatt
olika former av distansundervisning. De forsta formerna av distansundervisning handlade om att dela
ut skriftligt kursmaterial, och pa 1970-talet uppstod de forsta 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 alltsd om att dela ut
material for sjdlvstindig inldrning, och fokuset var pa skriftliga kunskaper och horforstaelse, inte sa
mycket pa produktion av det talade spréket. Det nésta steget var, forutom att anvénda teknologin for
att dela ut kursmaterial, att anvinda teknologin for tvadvigskommunikation mellan ldraren och
inldrarna, vilket tog lararen och inldrarna ndrmare varandra och gjorde det mdjligt for lararen att ge

feedback pd inldrarens prestationer och kunskaper. Forutom skriftlig kommunikation via e-post
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gjorde telefoner ocksa muntlig kommunikation mellan ldrare och inldrare mojligt. (White 2006: 248—

249, White 2017: 135.)

Det nyaste och viktigaste draget i dagens distansundervisning dr mojligheten till interaktiv
undervisning och realtidskommunikation via audio- och videokonferenser, ddr det finns synkron
kommunikation badde mellan ldraren och inldrarna och mellan individerna i en inldrargrupp. Medan
de tidigare formerna av sprdkundervisning pé distans till stor del handlade om sjdlvstindig inldrning
med kursmaterial och mgjligheter till stod och feedback fran lararen, spelar det idag en stor roll att
ha interaktiv kommunikation med bade lararen och den 6vriga gruppen. Dagens undervisning handlar
ofta om kombinationer av olika distansundervisningsformer, synkron och asynkron undervisning,
samt anvdndning av olika medier. Tyngdpunkten i dagens sprakundervisning i distansmiljoer ligger
pa mojligheter till kommunikation och inldrning som social process. (Wang 2004: 379, White: 2006:
248-249, White 2017: 134.)

I de tidigare formerna av distansundervisning saknades mojlighet till tillrdcklig muntlig interaktion,
vilket enligt Wang (2004) var ett stort problem, eftersom spraket bade &r ett medel och ett mal i
sprikinldrningen. Mgjligheten att ordna audio- och videomdten via olika konferensplattformar ger en
16sning. Wang (2004) gor skillnad mellan audiokonferenser, som mojliggdr synkron muntlig
interaktion, och videokonferenser, som mdjliggdr muntlig-visuell interaktion. Via ett audiomote nér
man en ny nivd av kommunikation och har mojlighet att dva spontan muntlig kommunikation. Mélet
med sprakinldrningen dr dnda att ldra sig att tala och kommunicera i det verkliga livet, men utan
videobild motsvarar audiokonferenser inte autentiska situationer pa grund av bristen pa kroppssprak.
Dessutom kan videobilden minska kinslan av isolation och dngest samt oka sjalvfortroendet hos
inldrarna. Wang (2004) skriver att ett synkront videomoéte dr den mest avancerade formen av
distansundervisning for det mdjliggér den for inldrningen nddvéndiga interaktionen mellan

sprakinlirarna. (Wang 2004: 377-379.)

Blake (2017: 114) papekar 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 dndé att kommunikation via videokonferens inte fullkomligt motsvarar
kommunikation ansikte mot ansikte och bade larare och kursdeltagare behover traning for att kunna
undvika missforstand som ldtt uppstar i interaktionssituationer pa distans. Fastén nyttan med synkron

undervisning dr uppenbar, skriver Blake (2017: 110) att asynkrona element ocksa har sina fordelar. I
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asynkrona inldrningssituationer har inlararen mer tid att planera och forbereda sig, vilket kan utveckla

sprakets noggrannhet och komplexitet samt gora inldraren mindre frustrerad.

I videokonferensundervisningen lonar det sig att dva muntlig kommunikation med dialog- och
diskussionsovningar som handlar om vardagliga @mnen, sdrskilt i borjan av kursen, enligt Wang
(2007: 610). Blake (2017: 109) beskriver att 6vningarna ska handla om det verkliga livet, innehalla
problemldsning eller informationsklyftor och forutsitta interaktion och samarbete mellan inlérarna.
Naér inldrarnas sprakliga formaga ar pa tillrackligt hog niva samt de har mer erfarenhet av att 6va via
videokonferensplattformen, kan enligt Wang (2007: 610) ocksa olika rollspel och pedagogiska spel
anvéndas 1 undervisningen. Hen betonar rollen av differentiering, det vill séga att man tar hansyn till
inldrarnas individuella behov och kunskaper och erbjuder olika versioner av 6vningarna (Wang 2007:

610).

3.3 Distanslarares roll och inlarares autonomi

Dagens konstruktivistiska syner pa inldrning framhéver en mer elevcentrerad inlérningsmiljo i stéllet
for en lararcentrerad miljo, vilket blir allt viktigare pd distans (Blake 2017: 107). I stéllet for att
konstant styra dvningssituationerna ska lararen rada och végleda eleverna vid behov. Detta rollskifte
ar ofta utmanande for distansldrare (Blake 2017: 107, White 2017: 143). En orsak till detta ar att
inldrarna sannolikt behdver mycket stod med nya undervisningsverktyg och tekniska problem (White

2017: 143).

Distansldrarens roll kan beskrivas som organisatorisk eller administrativ. Nér det ar friga om audio-
eller videokonferensmoten dr ldrarens uppgift att ge inldraren mojligheter att 6va muntlig
kommunikation i1 synkrona dvningssituationer (White 2006: 253). Hauck och Hampel (2005: 270)
beskriver ldrarens roll i kommunikativ sprékundervisning som facilitator och organisatdr som ser till
att kommunikationen fungerar mellan eleverna. Enligt Hauck och Hampel (2005: 271) kan l4rarens
roll ocksé beskrivas som administrativ, eftersom ldraren ska arrangera mdéten, skapa mojligheter for
eleverna att 6va prata med varandra, dela ut kursmaterial till eleverna och planera tidsanvindningen
pa kursen. Blake (2017: 110) betonar betydelsen av ldrarens roll som planerare, eftersom lararen ska
vélja och planera lampliga och fungerande dvningar, pa grund av att inldrarna ar tvungna att agera

mer autonomt 1 Ovningssituationerna én i klassrummet.
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Enligt White (2006: 253) &r ldrarens viktigaste uppgifter 1 distansundervisningen att ge instruktioner
till eleverna och stoda inldrningen. I klassrummet kan ldraren ga runt och hjilpa elever nér de dvar,
och det samma ska man gora i audio- och videokonferensen, men enligt White (2006: 256) ar det
svarare att observera gruppdiskussioner pa distans. Hauck och Hampel (2005: 270) pastar dnda att
lararens roll till och med ar viktigare pé distans @n i klassrummet, eftersom den anonyma interaktionen
utan kroppssprék dr mer utmanande for eleverna, och dérfor behdver de med stor sannolikhet stod
med dvningar. White (2017: 243) betonar att ldrarens uppgift ar att motivera eleverna, eftersom det
ar mer sannolikt att en inldrare avbryter en kurs pa distans dn i ndrundervisning. Darfor ska ldraren
uppmuntra interaktion mellan eleverna och syfta till att skapa en kidnsla av tillhorighet till en
gemenskap. I ndrundervisningen sker detta mer naturligt, ndstan av sig sjilv, men pa distans har

lararen en viktig uppgift att ldgga mérke till sociala relationer mellan kursdeltagarna.

Dessutom ska ldraren ta hinsyn till elevens individuella behov och stdda inldrningen med
uppmuntrande feedback (White 2006: 254). P& grund av distansen kan det uppstd problem med
lararfeedback for eleven kan tolka feedbacken fel. Enligt White (2006: 254) ar det mer sannolikt att
lararen skulle diskutera feedbacken med eleverna 1 klassrummet, men pa distans kan troskeln att
kontakta ldraren angdende feedback vara hogre. Att korrigera individer ses ocksd som ldrarens
uppgift, men det ar svarare att korrigera tal i en videokonferens &n i klassrummet (White 2006: 256).
Nar det géller felkorrigering pa distans anser Hauck och Hampel (2005: 272) att det borde ske forst

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

Forutom stod och feedback ska liararen ocksa visa forstaelse och empati for elevens individuella
kontext (White 2017: 143). Det gér ocksé att skilja mellan sociala och kognitiva distanslérare: den
sociala ldraren uppmuntrar eleverna till interaktion med varandra, medan den kognitiva ldraren
fokuserar pa form och kdnnedom om sprékets strukturer (Hauck & Hampel 2005: 271). I det ideala
fallet utgors lararens undervisning av bada typerna (White 2006: 253). Wang (2007: 611) skriver att
sjdlva videokonferensen kan gora manga nervosa att tala mélspraket och for mycket uppmaérksamhet
pa sprakets form kan stora inlérarens prestation. Dérfor betonar hen att man i forsta hand ska syfta

till att uppmuntra inldrarna och frdmja och stoda 6vning pa distans.

Som redan konstaterades har inldrare storre autonomi i distansundervisning jamfort med
klassrumskontexten (Hurd 2005: 9). Man maste vara mer sjilvstyrande och aktiv ocksé i interaktion
med andra, eftersom storre ansvar for inldrningen ligger hos eleven 1 en distanskontext &n 1

klassrummet. Detta kan kénnas forvirrande for eleven som &r van vid att ldraren 4r néra och styr
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inldrningssituationerna (Hurd 2005: 15). Blake (2017: 107) betonar att autonom inldrning inte ska

forvixlas med sjdlvstudier som sker totalt utan stdd av en ldrare.

Man kan uppleva att sjélva distanskontexten okar kdnslan av anonymitet pa grund av avsaknaden av
kroppssprak, sérskilt ndr det ar fraga om audiokonferenser utan bild, vilket kan kénnas omotiverande
for elever som ldngtar efter kommunikation ansikte mot ansikte. Motivation spelar en stor roll i all
inldrning, men &r avgdrande speciellt for inldrare pa distans. Enligt Hurd (2005: 15) kan
distansundervisning i1 bésta fall vara bade motiverande och sjidlvfortroendedkande, men utan
tillrackligt tydliga instruktioner for det som gors sjdlvstdndigt kan det hdnda att inldrningen blir
ofokuserad och svar. Trots den 6kade autonomin hos inléraren ar det ocksa en av lararens uppgifter
att stoda motivation och inldrning genom att ge instruktioner och uppmuntrande feedback (White

2006: 254).
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4 Material och metod

I det f6ljande presenterar jag avhandlingens materialinsamlingsmetod, informanter samt
analysmetod. I avsnitt 4.1 beskriver jag kvalitativ intervju som materialinsamlingsmetod och
presenterar de intervjuade ldrarna. Dérnést presenterar jag kvalitativ innehallsanalys och dess faser i

avsnitt 4.2.

4.1 Materialinsamling och informanter

Som materialinsamlingsmetod anvidnde jag mig av kvalitativa intervjuer med Oppna fragor. Enligt
Kvale och Brinkmann (2014: 65-66) kan kvalitativ intervju uppfattas som ett forskningsverktyg som
har sin grund 1 fenomenologin och som utgar frin antagandet att intervjumaterialet beskriver
informanternas verklighet. En kvalitativ forskningsintervju syftar till att “forstd vérlden fran
undersokningspersonernas synvinkel, utveckla mening ur deras erfarenheter” (Kvale & Brinkmann
2014: 17). Som konstaterades i1 avsnitt 1.1 dr denna studie fenomenologisk i och med att
forskningsobjektet dr ldrarnas personliga upplevelser, och dirfor &r kvalitativ intervju en lamplig
materialinsamlingsmetod for denna avhandling. Intervjuerna var halvstrukturerade, det vill séga jag
hade en lista av 6ppna fragor som stilldes till varje intervjuperson (se bilaga 1), men jag stillde ocksa
uppfoljningsfragor och éndrade ordningen mellan de planerade fragorna, néir jag ansig att det var
nyttigt. Eftersom jag anvinde mig av halvstrukturerad intervju som metod, kunde jag avvika frin

manuset 1 intervjusituationen (Magnusson & Marecek 2015: 47).

Under december-januari 2020-2021 intervjuade jag fem gymnasieldrare som anmélde sig via en
Facebook-grupp och som hade erfarenhet av att undervisa i svenska pd gymnasiet bade 1 klassrum
och pé distans. Lararna ér av olika aldrar (26—54) och har olika antal arbetsér bakom sig. Lararna &r
fran olika hall i Finland, och eftersom man hade distansperioder ocksd pa hosten i nagra delar av
landet, hade en del av ldrarna lite mer erfarenhet av distansundervisning, men ingen av informanterna
hade undervisat pa distans fore pandemitiden. En av ldrarna hade ocksd erfarenhet av
hybridundervisning, ddr man kombinerar nér- och distansundervisning. I avhandlingen syftar jag pd
lararna med bokstaven L och siffrorna 1-5, fran den forsta intervjun (L1) till den sista (L5). Jag

presenterar ldrarna nirmare 1 tabell 1 nedan.

25



Tabell 1. Informanter

Alder | Undervisningsimnen | Lirarerfarenhet | Erfarenhet av distansundervisning
L1]|26 svenska, franska 4 &r 3 ménader + hybrid
L2 | 54 svenska, franska 23 ar 3 manader
L3 |35 svenska, turism 7-8 ar 3 manader
L4 | 30 svenska, tyska 34 ar 3,5 ménader
L5 |45 svenska, franska 17 ar 4 méanader

Intervjuerna tog 30—47 minuter och gjordes pa mitt och informanternas modersmal finska. Jag anser
att vi hann prata mer och gé djupare in pad dmnet, ndr fokuset var helt pa @mnet och inte pa spréaket.
Pa grund av de rddande omsténdigheterna skedde intervjuerna via Zoom-videométen. Jag spelade in
intervjuerna med Zoom och transkriberade intervjuerna ordagrant. Noggrannare transkribering ansag
jag inte vara nodvindig, eftersom fokus i analysen ligger pa det som ségs i stéllet for hur det sigs.

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

Via Zoom-moten var det enklare att nd ldrare som bor i andra stdder. En nackdel med att intervjua
via videomdten dr naturligtvis att den riktiga nirvaron saknas. Interaktion, ocksd ickeverbal
kommunikation, spelar en central roll i en kvalitativ intervju (Kvale & Brinkmann 2014: 122-138;
Ruusuvuori & Tiittula 2017), men jag anser att fordelarna uppvéger nackdelarna i detta fall.
Personligen tycker jag att videobilden stodde interaktionen ganska bra och intervjuerna liknade en

intervjusituation pa plats.

Forutom av intervjuaren och informanten paverkas interaktionen av miljon (Kvale & Brinkmann
2014: 122-138). Lérarna var vana vid videokonferensmiljoer och dérfor antar jag att Zoom-motet
inte skapade nagon stress. L5 var pa sin arbetsplats, ndrmare i en tom gymnasiekorridor, dd intervjun
gjordes, och L1-4 var hemma. Informanterna befann sig alltsa i en bekant och avslappnad miljé under
intervjuerna. Stdmningen 1 intervjuerna var varm och jag hade kénslan att lararna hade litt att svara
pa fragorna. De visade ocksad intresse for avhandlingens syfte, vilket gjorde att det var latt att intervjua

dem om dmnet.

Det finns vissa etiska fragor angdende intervju som materialinsamlingsmetod. De tva viktigaste ér att
garantera informanternas anonymitet och att ha deras samtycke till att delta i undersdkningen.
Anonymiteten sdkras genom att man inte avsljar informanternas namn eller annan personlig

information som gor att det skulle ga att identifiera dem. Samtycket méste vara informerat sa att
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intervjupersonerna forstdr vad syftet med intervjun och undersdkningen &r och hur materialet
anvinds. Intervjupersonen har ritten att vigra att delta samt att avbryta sitt deltagande nir som helst.
(Forskningsetiska delegationen 2019: 9-10.) Jag forklarade syftet med intervjun bade i ett
informationsbrev som jag skickade till lararna pa forhand (se bilaga 2) samt 1 borjan av intervjun, da
varje informant muntligt gav sitt samtycke till deltagandet. Dértill géller det att vara noggrann med
rapportering och forsikra att bade intervjuutskrifterna och de dversatta citaten i avhandlingen &r lojala
mot informanternas uttalanden (Kvale & Brinkmann 2014: 97—117). For att underlatta §versittningen
av exemplen till svenska omformulerade jag ldrarnas svar si att talsprékliga drag utelimnades, men

innehallet och budskapet forblev desamma.

Intervjun med L1 fungerade som en pilotintervju sé att jag eventuellt kunde ha dragit nytta av hens
kommentarer och éndra pa fragorna fore de egentliga intervjuerna. Eftersom jag var ndjd med den
forsta intervjun och inte gjorde ndgra fordndringar i intervjuguiden efter den, anvidnde jag ocksa den
forsta intervjun som undersokningsmaterial. Jag hade inte tidigare erfarenhet av att intervjua och med
undantag for L1 kénde jag inte ldrarna fran forut, vilket gjorde att jag var naturligtvis lite nervos i
borjan av intervjuerna. Jag var ndjd med mina intervjufrdgor, men jag tror att en mer erfaren
intervjuare skulle ha stéllt flera uppfoljningsfragor for att tolka informanternas uttalanden under

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

4.2 Kvalitativ innehallsanalys

Intervjumaterialet analyserades med kvalitativ innehallsanalys som &r en systematisk metod for att
beskriva och tolka (oftast skrivet) material. Intervjuutskrifterna tolkas genom att man forst
systematiskt kategoriserar innehallet in i kategorier enligt de teman som kommer fram. Fastin
metoden &r systematisk, dr tolkningen ocksd subjektiv. Metoden ér 1dmplig for denna avhandling,
eftersom materialet bestar av ostrukturerade texter och jag ér ute efter kvalitativa beskrivningar av

lararnas upplevelser. (Schreier 2012: 1-8.)

Tuomi och Sarajirvi (2018) beskriver att analysen bestar av tre steg: reducering, gruppering och
abstrahering. Jag borjade med att reducera materialet genom att utelimna sddant innehall som inte
var relevant med tanke pa mina forskningsfrdgor, alltsd allt som inte direkt anknét till
distansundervisning av muntliga kunskaper. Saddant var bland annat allt som ldrarna berdttade om

distansundervisningen pa en mer allmén nivd. Denna fas resulterade 1 ett Word-dokument med citat
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som bestod av bade enskilda meningar och storre helheter med flera meningar. Dérefter géllde det att
gruppera materialet. Allra forst sorterade jag citaten ur materialet utifran vilken forskningsfraga de
handlade om (undervisning av muntlig kommunikation, uttalsundervisning, feedback pa muntliga
kunskaper). Jag noterade att bdde synkrona och asynkrona element verkade vara centrala i
undervisningen av muntlig kommunikation, och darfor har jag valt att presentera ldrarnas upplevelser
av dem separat. Dérefter letade jag efter forekommande teman samt likheter och olikheter som kom
fram 1 materialet, och utgaende fran dessa teman skapade jag dvergripande kategorier for exemplen.
Vissa ord eller uttryck styrde inte grupperingsfasen, utan avgorande var tolkningen av citatet i dess
kontext. P4 detta sitt kom jag till sddana kategorier som tar hdnsyn till ldrarnas upplevelser av olika
undervisningspraktiker, kommunikationens natur péd distans, elevernas Okade autonomi samt
distansldrarens roll pa distans. Grupperingen av exemplen askadliggérs och analyskategorierna

presenteras i tabell 2.

Tabell 2. Grupperingsfas och analyskategorier

Upplevelser av muntlig kommunikation
via videokonferens

Upplevelser av smagruppsindelningens

Upplevelser av betydelse i dvningssituationer

) . synkron Upplevelser av fungerande och icke-
Citaten angagnd; undervisning via fungerande 6vningstyper
;imrigﬁg(iierwsmng videokonferenser Upplevelser av elevernas 6kade
kommuniia tion autonomi i 6vningssituationer
(fraga 1) Upplevelser av distanslérarens roll i
Ovningssituationer
) Upplevelser av Upplevelser av fungerande 6vningstyper
Citaten muntliga — ‘
angiende inlimningsuppgifter Upplevelser av inldmningsuppgifternas
undervisningen roll i undervisning
av muntliga level lika Svni
kunskaper pa Upplevelser av olika 6vningstyper
distans Citaten angdende Upplevelser av korrigering av uttalsfel i synkrona
temat Ovningssituationer
uttalsundervisning i . o
(fraga 2) Upplevelser av elevernas dkade autonomi i uttalsundervisning

Upplevelser av distansldrarens roll i uttalsundervisning

Upplevelser av skriftlig feedback pa inlamningsuppgifter

Citaten angéende
temat feedback pa
muntliga kunskaper
(fraga 3)

Upplevelser av spontana kommentarer i 6vningssituationer

Upplevelser av kamratrespons pa andras prestationer
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Tuomi och Sarajarvi (2018) skiljer mellan materialdriven, teoridriven och teoristyrd analys. Den
materialdrivna analysen genomfOrs utan fardiga teoretiska begrepp, och forskaren sjilv skapar
teoretiska begrepp ur materialet. D4 ska forskaren alltsd inte lata teorin paverka sin tolkning av
materialet. [ den teoridrivna analysen utgar man fran fardiga teoretiska begrepp som analyskategorier.
Den teoristyrda analysen dr en mellanform, en kombination av dessa tva analysmodeller. Min analys
var teoristyrd, vilket betyder att jag inte utgick fran nagra pd forhand definierade kategorier till
skillnad fran en teoridriven analys. I den teoridrivna analysen tar man endast hinsyn till sddana
exempel i materialet som passar i ens fardiga kategorier, men jag plockade ut citaten ur materialet
utan nagra forutbestimda kategorier. Teorin styrde alltsa inte genomgangen av materialet, men den
stodde grupperingen samt skapandet av kategorier och rubriker i analysfasen. Till skillnad fran den
materieldrivna analysen hjilpte teoribakgrunden alltsd med tolkningen av materialet, men var inte
som i teoridriven analys utgdngspunkten for analysen. I den sista analysfasen, abstrahering, tolkade
jag innehallet med hjélp av litteraturen och jimforde mina resultat med den kunskap som redan finns

om amnet.

Fordelen med kvalitativ innehéllsanalys dr att den ger ett systematiskt sitt att behandla ett storre,
ostrukturerat undersokningsmaterial (Schreier 2012: 5). Jag hade 40 sidor transkriberat
intervjumaterial och analysmodellen hjélpte mig att hitta det vasentligaste i materialet och strukturera
det sa att det gick att skriva en rapport om resultaten. Nackdelen med metoden é&r att den 4r mycket
subjektiv. Sarskilt da det inte dr fridga om en teoridriven analys, beror kategoriseringen och tolkningen
mycket pa forskaren, det vill sdga hur jag tolkar materialet och hurdana val jag som forskare gor i
grupperingen av materialet. Det kan alltsd konstateras att en annan forskare med samma
undersokningsmaterial skulle kunna utfora analysen och strukturera resultaten pa ett annat sitt. Tuomi
och Sarajarvi (2018) podngterar att forskaren sjdlv bade skapar sitt forskningsproblem och tolkar sina
resultat, och dirfor kan tillforlitlighet och objektivitet av iakttagelser i en kvalitativ undersdkning
ifragasittas. Att bedoma tillforlitlighet hos en kvalitativ undersdkning dr dnda inte sa enkelt, eftersom
termerna reliabilitet och validitet ldmpar sig daligt 1 kvalitativ forskning pa grund av att begreppen
later forsta att det finns bara en verklighet, en sanning som forskningen ska hitta (Tuomi & Sarajérvi
2018.)
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S Lararnas upplevelser av undervisning av muntlig kommunikation

I detta kapitel svarar jag pd min forsta forskningsfrdga angaende distansundervisning av muntlig

kommunikation.

Undervisningen bestod mestadels av synkrona Ovningssituationer via

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

ocksa med asynkrona element, det vill séga olika slags muntliga inldmningsuppgifter (avsnitt 5.2).

Tabell 3 sammanfattar resultaten gillande de synkrona &vningssituationerna och tabell 4 angaende

de asynkrona elementen.

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

Ovning via
synkrona
video-
konferenser

Kommunikation utan bild var onaturlig och svar.

Muntlig Léararna upplevde det som utmanande att skapa naturliga
kommunikation via kommunikationssituationer.
videokonferens En del av eleverna verkade vara blygare och angestfyllda.
Anonymiteten verkade ge en del av eleverna mod.
Gruppindelningens En del av lararna hade varierande smégrupper pa sina
betydelse i 6vnings- kurser, medan en del av ldrarna upplevde en fast och
situationer bekant smagrupp som viktig for lyckad 6vning pa distans.
Léararna upplevde dialog- och diskussionsévningar samt
muntliga presentationer som fungerande pa distans.
Ovningstyper Det var svart att differentiera Gvningar pa distans.

Ordforklaringsspel eller langre grupparbeten upplevde
lararna inte som lampliga pa distans.

Elevernas autonomi i
Ovningssituationer

Eleverna ska vara mer sjélvstyrande i
Ovningssituationerna pa grund av ldrarens franvaro.

Som en utmaning upplevde lararna omotiverade och blyga
elever.

Frivilliga 6vningssituationer gav eleverna frihet att vélja
om de deltar i dvningarna eller inte.

Distanslédrarens roll 1
Ovningssituationer

Léararens administrativa roll blev viktigare i och med att
lararen ska mojliggora 6vning, vélja lampliga
Ovningstyper samt skapa en kidnsla av gemenskap i
Ovningssituationerna.

En del av lararna upplevde det som viktigt att kontrollera
Ovningssituationerna, att ge stod och hjilpa eleverna
framéat samt att ge kommentarer och feedback till
eleverna.

Brist pé tid gjorde lédrarens roll passivare én i
klassrummet, och distanskommunikationen gjorde att
lararrollen kidndes onaturligare. Det var svart att notera
elevernas individuella behov av stdd pa distans.
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Tabell 4. Lérarnas upplevelser av undervisning av muntlig kommunikation via muntliga

inldmningsuppgifter
e Som fungerande upplevde ldrarna audio- och
Typer av C . . .
L . videoinspelningar samt presentation med inspelat
inldmningsuppgifter al
Ovmn.g via Inldmningsuppgifterna
muntliga . . .
e . e visade ldrarna vad eleverna kunde och inte kunde.
inldmningsuppgifter | Behov av . vers .
s . e gav ldrarna mojlighet att ge feedback till eleverna.
inldmningsuppgifter )
e upplevdes som motiverande.
e skapade variation i distansskoldagarna.

5.1 Ovning via synkrona videokonferenser

I analysen delade jag in lararnas upplevelser av 6vning via videokonferens under fem olika rubriker.
Jag borjar med att diskutera muntlig kommunikation via videokonferens i avsnitt 5.1.1,
smagruppsindelningens betydelse i dvningssituationerna i 5.1.2 och olika dvningstyper pa distans i
5.1.3. Avsnitt 5.1.4 handlar om elevernas autonomi och avsnitt 5.1.5 om distansldrarens roll 1

Ovningssituationerna.
5.1.1 Muntlig kommunikation via videokonferens

Enligt lararna var det vanligare att eleverna inte hade kamerorna paknippta péd lektionerna, och
ddrmed var det alltsd oftare egentligen fraga om audiokonferens i stillet for videokonferens.
Orsakerna till detta var flera. Ibland var det helt enkelt inte mdjligt att ha kamerorna paknéppta av
tekniska skil: antingen fungerade programmet inte nér alla hade kameran péknédppta eller sa hade
eleverna inte nagon egen kamera. Vanligare var det dock fraga om ett val. Om eleverna gjorde
ovningar med sina kompisar hade de mer sannolikt kameran paknéppt, for da ar det trevligt att se
varandra. Med en okédnd kurskamrat var det inte sa vanligt att ha kameran pdknéppt. Dessutom
betyder bilden att man ska visa sitt hem for de andra, vilket ndgra upplevde som alldeles for
personligt. Ibland hade man av tekniska skél inte ens mdjligheten att prata med varandra, eftersom
det fanns problem med mikrofonerna. L2 berittade att hens elever hittade pa l6sningar sjdlv och 6vade
till exempel via Whatsapp-samtal. Huvudsakligen gick det dnda att prata med varandra och 6va

muntlig kommunikation i smagrupper via den videokonferensplattform som anvéndes.
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Enligt bade Wang (2004) och Blake (2017) liknar audiokonferenser inte autentiska
kommunikationssituationer pa grund av att det inte finns nigon icke-verbal kommunikation som
stoder kommunikationen. Lérarna upplevde precis avsaknaden av kroppssprédk och miner som ett
problem. Videométen utan bild ledde till att en stor del av naturlig kommunikation saknades. L3
jdmforde kommunikationssituationen med hur man i klassrummet har pa sig munskydd och
kommunikationen blir svarare pa grund av att eleverna bara ser varandras 6gon (exempel 1). P&
distans sdg man inte ens dgonen, vilket gjorde att hen upplevde att interaktionen med eleverna var
mycket svag. Till och med kommunikation pa elevernas modersmal finska upplevdes som
onaturligare dn 1 ndrundervisningen. L4 berittade att eleverna pratade med varandra i 6verraskande
ovinlig ton och hen trodde att kommunikationen skulle ha fungerat battre i klassrummet dér man ser
varandra (exempel 2).

Ex.1. ”Kun luokassa keskusteltiin maskit naamalla, niin sekin jo vaikutti, kun ei néde kuin silmét. Kylld

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

etdopetuksessa.” [I klassen hade vi munskydd pa oss och redan det att man bara sidg varandras 6gon

paverkade kommunikationen. Det &r alltsé en stor del av kommunikationen. -- Interaktionen med eleverna
ar mycket svagare pa distans. ]

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

varmaan ollut ystévillisempéé, mutta se oli vihén jotenkin outoa, kun he eivit nde sen kaverin naamaa.”

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

varit vanligare, men det var pa nagot sitt lite konstigt nir de inte sdg varandras ansikten. ]
Enligt Wang (2004) har man via videokonferensen mdjlighet att dva spontan muntlig kommunikation,
men L1 upplevde det som utmanande att kunna skapa situationer for naturlig, spontan kommunikation
pa distans (exempel 3). Kommunikationssituationerna upplevdes inte som naturliga och autentiska.
L5 jimfor distansovning med 6vning 1 klassrummet, déar situationerna inte heller kan vara helt
autentiska, utan det dr alltid frdga om ldtsassituationer (exempel 4). Pa distans blir sddana situationer
allt mindre autentiska, for man kan inte ens leka att man haller pa att prata med nagon i en viss fysisk
kontext, till exempel att en elev koper en biljett som den andra séljer.

Ex. 3. "Minké verran pystyy oikeasti luomaan sellaisia toimivia tilanteita, joissa sellaista spontaania

keskustelua tulee. -- Haasteena on ehké luonnolliset viestintétilanteet.” [Hur mycket kan man verkligen

skapa sadana fungerande situationer déar spontan diskussion uppstér. -- Utmaningen ar kanske att skapa
naturliga kommunikationssituationer. |

Ex. 4. ”Kirjan tehtdvét esimerkiksi on jo sindnsi sellaisia muka-tilanteita. Olet ostamassa lippua, vaikka
et oikeasti olekaan. Luokassa se on edes jokseenkin normaalia, mutta etiné se on vaan sellaista epdaitoa.”
[Till exempel &vningarna i boken &r sadana dér latsassituationer i och for sig. Du haller pa att kopa en
biljett, fastéin inte pa riktigt. I klassrummet 4r det &tminstone i ndgon man normalt, men pa distans kdnns
det bara tillgjort.]
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Videobilden kan minska &ngest och oka sjélvfortroende hos inlédrare 1 distansundervisning (Wang
2004), medan det utan bild kan forekomma kénslor av isolation. Elevernas dngest och osdkerhet kom
ocksa fram i ldrarnas svar. L1 hade diskuterat Teams-undervisningen med sina elever och markt att
atminstone en del av eleverna upplevde kommunikation som wunderlig och till och med
angestskapande (exempel 5). L5 upplevde att eleverna verkade vara blygare pd distans &n i
klassrummet (exempel 6) och enligt L3 ledde brist pd ndrvaro under kursen till nervositet i
provsituationerna (exempel 7).

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

kun he eivit née toisiaan.” [Situationen var vildigt ny och for ménga till och med angestskapande. -- En
del sade ett det kinns mycket underligt att man inte ser varandra.]

Ex. 6. ”He ovat etdnd arempia. Eivit kaikki, mutta ldhestulkoon kaikki ovat kuitenkin etdni arempia.”
[De ér blygare pé distans. Inte alla, men nistan alla &r i alla fall blygare pa distans.]

Ex. 7. ”Suullisissa nédytdissé heitd ehké jannitti normaalia enemmén, koska se ympéristd oli sellainen,
ettd siind ei ollut sellaista ldheisyytté ja ldsndoloa ollut silld kurssilla”. [I muntliga prov var de kanske
mer nervosa dn vanligtvis, eftersom omgivningen var siddan att det hade saknats en viss nédrhet och
nérvaro pa kursen.]
Fast videobilden enligt Wang (2004) kan minska angest pd distanslektioner, hade L1 ocksa motsatta
upplevelser. Enligt hen var det littare for en del av eleverna att vaga tala nir andra inte sig dem
(exempel 8). Fast det tydligt verkar padverka kommunikationen negativt att inte kunna se varandras
ansikten pa skdrmen, kan ”anonymiteten” ocksa pa ndgot sitt ge vissa elever trygghet och mod. Detta
kan mgjligtvis forklaras med att eleverna brukar betrakta sina muntliga kunskaper som mycket
personliga, till och med som en del av sin identitet (Lintunen 2014). Ocksd dvningssituationerna i
nirundervisningen kan kénnas svéra for de blyga eleverna, for de ar rddda att genera sig sjdlva genom
att gora misstag (Rivers 1968). Darfor kan anonymiteten och att kunna prata utan att vara tvungen att
visa sitt ansikte leda till att en elev vagar mer.
Ex. 8. ”Toisaalta osa my0s sanoi, ettd uskaltaa ehkd jopa vdhdn enemman, kun ei ole sitd naamaa siind.
Ettd se, miti sanoo, ei yhdisty niin suoraan omiin kasvoihin.” [A andra sidan sade en del ocksa att de till
och med véagar lite mer, nir man inte ser ansiktet pa skdrmen. Att det man siger inte direkt anknyts till
ens eget ansikte.]
For en sprékinldrare kan det vara béttre att ha farre 8horare och samtalspartner for det kan minska den
kommunikativa stressen hos inldraren (Brown & Yule 1983). L4 och L3 poédngterade hur man inte
har hela gruppen omkring sig i dvningssituationerna, till skillnad frn klassrumsundervisning, och det
kan faktiskt upplevas léttare att vaga ova (exempel 9 och 10). I bésta fall kdnner man sin

ovningskamrat, vilket kan gora 6vning allt lattare, som syns i exempel 11 med L2.
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Ex. 9. ’Siind sai harjoitella aika pienessd ryhmésséd. Onko se sitten helpompaa, uskaltaako ne paremmin,
kun koko ryhmi ei ole kuuntelemassa.” [Man fick 6va i en ganska liten grupp. Ar det da littare, vigar de
mer nér hela gruppen inte hor dem. ]

Ex. 10. ”Jos on tavallaan siind luokkatilanteessa epdvarmuutta, niin se harjoittelu etdna on ollut eri tavalla
mahdollista, jos on voinut vaikka omassa huoneessa tehda.” [Om man pa sétt och vis kdnner sig osdker i
klassrummet, kan det ha varit mojligt att 6va pa ett annorlunda sétt pa distans, om man har kunnat dva
till exempel i ett eget rum.]

Ex. 11. ”Ujommat ehké rohkaistuivat paremmin puhumaan, koska muut eivit kuule, mitd sanoo. -- Siind
oli vaan se pari, jonka opiskelija todennékoisesti tunsi.” [De blygare kanske vdgade prata mer, eftersom
de andra inte hor vad man séger. -- Man hade bara sitt par dir som eleven sannolikt kinde. ]

L3 och L4 tillade dock att det kan ha hént att eleven har haft syskon i samma rum under lektionerna
pa grund av att bade grundskolorna och gymnasierna hade all undervisning pa distans, och dé kan det
ha varit svérare att géra muntliga 6vningar (exempel 12 och 13). Hér blir den avgorande skillnaden
mellan planerad undervisning och distansundervisning under undantagsforhallanden synlig. Nar det
ar fraga om ett val att delta i planerad distansundervisning, kan man ocksd planera att delta i
undervisning 1 en lugn miljo med arbetsro.

Ex. 12. ” Voi olla sekin tilanne, ettd samassa tilassa on kaksi sisarusta tekeméssd, eikd oikein voi sanoa

yhtddn mitddn.” [Situationen kan ocksé ha varit san att det finns tva syskon i samma rum, och d& kan man
inte séga nagot alls.]

Ex. 13. ”Osalla sielld koko ajan juoksi pikkusisaruksia héiritseméssi.” [En del hade smésyskon som hela

tiden sprang runt och stérde dar.]
Fastin muntliga diskussionsdvningar via videomdten i Loranc-Paszylks (2014) studie upplevdes som
autentiska, stoder resultaten i denna avhandling annan forskning. Bristféllig kommunikation, som
upplevdes som varken spontan eller naturlig, samt avsaknad av bild och kroppssprak skapar
utmaningar for muntliga dvningssituationer pa distans (jfr Hampel 2003, Yamada & Akahori 2009,
Vurdien 2019). Denna anonymitet kan upplevas som dngestskapande, som 1 Hampels (2003) studie,
dér blyga studerande inte ens ville delta i dvningssituationerna. I Hampels (2003) studie upplevdes
anonymiteten som en utmaning, men enligt lararna i min studie kan den ocksa gora nédgra elever
modigare. Enligt lararna kan det vara lattare for eleverna att vaga for de kéinde mindre tryck att
prestera bra pd distans @n i klassrummet omgivna resten av gruppen. Likadana resultat fick ocksa

Vurdien (2019) i sin studie.

5.1.2 Gruppindelningens betydelse i 6vningssituationer

En del av ldrarna hade samma smdgruppsindelning genom hela kursen, medan andra anvénde

konferensplattformens automatiska indelning, vilket betyder att eleverna fick nya samtalsparter varje
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gang, som framgér av L5:s svar nedan (exempel 14). Lararna hade ocksa tankt pa gruppindelningens
betydelse i 0vningssituationerna, som syns ocksé i och med att L5 dndrade pa gruppindelningen vid
behov, det vill sdga om hen ansag att gruppen kanske inte skulle fungera sa vil.
Ex. 14. ”Ryhmat vaihtelivat tunneittain. Kéytin automaattista jakoa ja ryhmét menivét miten vain. Joskus
jouduin ehkd vdhdn kdsin vaihtelemaan, ettd itse asiassa joku on parempi siirtdd toiseen ryhmédin.”
[Grupperna varierade fran lektion till lektion. Jag anvidnde den automatiska indelningen och grupperna

blev som de blev. Ibland var jag tvungen att manuellt géra &ndringar, om det var bttre att flytta ndgon
elev till en annan grupp.]

Enligt Rivers (1968) ska stdmningen i Ovningssituationerna vara vénlig och eleven kédnna sig
avslappnad med sin grupp. Dessutom kan en bekant miljé minska kommunikativ stress hos eleverna
(Brown & Yule 1983). Det kom ocksa fram att ldrarna upplevde att det spelade en stor roll i
ovningssituationerna hur vél gruppmedlemmarna kdnde varandra pd forhand och hur gruppen
fungerade. Att man ungefir vet vem som sitter dér bakom skdrmen kan gora det lite léttare att ova
tillsammans. L4 beskrev att det kan vara pa ndgot sétt kénsligt att 6va muntlig kommunikation, att
det kinns snabbt och personligt, jimfort till exempel med skrivovningar. Muntliga 6vningar gor man
dérfor hellre med ndgon som man kinner (exempel 15). Darfor dr det forstieligt att L4 ibland 1t
eleverna sjilv bestimma O&ver grupperna. Hen poédngterade ocksd betydelsen av att kénna
kurskamraterna frén tidigare, eftersom det 4r utmanande att lira kénna varandra pé distans (exempel
16). Samma tanke hade L5 som trodde att distansdvningarna kan ha varit mer utmanande f6r dem
som nyligen har borjat sina gymnasiestudier, eftersom allt dr nytt (exempel 17).

Ex. 15. ”Suullisissa tehtdvissd ollaan monesti aika sellaisella herkélld alueella. -- Niin siind ehki

mielelldédn olisi just sen hyvén kaverin kanssa.” [I muntliga 6vningar dr man ofta pa ett sidant ganska
kénsligt omrade. -- D4 dr det kanske trevligt att man kan 6va med sin goda kompis. |

Ex. 16. ”Kuinka hyvin se porukka on ryhmaytynyt ennen etdopetusta. Varmaan toimii véhin paremmin
sitten etdndkin, vaikkeivat he ndekédn toistensa naamoja.” [Hur bra eleverna har lart sig kénna varandra
fore distansundervisningen. Da fungerar den kanske lite béttre ockséd pa distans, trots att man inte ser
varandras ansikten. ]

Ex. 17. ”Ensimmidiselld kurssilla opettaja on uusi, koulu on uusi, etdopetus on uutta, kaikki on uutta. Niin
ne kynnykset ovat vdhdn isompia kaikessa.” [P4 den fOrsta kursen &r ldraren ny, skolan &r ny,
distansundervisningen &r ny, allt dr nytt. Da blir trésklarna till allt lite hdgre. ]
L3 upplevde att gruppdynamiken spelar en avgorande roll i1 inldrningen och bestimde att behélla
samma gruppindelning genom hela kursen, om det inte fanns ndgot problem som gjorde att gruppen
inte fungerade bra tillsammans. Da finns mdjlighet att gruppmedlemmarna i en smagrupp lar kdnna
varandra under kursens ging och 1 bésta fall kan gruppen stdda individernas inlérning (exempel 18).

Ex. 18. ” Mielesténi on hyvé, ettd edes se pienryhmé tutustuu toisiinsa kurssin aikana, eikd siité irroteta,
ellei ole pakko. -- Pidén hirveén tarkedna sitd ryhmén keskindistd vuorovaikutusta, ja joka kurssin lopussa
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minulla on kysely, jossa on muun muassa kysymys, ettd koinko ryhméldisten tukevani oppimistani. [Jag
tycker att det dr bra att atminstone smagruppen lar kénna varandra under kursen, och man inte tar eleven
bort frdn den, om man inte maste. -- Jag anser att interaktionen mellan gruppmedlemmarna &r jitteviktig,
och i slutet av varje kurs har jag ett frageformuldr dér det finns en friga om eleven upplevde att
gruppmedlemmarna stédde hens inlérning.]
Eleverna 1 en grupp kunde ocksa paverka varandras inldrning pa ett negativt sitt. L1 beskrev
utmaningen med omotiverade elever som inte ville 6va alls. En omotiverad elev i smagruppen kunde
leda till att ingen i gruppen gjorde nagot. Med andra ord hénde precis det som Rivers (1968) beskriver,
det vill séga att gruppmedlemmarna inte visar intresse for det som eleven séger. Det ledde till att L1
forst dndrade pa gruppindelningen vid behov och till slut bestimde sig for att géra gruppdvningarna
frivilliga sa att de motiverade eleverna kunde 6va med varandra och hen kunde effektivt ge stod och
feedback till dessa elever (exempel 19).
Ex. 19. ”Oli heiti, jotka eivit puhuneet hirveésti, ja oli heitd, jotka puhuivat ja olisivat halunneet puhua.
Juuri siitd syystéd aloin ensin vaihdella ryhméjakoa ja loppukurssista harjoittelu oli vapaaehtoisuuteen
perustuvaa.” [Det fanns elever som inte pratade s& mycket och elever som pratade och skulle ha velat
prata. Precis darfor borjade jag forst variera gruppindelningen och mot slutet av kursen blev det valfritt
att ova.]
Gruppdynamiken var ocksd en av de faktorer som pdverkade dvning av muntlig kommunikation 1
klassrummet enligt Harjanne (2006), och det verkar vara en faktor som man ska ta hansyn till sérskilt
i distansundervisning, dd man inte l4r kénna varandra lika naturligt som i klassrummet. Med hénsyn
till att sjdlva kontexten av distansundervisning under undantagsforhallanden var ny och obekant for

alla, drar jag slutsatsen att det kan lona sig att ha nagot oforidnderligt och bekant for att stoda

inldrningen 1 den nya situationen.

5.1.3 Ovningstyper

De vanligaste ovningarna pd distans var olika dialog- och diskussionsdvningar. De muntliga
ovningarna i den bokserie som anvédndes verkar vara en fast del av undervisningen, vilket syns tydligt
sarskilt 1 exempel 20 f6r L3 kallar dem for lektionens grundstenar. Alla fem ldrare tyckte att dialog-
och diskussionsdvningarna i kursboken néstan lika bra kunde tilldimpas i distansundervisningen som
1 klassrummet. L2 och L4 upplevde att bdde prekommunikativa évningar, som AB-dialoger dir den
ena har det ritta svaret, samt friare kommunikativa diskussionsévningar fungerade bra pa distans
(exempel 21 och 21).

Ex. 20. ”Kylld mulla oli tavallaan ne kaikki peruspalikat. Pyrin siihen, ettd yksi suullinen tehtava kirjasta

olisi per oppitunti.” [Jag hade vil alla de dér grundstenarna. Jag strivade efter att ha en muntlig 6vning
fran boken per lektion.]
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Ex. 21. ”He tekivit aika paljon kirjasta niitd AB-paritehtdvid, joissa toisella on aina se oikea vastaus. --
Alussa tietysti pitad olla ohjattu tehtiva -- ja mitd pidemmaélle menndén niin vdhin vapaampia, ettd kerro
ja anna joku esimerkki.” [De gjorde ganska manga sédana AB-pardvningar i boken dir den ena alltid har
det réitta svaret. -- [ borjan méste man forstés ha en styrd 6vning -- och ju lingre man kommer sé kan de
vara lite friare, att man ska berétta och ge ett exempel.]

Ex. 22. ”Hyvin véhdn mitdén uutta tai erikoista tein, aika paljon opiskelijat tekivét kirjan paritehtdvia.
Sielld on paljon néitd AB-tehtévid, joissa peitetdédn toinen puoli, ja keskusteluja. Mielesténi ne toimivat
ihan hyvin.” [Jag hade inte mycket ndgot nytt eller speciellt, ganska mycket gjorde eleverna pardvningar
i boken. Dér finns manga sidana AB-6vningar, dér man ddljer den ena sidan, och diskussioner. Jag tycker
att de fungerade helt bra.]
L4 beskrev ocksa en friare diskussionsdvning som inte fanns i kursboken och som hen hade upplevt
som fungerande pd den muntliga kursen. Den dr ocksa ett exempel pd en avancerad 6vning, en
kommunikativ aktivitet, som ldter eleverna tala fritt och dessutom ocksa forbereda sig infér 6vningen.
Varje elev fick turvis inleda diskussion om ett tema och leda diskussionen i sin smagrupp (exempel
23).
Ex. 23. ”Suullisella kurssilla toimi ihan hyvin semmoinen tehtdvé, ettd jokainen teki pienen, minuutin
kahden alustuspuheenvuoron, jostain teemasta, vaikka kasvissyonti, ja sitten johti sitd keskustelua siind
pienryhmaissd.” [Pa den muntliga kursen fungerade en sddan 6vning ganska bra dér var och en holl en
kort, en till tvd minuter lang inledning om ett dmne, till exempel vegetarianism, och sedan ledde
diskussionen i sin smagrupp.]
Som framgick av avsnitt 5.1.1 gjorde distansmiljon att kommunikationen inte upplevdes som
autentisk, och L5 upplevde att detta minskade autenticiteten ocksd hos dialogévningarna (exempel
24). Pa grund av att man inte befann sig fysiskt pd samma plats, kunde man inte forvandla
dialogévningarna till mer autentiska rollspelsovningar, vilket kan fordjupa inldrningen (Rivers 1968).
Det ar forstéeligt att lararna upplevde detta som ett problem, eftersom dvningarnas autenticitet spelar
en avgorande roll 1 inldrningen (se avsnitt 2.2).
Ex. 24. ”Ei voi edes leikkid, ettd sind saat minulta sen lipun tai mind naytén sinulle jotain kartalta.” [Man
kan inte ens leka att du fér biljetten fran mig eller att jag visar dig ndgot pa kartan. ]
Enligt Wang (2007) ar det viktigt att ta hénsyn till elevernas kunskapsnivder och erbjuda olika
versioner av dvningarna. L5 upplevde dock att det inte gick att variera dvningarna genom att ge
instruktioner som avvek fran bokens instruktioner, eftersom det verkade vara svarare for eleverna att
folja med pé distans. Att erbjuda olika variationer av bokens dvningar for de snabba eleverna var
svart for man sag inte hela gruppen som 1 klassrummet, vilket ledde till att de som blev fardiga snabbt
inte utnyttjade tiden med tillaggsdvningar som de brukar gora i klassrummet utan vintade (exempel
25).

Ex. 25. ”Luokassa aika paljon pystyy varioimaan sité tehtdvan uudelleenkéyttod. -- Jos etdna selittéa, ettd
tehkdd tdma tehtdva eri tavalla kuin se lukee ohjeistuksessa, niin se harvoin toimii. -- Luokassa pystyn
antamaan niille vaikka mitd lisdtehtdvid, ja opiskelijat saa lisdtreenid, mutta etdnd he kdytdnndssi vain
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odottavat.” [I klassrummet kan man ganska mycket variera hur man anvinder dvningen pa nytt. -- Om
man pé distans séger att man ska gora en Oovning pé ett annat sitt 4n vad som str i instruktionerna,
fungerar det séllan. -- I klassrummet kan jag ge dem hur ménga tillaggsuppgifter som helst och eleverna
far mer 6vning, men pa distans véntar de praktiskt taget bara.]
Béde L4 och L3 beréttade att eleverna ocksa gjorde muntliga presentationer som holls i smagrupper.
L4 tyckte att det fungerade bra med distanspresentationer, &ven om hen inte trodde det pd férhand,
medan L3 upplevde att tekniska begransningar inte gjorde det s& enkelt (exempel 26 och 27). 1
klassrummet brukar L4:s elever halla presentationer infor klassen, men péd distans holls de i
smégrupper. Att hdlla ocksé presentationerna i smagrupper i stillet for att presentera for hela gruppen
ar motiverat med hinsyn till kommunikativ stress hos eleverna.
Ex. 26. ”Normaalisti pidetdédn luokan edessa suullinen esitelméa, mutta sekin tehtiin etédni. Opiskelija jakoi
omaa ndyttoddn, ja se oli pienemmissd ryhmissd, noin viiden hengen ryhmét. Kylld sekin toimi, olin ihan
yllattynyt siitd.” [Vanligtvis haller man en muntlig presentation framfor klassen, men ocksé

presentationerna holls pa distans. Eleven delade sin skdrm, och det var i mindre grupper, ungefar fem
personer i en grupp. Och det fungerade ocksa, jag blev riktigt 6verraskad 6ver det.]

Ex. 27. ”Minulla on usein ollut pienet esitelmét pienryhmien kesken pidettdvana. Nytkin ne tehtiin, mutta
siind tuli tekniikkakin monella vastaan.” [Jag har ofta haft sma presentationer som halls i smagrupper. Vi
gjorde ocksé dem pa distans, men dé hade manga problem med tekniken.]
Lirarna kunde ndmna ett par exempel pa dvningar som de inte sdg som bra distansovningar. L1
upplevde att ordforklaringsspel inte fungerade pa distans. Enligt Wang (2007) kan spel fungera i
distansundervisning med elever som &r vana vid att dva pa distans och som har tillrackligt bra
sprakkunskaper, men L1 upplevde sddana 6vningar som krystade och l9sryckta, och eleverna verkade
inte vdga forklara och gissa ord pa distans (exempel 28). Det kan bero bade pé att kommunikationen
via videokonferensen upplevdes utmanande (se avsnitt 5.1.1) och att det saknas autenticitet i denna
ovningstyp. For att kunna motivera inldrarna ska Ovningen likna en autentisk
kommunikationssituation (se avsnitt 2.2).
Ex. 28. ”Se on jotenkin niin teenndisté, sellainen, ettd pitdd selittdd jotain sanaa ja muut arvaavat, niin ne
eivit oikein toimineet. Se oli jotenkin tosi irrallista, niin siind oli kuitenkin tosi iso kynnys arvata ja
selittdd.” [Det dr pa nagot satt sa krystat. Att man ska forklara ett ord och andra gissar, sddant fungerade
inte riktigt. Det var pa nagot sétt jéttelosryckt sa troskeln till att gissa och forklara var hog. ]
I klassrummet brukar L5 ha grupparbeten som kréver att eleverna jobbar tillsammans och skapar ett
manus for en dialog, vilket kan férdjupa inldrning via dialogdvningar enligt Rivers (1968). P4 distans
ville L5 dock inte ens prova pa denna dvningstyp, eftersom hen upplevde att det skulle ha varit for
kravande pa distans pa grund av att hen sjdlv inte kunde vara dér och stoda grupperna pa samma sétt

som hen kan gora i klassrummet (exempel 29).
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Ex. 29. ”En mydskddn teettdnyt sellaisia ryhmé- tai paritditd, joissa tdytyy suunnitella vaikka
késikirjotusta tilanteeseen. Se olisi vaatinut opiskelijoilta ryhmén kesken tosi hyvéa koordinointia ja etti
kaikki ovat aina paikalla ja ettd he keskendéin kauheasti tekevit.” [Jag hade dem inte heller att gora sddana
grupp- eller pararbeten dér man till exempel ska planera ett manus for en situation. Det skulle ha kravt
mycket koordination av gruppen och att alla alltid &r pa plats och att de sinsemellan arbetar mycket.]
I distansundervisningen anvéndes alltsd dialoger och diskussioner i smagrupper samt muntliga
presentationer, som dr vanliga évningstyper i1 svenskundervisning ocksa 1 klassrummet (Hakola &
Hildén 2011, Ervasti 2017). Daremot ndmnes inte samtal med hela gruppen som i Hakola och Hildéns
(2011) studie kom fram som en typ av muntlig 6vning. Det upplevdes som viktigt att dvningarna

motiverade till autentisk-liknande kommunikation, vilket ocksa stoder tidigare forskning (Harjanne

2006), fastédn 6vningarna inte upplevdes som lika autentiska som i klassrummet.

5.1.4 Elevernas autonomi i 6vningssituationer

Inlérarens autonomi okar i distansundervisning, vilket kan vara utmanande for elever som &r vana vid
att enkelt fa hjélp och stdd av ldraren (Hurd 2005). En utmaning som alla ldrare nimnde och som
ocksa framgér av L1:s och L2:s svar nedan var precis sjdlvstyrning och ansvarstagande, att eleverna
over huvud taget gor de givna 6vningarna (exempel 30). L2 beskrev hur eleverna ofta koncentrerar
sig pa ndgot helt annat &n sjélva Gvningen, men pa distans mérker l4raren det inte och kan inte heller
gora nagot at detta (exempel 31).

Ex. 30. ”Isoin haaste on varmasti se, ettd opiskelija tekee oikeasti mitd pitdd.” [Den storsta utmaningen
ar sékert att eleven verkligen gor det som hen ska.]

Ex. 31. ”Opiskelijoilla saattoi lipsua ihan henkilokohtaisuuksiin keskustelu suomen kielelld aika monta
kertaa. -- Luokassa sen kuulee, mutta etdnd sitd ei nde.” [Eleverna borjade ofta prata om nagot personligt
pa finska. -- I klassrummet hér man det men pa distans ser man det inte. ]
Som syns 1 L2:s svar nedan forsokte en del av ldrarna g runt i smégrupper, men eftersom det fanns
bara lite tid att folja varje grupp, var det till stor del elevernas eget ansvar att ta hand om
ovningssituationerna (exempel 32). L3 forsokte kontrollera 6vning pa den muntliga kursen genom att
vara nirvarande i varje smagrupp atminstone en liten stund péd varje lektion, men pa de Ovriga
kurserna forblev det elevernas ansvar att 6va sjdlvstandigt (exempel 33).
Ex. 32. ”Miten opiskelijat niita tehtévid tekevit, niin sitdhén ei voi aina tietdd. Jos minulla on 16 ryhméé,
niin kerkedn kaksi kertaa tunnin aika kdydéd katsomassa sitd ryhmai. Eli se jai aika lailla opiskelijan

omalle vastuulle.” [Hur eleverna gjorde dvningarna, det kan man inte alltid veta. Om jag har 16 grupper
sa hinner jag kolla gruppen tvé ganger under lektionen. Sa det blir ganska langt elevens ansvar.]

Ex. 33. ”Suullisella kurssilla pyrin olemaan ainakin pienen hetken ldsné jokaisen ryhmén kanssa, kun he
tekivat suullista harjoitusta, mutta muilla kursseilla se jdi enemman tai vihemmén opiskelijoiden oman
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omantunnon varaan, ettd miten he saivat tehtyd.” [Pa den muntliga kursen forsokte jag vara narvarande i

varje grupp nir de gjorde en muntlig 6vning, men pé andra kurser var det mer eller mindre upp till

elevernas samvete hur de dvade.]
L3 trodde att nér hen inte kontrollerade 6vning i smagrupperna utan delade ut dvningarna till eleverna,
kan det ha hint att ungefér en tredjedel av eleverna faktiskt gjorde dem (exempel 34). Hen ansdg dnda
att det var viktigt att de som ville 6va hade mojlighet till det, och dérfor var det battre att dela ut
ovningarna i stéllet for att utelimna dem. Sérskilt p4 den muntliga kursen mérkte hen att elevernas
provresultat var lagre &n hen forvéntade sig, vilket hen sag som ett tecken pa att eleverna troligen inte
hade gjort de 6vningar som hen delat ut till dem (exempel 35).

Ex. 34. ”Jaoin siis AB-monisteet joko linkkind tai tiedostona. En luopunut niistd kokonaan, mutta

veikkaisin, ettd suunnilleen kolmasosa kolmenkymmenen hengen ryhmésta varmaan teki ne tehtavét. Eli

oli se kuitenkin kymmenen enemmén kuin ei mitdén.” [Jag delade alltsd ut AB-kopior antingen som lank

eller fil. Jag utelimnade dem inte, men jag skulle gissa att ungefar en tredjedel av 30 elever kanske gjorde
Ovningarna. S& det var i alla fall tio fler 4n ingenting.]

Ex. 35. ”Vaikka sitd oli harjoiteltu viikoittain, mutta kéytinndssd aina niin, ettd en ollut ikiné sitd
kuulemassa, niin ne tulokset olivat heikompia, kuin miti olisi ollut odotettavissa opiskelijoiden muun
osaamisen kannalta. Koen, ettd se ehka oli merkki siitéd, ettd niitd tehtdvid oli hiukan jétetty tekemattd.”
[Fastdn det hade Ovats varje vecka, men praktiskt taget alltid s& att jag inte hade hort dem 6va, var
resultaten svagare dn man skulle ha forvéntat sig med tanke pa elevernas 6vriga kunskaper. Jag anser att
det kanske var ett tecken pa att de inte hade gjort alla Gvningar.]
Ibland hiande det att eleverna skenbart gjorde Ovningarna, men egentligen inte 6vade. Tidigare
forskning visar att muntliga 6vningar kan vara svara for en del av eleverna pa grund av brister i
ordforradet (Harjanne 2006, Ruoho 2011), och denna utmaning tog ocksa L2 upp i intervjun (exempel
36). Pa distans ar det létt att utnyttja overséttningsverktyg pa nitet utan att ndgon kan se det. L1
oroade sig for elever som anvinde Google dversitt pa distanslektionerna i stéllet for att forsoka sjilva
(exempel 37). Enligt hen kan eleven bli van vid att agera pa detta sitt och da blir det svart att 6va utan
sadant stod i klassrummet. Den 6kade autonomin pa distans kan alltsé passivera en del av eleverna.

Ex. 36. ”Sanaston puute, ei tiedd sanaa. Se on varmaan ihan tavallisin haaste.” [Brister 1 ordforradet, att
man inte kdnner ordet. Det &r troligen den vanligaste utmaningen. |

Ex. 37. "Ettd opiskelija oikeasti tekee eikd vain vaikka laita Google-kddntdjdén jokaista lausetta ja lue
sieltd. -- Sitten kun menndénkin takaisin luokkaan, niin miten sitd endi osaa?” [Att eleven verkligen var
i stdllet for att dversétta varje mening med Google dversitt och laser den dédr. -- Hur ska man dé kunna
Ova ndr man gar tillbaka till klassrummet?]
Den oOkade autonomin betyder ocksd att eleverna ska styra Ovningssituationerna mer &n i
klassrummet, vilket kan kénnas svart for elever som behover lararens stdd 1 klassrummet (Hurd 2005).

L3 ndmnde att eleverna hade till exempel mojligheten att ta ansvar for att styra dvningssituationen

genom att sjdlvstindigt byta grupp om paret inte var pa plats. Liararna brukade dndra ocksa de fasta
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smagrupperna i sadana fall, men enligt L3 mairkte hen det alltid inte och dé var det elevens uppgift
att byta grupp (exempel 38). Hen upplevde dnd4 att troskeln att gora detta sjélvstandigt verkade vara
hog.
Ex. 38. ”Kynnys siirtyd toiseen ryhmaéén, luulen, ettd se oli aika iso monelle. Luokassahan opettaja
pystyisi heti uudelleen parittamaan.” [Jag tror att troskeln till att flytta sig till en annan grupp har varit
ganska hog for manga. I klassrummet kunde ldraren genast bilda nya par.]
L5 upplevde att det var en stor utmaning for eleverna att ens komma i gang med dvningarna pa distans
(exempel 39). Det var mycket tidskrdvande att ga och hjélpa varje smagrupp att borja, och darfor lag
det storre ansvar hos eleverna att anvénda tiden effektivt, men pd grund av utmaningarna med
distanskommunikationen var det svart for eleverna att komma 1 gdng. Det spelar ocksé en roll i en
Ovningssituation om eleven &r pratsam eller blyg av naturen (Rivers 1968), och L5 upplevde att detta
blev alltmer avgdrande pa distans, eftersom det var sdrskilt svart for de blyga eleverna att vaga prata
forst. Enligt Harjanne (2006) kan blyga och inatvinda elever uppleva utmaningar med muntlig 6vning
1 klassrumskontexten, och elevens personliga egenskaper verkar spela en stor roll ocksa pé distans.
Ex. 39. ”Etdn4 se liikkeelle 1ahteminen on tosi vaikeaa, kun mikit ja kamerat ovat pois pailta. -- Kaikilla,
jotka eivit ole niin sanottuja ekstroverttejé, on tosi paljon isompi kynnys ldhted tekeméain sitd harjoitusta
parin kanssa. -- Jotkut tarvitsevat opettajan sanomaan, etti okei te olette pari.” [Pa distans ar det véldigt
svart att komma i gang nir man har mikrofonerna och kamerorna stingda. -- Alla som inte 4r sé att sédga
extrovert har en mycket hogre troskel till att borja 6vningen med paret. -- Vissa elever behover liararen
som séger att okej ni &r ett par.]
Motivation spelar en avgorande roll i distansundervisningen, dér eleverna ér tvungna att ta mer ansvar
for sitt larande (se avsnitt 3.3). Ocksa L1 maérkte att sddana elever som inte verkade vara motiverade
inte gjorde nagot alls och dérfor bestimde hen sig for att gora dialogdvningarna pa Teams-kanalerna
frivilliga. Pa det sittet kunde hen effektivt hjdlpa dem som faktiskt ville 6va (exempel 40). Med detta
beslut okade elevernas autonomi mer for de fick sjilv bestimma sig for att antingen delta i
Ovningssituationen eller inte.
Ex. 40. ”Voi tulla aina tiettyyn aikaan tekeméén niitd keskustelutehtdvié. -- He, jotka oikeasti halusivat
harjoitella, paésivit tulemaan sinne ja saivat henkildkohtaista apua siihen.” [Man kan alltid komma och
gora diskussionsdvningarna vid en viss tidpunkt. -- De som verkligen ville 6va kunde komma da och fick
personligt stdd.]
Fastdn det 6kade ansvaret hos eleverna kéndes utmanande, tyckte badde L2 och L1 dnd4 att det inte
var for mycket begért pd gymnasienivd. Gymnasieutbildningen &r valfri och ddrmed 4r det naturligt
att eleven tar ansvar for sitt eget larande. Lararna hade fOrstds som uppgift att undervisa, men de

ansag inte att de var deras uppgift att tvinga eleverna att gora nagot (exempel 41 och 42).
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Ex. 41. ”Lukio on kuitenkin vapaaehtoinen koulu, niin luotan siihen, ettd opiskelijat tajuavat, ettd miksi
he ovat sielld oppitunnilla.” [Gymnasieutbildningen dr 4nd& valfri sa jag litar pa att eleverna fattar varfor
de ar dér pé lektionen.]

Ex. 42. ”Tiélla tasolla tullaan ehka siihen pisteeseen, ettii ohjeistan ja opetan ja ndin, mutta jos joku on
paittinyt ottaa kurssista vitosen ja tekee vain sen verran toité, niin koen, ettd se on silloin hédnen omalla
vastuullaan eikd minun tarvitse ketddn pakottaa.” [Pa denna niva kommer vi kanske till den punkt att jag
ger instruktioner och undervisar och sa vidare, men om nagon har bestdmt att hen far en femma pa kursen
och att hen inte gér mer &n vad som krévs sd anser jag att det 4r elevens ansvar och att jag inte behdver
tvinga nagon att ova.]
Den storre autonomin upplevdes som utmanande pé grund av dess paverkan pé elevernas motivation.
I Hampels (2003) studier upplevdes den 6kade autonomin som motiverande, men da var det friga om
universitetsstuderande som studerade ett fakultativt &mne och som var vana vid att ta mer ansvar for
sin inldrning. De intervjuade i denna avhandling undervisade bade obligatoriska och valfria kurser i
Bl-svenska pa gymnasiet och darfor dr det kanske forstaeligt att de stdtte pa motivationsproblem.
Moser, Wei och Brenner (2021) konstaterade att lararna i USA upplevde det som svart att hélla

eleverna engagerade under pandemitidens distansundervisning, och mina resultat visar att

svenskldrarna upplevde likadana utmaningar med undervisningen av muntlig kommunikation.

5.1.5 Distanslérarens roll i 6vningssituationer

Distansdrarens administrativa roll syns i att ldraren ska skapa mdojligheter for 6vning och dela ut
material till eleverna (Hauck & Hampel 2005). L3 sdg sin roll som administrativ i och med att hens
uppgift var att mgjliggdra 6vningen genom att skapa dvningssituationerna till eleverna (exempel 43).
Ocksa L1 ansédg att hens uppgift var att mojliggéra 6vning, inte tvinga eleverna att 6va, och darfor
gjorde hen gruppdvningarna frivilliga mot slutet av en kurs 1 stéllet for att ha dem obligatoriska for
alla, vilket framgick av avsnitt 5.1.4.
Ex. 43. ”Otin ehké sen roolin, ettd pyrin mahdollistamaan sen tekemisen. -- Kun suullinen tehtéva tulee,
niin ollaan valmiina sen toisen ihmisen kanssa yhteydessé, eikd tarvitse alkaa luomaan mitédn omia
virityksié siind vaiheessa.” [Jag tog kanske den rollen att jag strdvade efter att mojliggéra Gvningen. --
Niér det dr dags for den muntliga 6vningen sa dr man redan i kontakt med den andra parten och behover
inte sjélv skapa kontakten da.]
L1 tog ocksa upp betydelsen av lararens professionella utveckling och hur man ska ténka igenom sina
undervisningspraktiker for att kunna gora undervisningen fungerande pd distans (exempel 44). Nya
praktiker som hen provade pa i undervisningen av muntlig kommunikation var till exempel frivilliga
ovningssituationer (se avsnitt 5.1.3) och en presentation med inspelat tal, som jag skriver mer om 1

avsnitt 5.2.1.
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Ex. 44. ”Jos yrittdd toteuttaa tismalleen samanlaista opetusta kuin luokassa, niin siind tulee aika paljon
haasteita, koska se ei taivu se Teams tai Zoom siihen. Mutta jos haastaa myds sen oman opetustyylinsi,
niin siellé saattaa olla aika paljonkin mahdollisuuksia.” [Om man forséker ge precis likadan undervisning
som i klassrummet sa blir det sdkert manga utmaningar, det fungerar inte via Teams eller Zoom. Men om
man ocksé utmanar sina egna arbetssatt kan man hitta ganska manga mojligheter.]
Distansldraren har ocksa som uppgift att skapa en kénsla av tillhorighet for eleverna, och enligt min
tolkning gjorde L3 detta i de muntliga 6vningarna genom att behalla den fasta gruppindelningen
genom hela kursen, vilket gav eleverna en béattre mojlighet att lira kdnna varandra (exempel 45). Om
eleven inte kénner nadgon pa kursen och 6vningskamraten dr ny pa varje lektion, kan det vara svarare
att fa en kénsla av att man hor till en gemenskap.
Ex. 45. ”Joka kurssin lopussa on kysely, jossa kysytddn muun muassa, ettd koinko kuuluvani joukkoon.
-- Ei tuommoisessa kolmenkymmenen hengen Meet-tapaamisessa muodostu mitdén ryhmdd.” [Pa slutet
av varje kurs har jag ett frageformulér dér finns en fraga om eleverna kénde att de horde till gruppen. --
Via Meet-moten pa 30 personer gér det inte att skapa nagon grupp. |
Trots den dkade autonomin hos eleverna kan de behdva till och med mer stod av ldraren pé distans
an 1 klassrummet, eftersom kommunikation i den annorlunda omgivningen kan kinnas utmanande
(Hauck & Hampel 2005). Trots den 6kade autonomin hos eleverna upplevde en del av ldrarna att det
var en av deras uppgifter att kontrollera 6vning i smigrupperna pa samma sitt som de brukar gora 1
klassrummet och hjilpa eleverna framat, om det fanns nagot som de undrade &ver (exempel 46 med
L2). Det &r ocksa en av distansldrarens uppgifter att stoda inldrningen med feedback (White 2006),
och nir ldrarna foljde grupperna hade de ocksa mdjlighet att ge kommentarer till eleverna (exempel
47 med L5 och exempel 48 med L1).
Ex. 46. “Ensinndkin tarkkailen, etti tekevdtkd he mitd pitdd. Kysyn joka kerta, ettdi onko jotain

kysyttdviaa, ja vdhin aikaa kuuntelen.” [For det forsta observerar jag om de gor det som de ska. Jag fragar
varje gang om det finns fragor och lyssnar en stund.]

Ex. 47. ”Kiyn sielld heippailemassa, ettd hienoa, te teette, hyviltd kuulostaa.” [Jag gér och hélsar pa
eleverna, vad fint att ni 6var, det later bra.]

Ex. 48. ”Vaihtelin kanavien vililla ja sielld annoin kommentteja.” [Jag gick fram och tillbaka mellan
kanalerna och gav kommentarer dér. ]
Att kontrollera hur eleverna 6vade pé distans var dock svért pa grund av brist pa tid. Enligt L2 hade
man allt for lite tid for varje smagrupp for man kunde inte lyssna pa hela gruppen samtidigt och genast
notera behov av hjilp som 1 klassrummet, vilket ledde till att hens roll ibland kéndes lite passivare
(exempel 49). L5 ndmnde samma problem med att kontrollera dvningssituationerna. Till och med att

uppmuntra eleverna att komma i1 gdng med Ovningarna tog mycket mer av ldrarens tid dn 1
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klassrummet, ddr man snabbt ser vilka som behover stdd och kan koncentrera sig pa dem, 1 stéllet for
att ga fram och tillbaka mellan grupperna for att se hur de gor (exempel 50).
Ex. 49. ” Pystyi kuuntelemaan vain sitd yhtd paria kerrallaan, joten se kéytettédvissd oleva aika jii aika
pieneksi. -- Kun siirtyy ryhmaésté toiseen niin sekin jo kestdd. -- Ehkéd seuraajan rooli enempi.” [Man

kunde endast lyssna pa en grupp at gadngen s tiden som man hade pa sig blev ganska kort. -- Nar man
flyttar sig fran en grupp till en annan sa tar det ocksa tid. -- Kanske snarare en f6ljares roll.]

Ex. 50. ”Lahiopetuksessa pystyy koko ajan ja tosi hyvin kontrolloimaan sitd koko pakettia. -- Se on
tyoladmpaéd ja aikaa vievimpéd saada kaikki tekeméddn tehokkaasti ja sen vahtiminen. Se on hankalaa,
koska se on semmoista ryhmaéstéd toiseen siirtymistd.” [I ndrundervisningen kan man hela tiden och
mycket vl kontrollera hela paketet. -- Det dr jobbigare och kriaver mer tid att f4 alla att 6va effektivt och
vakta det. Det &r svért eftersom man ska gé fram och tillbaka mellan grupperna. ]
L4 upplevde sin roll som onaturlig pd grund av att eleverna blir s medvetna om att liraren plotsligt
lyssnar pa dem, vilket kan ocksa stora 6vningen. I klassrummet kan man ganska obemérkt lyssna pa
nér eleverna talar ndr man gar forbi, vilket hen upplever som mer naturligt och vilket inte stor
Oovningen pa samma sétt (exempel 51). Att lararen plotsligt kommer in i smagruppsamtsalet kan alltsa
bade avbryta 6vningssituationen och dka den kommunikativa stressen hos eleverna.
Ex. 51. ”Tuli sellainen kyttddjdolo. -- Tosi erilainen kuin luokassa, jossa voi vaan menné jonkun viereen
ja védhin sivukorvalla kuunnella. Sielld keskusteluryhméssé tulee danimerkki, kun opettaja on paikalla,
niin tuntui tosi oudolta se oma rooli.” [Det kéndes som att jag vaktar dem. -- En mycket annorlunda roll
an 1 klassrummet, ddr man kan ga forbi eleverna och lyssna. Pa distans blir det en ljudsignal nér lararen
kommer in i gruppsamtalet s& den egna rollen kidndes jattekonstig. |
En av distansldrarens uppgifter ar att fasta uppméarksamhet vid elevernas individuella behov, men L3
upplevde det som svért att reagera i tid pa grund av kommunikationens natur pa konferenser utan bild
(exempel 52). Utmaningen att ta hinsyn till elevernas individuella behov kom ocksa fram 1 avsnitt
5.1.3 {or lararna upplevde det som svart att variera Ovningstyperna for eleverna péd olika
kunskapsnivéer lika enkelt som i klassrummet. Mer information om elevernas behov fick ldrarna
genom muntliga inlamningsuppgifter som behandlas 1 avsnitt 5.2.
Ex. 52. ”Oikea-aikaisen tuen tdysi puuttuminen on haaste, koska ei pysty reagoimaan siihen, mité
opiskelija sanoo tai ndyttdd eleillddn. Oma reagointi on pahimmillaan viikkoja my6hdssa sithen ndhden,
mitd se olisi luokkahuoneessa.” [Det dr en utmaning att det inte 4r mojligt att ge stod till eleverna i rétt
tid, eftersom man inte kan reagera pa det som eleven séger eller gestikulerar. I vérsta fall reagerar jag
néagra veckor senare 4n i klassrummet.]
Som foljd av den 6kade autonomin hos eleverna och brist pa tid att f6lja flera smégrupper upplevde
en del av ldrarna lérarens roll som lite passivare i1 distanssituationen, sa att det handlade mer om att
mdjliggora dvning och folja frén sidan. Som ocksa Blake (2017) samt Hauck och Hampel (2005)

konstaterar blev alltsd den administrativa rollen viktigare nér undervisningen blev mer elevcentrerad.

Dartill ska lararen vélja lampliga 6vningstyper pé distans enligt Blake (2017), och lararna upplevde
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ocksd som viktigt att utveckla sina undervisningspraktiker si att de ar ldmpliga pa distans. White
(2017) skriver att distansldraren ocksa ska sikta till att fa eleverna att kdnna sig att de hor till en
gemenskap trots den fysiska isolationen, och en del av ldrarna i min studie gjorde detta genom att
behalla den fasta smagruppsindelningen i de muntliga 6vningarna. Att stéda elevernas inldrning med
feedback och stod samt att notera elevernas behov upplevdes som ldararens uppgifter, som ocksa White

(2006) skriver, men enligt 1drarna var det svért att notera elevernas behov pa distans.

5.2 Ovning via muntliga inliimningsuppgifter

Forutom smégruppsdvningar via online-konferenser anvinde ldrarna ocksad olika slags muntliga
inldmningsuppgifter i undervisningen av muntlig kommunikation. Uppgifterna gjordes antingen
individuellt eller i grupp. I detta kapitel presenterar jag forst dessa inldmningsuppgifter i avsnitt 5.2.1

och dérefter hur ldrarna ansdg om behovet av dessa dvningar i distansundervisningen i 5.2.2.
5.2.1 Typer av inlaimningsuppgifter

Muntliga inldmningsuppgifter skiljer sig fran mer spontana smigruppsdvningar for det handlar om
sddana kommunikationssituationer diar man har forberett pa forhand och till och med kan skriva ner
det som man vill sdga. Den for muntliga kommunikationssituationer typiska snabbheten och
spontaniteten samt tvavigskommunikationen saknas i dessa dvningar som innebidr planering och
inspelning. Mélet dr dndd att kommunicera s& att man lyckas med att meddela sitt budskap till

ahoraren, 1 detta fall alltsa lararen.

Lérarna anvinde bade audio- och videoinspelningar som individuella inlimningsuppgifter pa sina
kurser. Ovningarna kan kategoriseras som muntliga framstillningar (Tornberg 2005). L2:s elever
spelade in muntliga 6vningar som grundade sig pa dvningarna i kursboken och syftet var att §va prata
om kursens temaomrdden med tanke pd det muntliga provet pd kursen (exempel 53). Pa L4:s kurs
spelade eleverna in videor dir de berdttade om olika teman (exempel 54). L3 berdttade om ett
grupparbete dir eleverna gjorde en video om sevérdheterna i sin hemstad (exempel 55). Meningen
var att gd ute och spela in en video om sevirdheterna och presentera dem muntligt pa videon.

Ex. 53. ”Koostan kirjan tehtivistd kustakin teemasta sellaisen oman suullisen tehtdvén ja se on Seesaw-

nimisessd ohjelmassa.” [Jag skapar en muntlig 6vning av 6vningarna i boken angaende varje tema och
den finns i programmet Seesaw.]

45



Ex. 54.”0li vaikka videointitehtévid, ettd kerro rahankéytostési tai jotain sellaista.” [Jag hade till exempel
videodvningar dir man ska berdtta om hur man anvénder pengar eller ndgot liknande. ]

Ex. 55. ”Opiskelijat kdviviat kuvaamassa nahtdvyyksid ja tekivét niistd lyhyen 4-5 minuutin pétkin
pienryhmissé.” [Eleverna gick och spelade in sevirdheter och gjorde en kort, 4-5 minuter lang video i
smégrupper. ]
L1 planerade ett storre projekt dér eleverna gjorde en individuell presentation och spelade in sitt tal.
Dérmed kombinerade hen 6vning av bdde muntlig och skriftlig kommunikation i samma uppgift
(exempel 56). Till skillnad frdn de muntliga presentationerna som behandlades i avsnitt 5.3 fanns det
ingen publik, utan den sjélvstdndigt inspelade presentationen lamnades in till ldraren.
Ex. 56. ”Siind yhdistyi kirjallista tuotosta, suullista tuotosta ja tiedonhakua. -- Samalla tavalla kuin
luokassa pitéisit esitelmin, mutta piditkin sen nyt itsendisesti ja nauhoitit sithen sen puheen.” [T uppgiften
Ovades samtidigt skriftlig produktion, muntlig produktion och informationssdkning. -- P4 samma sitt som
en presentation i klassrummet, men man haller presentationen sjédlvstandigt och spelar in sitt tal.]
Sadana synkrona element som lararna upplevde som ldmpliga i distansundervisning var olika audio-
och videoinspelningar samt presentationer med inspelat tal. Enligt Blake (2017) har man nytta av
ocksé asynkrona element i undervisningen, for de kan hjilpa eleverna att utveckla noggrannhet och
komplexitet samt vara mindre frustrerande 4n synkron Ovning. Lérarnas tankar om

inldmningsuppgifternas roll i undervisningen behandlas i avsnitt 5.2.2.

5.2.2 Behov av inlimningsuppgifter vid sidan av videokonferensévningar

Léararna upplevde att det fanns ett visst behov av muntliga inldimningsuppgifter. Som framgick av
avsnitt 5.1.5 upplevde ldrarna det som svart att folja dvningssituationerna i smigrupperna. L3 ansag
att det basta med videouppgiften var att han fick se vad eleverna kunde och hurdana kunskapsbrister
det fanns (exempel 57), eftersom det enligt hen var svért att notera elevernas individuella behov under
distansperioden (jfr avsnitt 5.1.5). Dessutom tyckte L1 att inlaimningsprojektet spelade en betydande
roll 1 undervisningen, eftersom Teams-6vningarna pd hens kurs blev frivilliga mot slutet av kursen,
vilket betydde att hen inte sdg alla elever 6va under lektionerna (exempel 58). Forutom att notera
kunskapsbrister hade ldrarna ocksd mojlighet att ge feedback pé enskilda prestationer. Exempel pa
detta behandlas ndrmare 1 kapitel 7.

Ex. 57.”Se oli ehké se paras tehtdva siind mielessd, ettd sain my0s itse tietoa, ettd mité sielld on tapahtunut

jamissd mennédn.” [Det var kanske den basta 6vningen eftersom jag sjélv fick veta vad som har hént och
var vi ar.]

Ex. 58. ”Kanavatyoskentelyéd en pystynyt samalla tavalla monitoroimaan -- koin, ettd se oli ehkéd véhin
haastavaa loppupeleissé ja se toimivuus oli vdhén vaihtelevaa. -- Oli kiva tehdé sellaista tehtédvéa, johon
kaikkien oli pakko osallistua.” [Ovningarna pa kanalerna kunde jag inte dvervaka pa samma sitt -- jag
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tyckte att det var lite svart sist och slutligen och hur det fungerade varierade. -- Det var trevligt att ha en

O6vning som alla méste delta i.]
Fast inlamningsuppgifterna tog mer tid for det krdvdes planering och forberedelser av eleverna, tyckte
lararna att det 16nar sig att anvédnda tid for dessa dvningar pa distans, eftersom olika dvningstyper i
basta fall kan motivera eleverna. L1 beskrev hur hens elever hade upplevt presentationen som
kriavande men nyttig, pa grund av att eleverna hade varit tvungna att aktivt fundera pa hur de kan
uttrycka sina budskap (exempel 59). I klassrummet skulle hen kanske ha anvint mer dialogévningar
1 kursboken i stéllet for att anvdnda mycket tid for ett projekt, men distansperioden gav hen mod att
prova pa nagot nytt. L3 hade anvint videouppgiften tidigare i klassrummet och podngterade ocksa att
den kraver mycket tid och planering, men enligt hen kan den upplevas som motiverande. Under
pandemitidens distansundervisning ansag hen det sarskilt viktigt att eleverna var tvungna att gé ut i
frisk luft och fick variation i sin distansvardag, eftersom eleverna ofta satt hela skoldagen framfor
sina datorer (exempel 60).

Ex. 59. ”Otin ehka rohkeammin kdyttoon sellaisia toimintatapoja kdyttoon, joita en valttimatta luokassa

olisi kdyttanyt, kuten se ettd kéytettiin paljon aikaa siithen projektiin. -- Sain siitd projektista paljon

positiivista palautetta kurssin lopussa, tosi moni koki sen auttaneen hirveésti heidén kielitaitoaan.” [Jag

anvinde kanske modigare sddana arbetssitt som jag inte nddvéndigtvis skulle ha anvént i klassrummet,

som till exempel det att vi anvinde mycket tid pa det dir projektet. -- Jag fick mycket positiv feedback
pa projektet i slutet av kursen, jattemanga anséag att det effektivt utvecklade deras sprakkunskaper.]

Ex. 60. ”Aika paljon aikaa joutuu opiskelija kdyttimaén siihen. -- Mutta se saattaa ehké luoda jotain
kipindd kieltenopiskeluun. -- Voi olla, ettd etdopetus hiukan vaikutti tehtivdn valintaan. Halusin
ehdottomasti ottaa sen mukaan, ettd he péadsivit vahan ulkoilemaankin ja tekemién vahén erityyppistéd
harjoitusta.” [Ganska mycket tid ska eleverna anvinda for det. -- Men det kan kanske téinda en gnista att
vilja lédra sig sprak. -- Distansundervisningen kan lite ha paverkat valet av 6vningen. Jag ville absolut att
eleverna fick g ute och gora en lite annorlunda dvning.
P& grund av den fysiska isolationen och den anonyma naturen av online-méten utan bild kan
distansundervisningen vara omotiverande (Hurd 2005), och darfor &r det forstaeligt att lararna syftar
till att motivera eleverna med omvixlande undervisningsmetoder. Autenticitet anses vara viktig och
motiverande 1 muntlig 6vning (se avsnitt 2.2), och videouppgiften, dir eleverna tar sig till en viss
plats for att spela in en video om sevirdheterna dér, 6kar ocksé autenticiteten hos uppgiften. Detta
kan vara viktigt med tanke pé att ldrarna inte upplevde konferensévningarna som autentiska eller

naturliga (se avsnitt 5.1.1). Sammanfattningsvis kan det konstateras att inlimningsuppgifterna gav

lararna nyttiga medel for att stoda inldrningen, notera elevernas behov av stod samt motivera eleverna.
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6 Lararnas upplevelser av uttalsundervisning pa distans

I detta kapitel svarar jag pd min andra forskningsfraga om uttalsundervisningen pé distans. Jag borjar

med att presentera ldrarnas upplevelser av olika typer av uttalsdvningar (avsnitt 6.1) och korrigering

av uttalsfel 1 muntliga 6vningssituationer (avsnitt 6.2). Dérefter behandlas den 6kade autonomin hos

eleverna (avsnitt 6.3) samt ldrarnas uppgifter som distansldrare 1 uttalsundervisningen (avsnitt 6.4).

En oversikt dver kapitlet ges i tabell 5.

Tabell 5. Lararnas upplevelser av uttalsundervisning pa distans

Uttalsundervisning
pa distans

Typer av uttalsévningar

Som fungerande 6vningstyper upplevde ldrarna
repetitionsdvningar, inspelning av tal, genomgang av
uttalsregler samt reflektion ver svéra ord.

Korrigering av uttalsfel i
Ovning av muntlig
kommunikation

Lararna upplevde det som viktigare att uppmuntra
eleverna att tala &n att korrigera uttalsfel i
Ovningssituationerna.

Lérarna upplevde det som viktigt att undvika att avbryta
elevernas dvning.

Chatten gav nya sitt att korrigera elevernas tal.

Lararna foredrog gemensam genomgang av svara ord med
hela gruppen efter 6vningen.

Elevernas autonomi i
uttalsundervisning

Eleven ska

delta i lararledda synkrona 6vningar utan att l4raren ser
eller hor.

sjdlvstiandigt 6va med utdelade inspelningar.
sjédlvstiandigt bekanta sig med utdelade uttalsregler.

Distanslarares roll i
uttalsundervisning

For en del av ldrarna blev den administrativa rollen
viktigare pa grund av elevernas stdrre autonomi och dkade
sjdlvstandiga 6vning i uttalsundervisningen, och som
distanslérares uppgifter upplevdes att mojliggdra 6vning
och att vélja lampliga arbetssétt.

Som distansldrarens uppgifter i uttalsundervisningen
upplevde lararna ocksé att ge bade korrigerande och
uppmuntrande feedback, att notera elevernas individuella
behov och motivera eleverna.

6.1 Typer av uttalsovningar

Lararna tog forst och frimst upp implicita metoder, det vill sdga 6vningstyper som baserar sig pa

repetition och imitation (se avsnitt 2.3). Lararna upplevde att man kunde undervisa uttal med likadana

metoder som de brukar gora i1 klassrummet, till exempel repetitionsdvningar som L2 tog upp i
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exempel 61. L5 upplevde det som en utmaning att hen inte horde eleverna upprepa uttryck som 1
klassrummet, eftersom hen inte kunde be eleverna att ta vissa ord eller uttryck pa nytt vid behov
(exempel 62). P4 grund av att ldraren inte horde eleverna uttala gjordes Ovningarna ofta som

sjalvstandiga dvningar i stillet for som lararledda synkrona 6vningar som syns i exempel 63 med L4.
Ex. 61. ”Pyrin toistattamaan sanat.” [Jag strdvade efter att ha dem att upprepa ord.]

Ex. 62. ”Joku tietty sana saattaa olla vaikea, tietty fraasi tai intonaatio saattaa olla vaikea. Lahiopetuksessa
sen pystyy korjaamaan helposti, kun taas etéini sité ei pysty ollenkaan kontrolloimaan.” [Ett visst ord kan
vara svért, en viss fras eller intonation kan vara svér. I ndrundervisningen kan man enkelt korrigera det,
medan pé distans kan man inte alls kontrollera detta.]

Ex. 63. ”Kun ei kuule, mitd he tekevit, niin ne tehtdvat tuntuvat vahan oudolta. -- Siksi oli enemman sit4,
ettd kaykad itse kuuntelemassa dénitteet.” [Eftersom man inte hor hur de gor sa kianns dessa 6vningar lite
konstiga. -- Dérfor bad jag oftare eleverna att lyssna pa inspelningarna sjélva.]

I synkrona 6vningssituationer hade eleverna varken kameran eller mikrofonen paslagen, vilket gjorde
att ovningstypen skilde sig fran Kjellins (2002) kordvning eftersom man inte upprepade ord och
uttryck i kor”, utan isolerat fran andra kursdeltagare. Som en positiv foljd av distansundervisningen
tdnkte L3 att elever som kénner sig osékra i klassrummet kan ha vagat 6va béttre hemma (exempel
64). Detta antagande far stod 1 hur sprékinldrarna 1 Vurdiens (2019) studie kénde sig sékrare pa
distans, pa grund av att gruppen inte horde dem tala som i klassrummet. Som ocksd framgick
angaende undervisning av muntlig kommunikation 1 avsnitt 5.1.1 hade eleverna ocksa sina syskon
hemma pé grund av pandemitidens distansundervisning pé alla skolstadier, vilket ocksa kan ha gjort
det svirt att koncentrera sig pd undervisningen och dvningarna.
Ex. 64. ”Toivon, ettd osa esimerkiksi pystyi ihan kovaan déneen d4ntdméaan niissi déntdmistehtivissa, jos
on siind luokkatilanteessa epdvarmuutta.” [Jag hoppas att man kunde uttala mycket hogt i
uttalsdvningarna, om man kénner sig oséker i klassrummet. ]
En annan implicit metod som anvéndes av ldrarna var att eleverna spelade in sitt tal, sidrskilt ndr man
liste en text hogt. Ocksd denna metod baserar sig pa imitation for eleverna ska forst lyssna pa
modellinspelningen och sedan repetera det som de hor, som syns i exempel 65 med L4. Enligt L1
brukar eleverna vanligtvis ldsa texterna hogt for varandra i klassrummet, men hen upplevde att
fordelen med inspelningarna var att troskeln till denna 6vningstyp var 1ag pa distans (exempel 66).
Ex. 65. ”Olen antanut tehtdviksi eténd, ettd luepa titi kappaletta ddneen. Kuuntele miten timé ddnnetdin

ja sitten tee parhaasi, 44nnd.” [Jag har haft dem att ldsa textstycken hogt pa distans. Att man ska lyssna
pa hur det hér uttalas och sedan gora sitt basta med uttalet. ]

Ex. 66. "He ldhettivét suullisen harjoituksen linkilld. Ettd lue d4neen, sellaisia, joita olisimme muuten

tehneet luokassa. Vocaroo-dénitys toimi mielesténi tosi kivasti, sitd oli yllattdvéin matala kynnys tehda.”
[De skickade mig muntliga 6vningar via ldnkar. Sddana dar man ska l4sa hogt, sddana som vi skulle ha
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gjort i klassrummet. Inspelningarna med Vocaroo fungerade bra enligt min asikt, troskeln till att 6va pa
det séttet var overraskande 1ag.]
Ocksa explicita metoder for inldrning av uttal nimndes av ldrarna (se avsnitt 2.3). En explicit
genomgang av uttalsregler var vanligt sdrskilt p4 den muntliga kursen enligt ldrarna. L4 beskrev hur
de gick igenom de centrala uttalsreglerna och uttalade exempelord efter lararen (exempel 67).
Anvindning av fonetisk skrift dr inte sa vanligt 1 sprakundervisning (Virkkula & Toivonen 2020),
men L3 ndmnde ocksa hur hen i sin skriftliga feedback pa elevernas inspelningar anvénde fonetiska

symboler for att klargdra sina kommentarer (exempel 69).

Ex. 67. ”Kirjan alussa on semmoinen tosi laaja déntdmispaketti, niin kdvin sen sieltd ldpi ja he ehka
adnsivat tahoillaan.” [I borjan av boken finns ett sadant dér jatteomfattande uttalspaket och det gick jag
igenom och de kanske uttalade med.]

Ex. 69. ”Niihin kirjoittelin sitten foneettisia merkkeja heille.” [Dér skrev jag fonetiska symboler till dem.]

L4 berittade om en reflektionsévning dér eleverna reflekterade dver vilka ord de upplever svéra att
uttala och varfor (exempel 70). Jag anser att denna dvning &r explicit eftersom eleven &r tvungen att
fundera pa vad det 4r som gor att vissa ord eller ljud ar svéara, och dér stoter man sannolikt pa
skillnader mellan svenska och finska. Att bli medveten om skillnaderna mellan modersmaélet och

malspréket dr centralt 1 explicit uttalsundervisning (se avsnitt 2.3).

Ex. 70. ”Tein myds semmoisen pienen pohdintatehtivén, koska en kuullut sitd heiddn déntdmistdnsa,
niin laitoin heidat kirjoittamaan muutamilla kysymyksilla, ettd mitké ndistd koit hankaliksi ja miksi.” [Jag
gjorde ocksé en sadan liten reflektionsdvning, eftersom jag inte horde dem uttala, sé jag hade dem att
skriva att vilka ord de tyckte var svara och varfor.]

De explicita metoderna togs inte upp lika mycket som de implicita, vilket stimmer med tidigare
forskning (Virkkunen & Toivola 2020). Inspelningar verkade vara en central dvningstyp under
distansperioden, fastdn den anvindes av bara en liten del av lararna 1 Hakola och Hildéns (2011)
undersokning. I stéllet for att 14sa texter hogt i par, som man ofta gor ocksé i klassrummet (Virkkunen
& Toivola 2020), liste eleverna texterna hogt sjdlva och spelade in sitt tal. En del av ldrarnas
undervisningspraktiker &dndrades sa att uttalsdvningarna blev mer sjdlvstindiga. Elevernas okade
autonomi angaende uttalsundervisningen behandlas nidrmare i avsnitt 6.3. Uttal och produktion av
ljud 6vas ocksa implicit alltid ndr man 6var produktion av talat sprak, och darfor tar jag ocksa upp

lararnas upplevelser av felkorrigering i 6vningssituationerna hérnédst i avsnitt 6.2.
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6.2 Korrigering av uttalsfel vid 6vning av muntlig kommunikation

I detta avsnitt behandlar jag ldrarnas upplevelser av felkorrigering i muntliga Gvningssituationerna pa
distans. Alla ldrare upplevde att mojligheterna att korrigera elevernas uttal inte var manga vid
distansdvningarna pa grund av att eleverna 6vade i flera smagrupper och lararen inte horde eleverna
ova lika mycket som i klassrummet. Om de rédkade hora uttalsfel, korrigerade de dem ibland, som
framgér av bade L2:s och L3:s svar nedan (exempel 71 och 72).
Ex. 71. ”Jos kuulen luokassa, ettd joku sanoo véirin toisella puolella luokkaa, niin voin kiyda
korjaamassa. Nyt kuulin vain sitd yhté paria, jonka luona olin. -- Kyll4 sitd dantdmisti pystyi korjaamaan,
jos huomasi sen virheen siind.” [Om jag hor i klassrummet att ndgon sdger fel pd andra sidan av

klassrummet sa kan jag ga och korrigera dem. Nu horde jag bara det par som jag var med. -- Man kunde
ju korrigera uttalet om man noterade felet dér.]

Ex. 72. ”Jos olimme siind samassa pienryhmitilassa, niin ehka jotain pientd korjausta annoin.” [Om vi

var i samma smagruppssamtal si korrigerade jag kanske lite.]
Muntliga kunskaper kan upplevas som mycket personliga, och det kan kénnas svért att fa
kommentarer pa felaktigt uttal (Lintunen 2014). Daértill kan det upplevas som stdrande och
frustrerande att bli avbruten, sdrskilt pa distans (Brown och Yule 1983, Wang 2007). Lérarna ansag
ocksa att det inte lonar sig att avbryta elevernas dvningsdiskussioner for det viktigaste dr att de dver
huvud taget 6var och pratar, som till exempel L4 beskriver i exempel 73. L1 ndmner ocksé laroplanen
och hur den betonar kommunikativitet i muntlig 6vning, och darfor dr det inte nddvéndigt att korrigera
uttalsfel om de inte hindrar forstaelse (exempel 74). L1 beréttade att hens elever 6nskade att ldraren
inte avbryter 6vningen for att kommentera, for det kénns sérskilt utmanande att bli avbruten pé distans
(exempel 75), men hen upplevde det som litt korrigera eleverna nér det uppstod en paus 1 6vningen
(exempel 76).

Ex. 73. ”Haluan vain, ettd he puhuvat. Jos sielld on jotain tosi rdikeitd juttuja, niin saatan sanoa.” [Jag vill
bara att de talar. Om det forekommer nagot mycket grovt sa sager jag kanske det.]

Ex. 74. ”Opetussuunnitelmassa tosi paljon puhutaan viestinnéllisyydestd -- mulla on ehkd sellainen
nyrkkisdénto, ettd jos en pysty ymmaértimaan, mitd opiskelija puhuu, niin sitten keskeytén.” [I 1droplanen
talar man jattemycket om kommunikativitet — jag har kanske en sadan tumregel att om jag inte forstar
vad eleven séger sa avbryter jag.]

Ex. 75. ”Kaikki sanoivat toivovansa tosi paljon, ettd ei keskeytettdisi, koska kokevat sen etenkin
tillaisessa etdopetustilanteessa tosi vaikeaksi.” [Alla sade att de hoppas att man inte avbryter dem
eftersom de upplever det som jéttesvart sarskilt i sddana hédr undervisningssituationer pa distans. ]

Ex. 76. Tietenkin, jos tuli sellainen tauko, niin saatoin siind kohdassa sanoa, etti hei muistatteko, miten

se g nyt ddnnettiin tiettyjen kirjainten edessd.” [Naturligtvis, om det uppstod en paus, sa sade jag kanske
att hej kommer ni ihag hur man uttalar g fore vissa bokstéver. |
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Online-moten gav ocksad ldrarna nya mdjligheter. For att inte avbryta den pigdende Ovningen
korrigerade L1 uttalsfel via chatten (exempel 77). L1 ndmnde ocksa att hen kunde anvinda chatten
for att skicka lidnk till ordboken och ge eleven instruktioner att sjdlv lyssna péd uttalsmodellen
(exempel 78).

Ex.77. ”Minulla oli yleensd tapana kirjoittaa sinne chattiin. -- Se mielesténi toimi tosi kivasti.” [Jag
brukade vanligtvis skriva i chatten. -- Det tyckte jag fungerade jéttebra.]

Ex. 78. ”Saatoin antaa tehtévéksi, ettd tdssd on linkki sanakirjaan, menepé kuuntelemaan sielti téllainen

sana.” [Ibland gav jag som uppgift att hir har du lénken till en ordbok, lyssna pa detta ord.]
Lérarna brukade gé igenom nagra svara uttryck tillsammans efter att vningen i smagrupper var over,
som framgdr av exempel 79 med L1, vilket ar ett sitt att undvika avbrott i dvningssituationerna i
smagrupper genom att allas uppmairksamhet riktas mot sddana ord och uttryck som ar svéra for bara
en eller nagra elever (Tergujeff et al. 2017). L1 brukade skapa en sammanfattning av svara ord och
uttryck enligt de fel som eleverna gjorde i Ovningssituationerna och ga igenom dem med hjilp av en
PowerPoint-presentation pa nésta lektion (exempel 80). Pa det sittet syftade hen till att minska den
kommunikativa stressen hos eleverna, vilket dr sdrskilt viktigt pd distans for eleverna kan uppleva
direkta kommentarer som svara (exempel 81).

Ex. 79. ”Kun palattiin niiltd kanavilta yhteiseen puheluun, niin siind saatoin muutaman kohdan napata

yhteisesti, vaikka vain yhdelli olisi ollut sen g:n kanssa déntdmisongelmaa.” [Nar man kom tillbaka fran

kanalerna till det gemensamma samtalet sa tog jag ibland upp ndgra punkter tillsammans, dven om det
bara var en elev som hade haft problem med uttalet av g.]

Ex. 80. ”Sen lisdksi, ettd korjasin siind tilanteessa, niin saatoin myds ottaa itselleni ylGs niitd virheitd --
ja sitten seuraavalle tunnille olin tehnyt niista sellaisen PowerPointin.” [Férutom att korrigera dér i sjdlva
situationen skrev jag ocksé ibland ner nagra fel -- och gjorde en PowerPoint-presentation av dem for
nésta lektion.]

Ex. 81. ”Jotta kenellekddn ei tule sellaista oloa, ettd sind olet huono ja vdirin teet.” [For att ingen skulle
kéinna sig dalig och att de gor fel.]
Ocksa ldrarnas lararerfarenhet och kunskap om sitt lirodmne syns i deras svar, {for de vet pa forhand
vilka ord som brukar vara svéra for eleverna. L2 nidmnde att hen ofta féste sirskild uppmérksamhet
vid sddana ord med hela gruppen (exempel 82). L5 berittade att hen brukade ta upp sddana ord som
hen visste att kommer att vara utmanande for eleverna redan innan man borjade med dvningen
(exempel 83).

Ex. 82. "Monesti d4nnétén vield ne sanat, joiden tieddn olevan vaikeita, kaikkien kanssa porukassa.”
[Ofta har jag dem att pa nytt uttala de ord som jag vet dr svara tillsammans med hela gruppen.]

Ex. 83. ”Kun on jo niin kauan tehnyt tdtd hommaa, niin tietd jo ennalta, ettd mitkd sanat ovat hankalia,
janiihin pystyy kiinnittdiméan huomiota jo etukdteen. Ettd kun lahdette tekeméén taté tehtévaa, niin taalla
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on timai sana fortsdtta. [Nar man redan har gjort detta sé linge s& vet man pa forhand vilka ord som &r

svéra, och man kan fésta uppmérksamhet p&4 dem redan pé forhand. Att nér ni goér denna 6vning sé har vi

hér ordet fortsétta. ]
Sammanfattat kan det konstateras att ldrarna upplevde att korrigera fel som en viktig del av
uttalsundervisningen ocksa under distansperioden, men man ville undvika att avbryta den pagaende
ovningen. Lérarna kan sdgas vara bade sociala och kognitiva pé distans da de bade uppmuntrar
eleverna att tala och korrigerar deras uttal, vilket enligt White (2006) ar det ideala fallet i
distansundervisningen. Viktigare tycks dnda vara att uppmuntra eleverna prata én att fokusera pa
eventuella fel, som ocksa Wang (2007) skriver. Felkorrigering 1 och efter muntliga dvningar visar
ocksa att uttal undervisas och Ovas integrerat med annan muntlig 6vning, som bade 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 6kade vid Gvning av muntlig
kommunikation under distansperioden, och detta gillde ocksd dvning av uttal. P4 grund av att
eleverna inte hade kamerorna eller mikrofonerna paknéppta i repetitionsdvningarna péd lektionen,
kunde ldrarna inte riktigt veta om de deltog i dvningarna eller inte. Enligt L3 berodde det alltsé pa
eleven om hen 6vade eller inte (exempel 84).

Ex. 84. ”Mina4 tai kirjasarjan dénite lausui ja opiskelijalla oli mahdollisuus lausua peréssé eli se on ihan

hinesta itsestdédn ollut kiinni, onko hin sitd tehnyt.” [Jag eller bokseriens inspelning uttalade och eleverna

hade mojlighet att upprepa efter det sé det har berott helt pa eleven sjalv om hen har gjort det.]
Som framgick av avsnitt 6.1 gav en del av ldrarna repetitionsévningar som sjilvstdndiga dvningar
genom att dela ut inspelningar, vilket vidare 6kade elevernas autonomi och ansvar for eleven ska 6va
sjdlv utan att ldraren styr vandet. Detta syns ocksa i L4:s svar i exempel 85 for hen ndmnde att hen
inte kunde veta om eleverna ovade eller inte. Ocksa L3 brukade dela ut modellinspelningar till
eleverna sd att de sjdlvstindigt kunde lyssna pd dem (exempel 86). L3 berittade ocksa att
uttalsreglerna alltid var tillgéingliga for eleverna, och han uppmuntrade dem att bekanta sig med dem
och utnyttja dem vid muntliga dvningar (exempel 87). Ocksa i dessa arbetssétt syns alltsa elevernas
sjalvstandighet.

Ex. 85. ”Ehkd se oli enemmaén siti, ettd kuunnelkaa itse sieltd nauhalta, mutta en sitdkddn tiedd, ettd

kuuntelivatko he.” [Kanske lyssnade eleverna oftare sjélvsténdigt pa inspelningarna, men jag vet dock
inte om de gjorde det. ]
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Ex. 86. ”"Kurssiohjelmassa, joka on opiskelijalle auki koko ajan, niin siind on aina ne kirjasarjan
adnitteet.” [I kursprogrammet, som hela tiden ar tillgdngligt for eleverna, har man alltid tillgang till
bokseriens inspelningar.]

Ex. 87. ”Ehké yritin enemmén muistuttaa opiskelijoita kurkkaamaan siitd kirjan déntdmispaketista. Jos
se on joku nisté kirjaimista, niin tuolta se 16ytyy.” [Kanske forsokte jag pdminna eleverna mer om att
kolla det dér uttalspaketet i boken. Om det 4r en av dessa bokstdver sé hittar ni den dér.]
L1 uttryckte explicit att hen tyckte att det var elevernas ansvar att ta mer ansvar for sin inldrning
ocksa angdende uttal. Eftersom eleverna hade inspelningar i undervisningsmaterialet och de ldamnade
in uttalsovningar med inspelningarna som utgangspunkt, upplevde hen att det inte finns nigot stort
behov att behandla uttal pa lektionerna (exempel 88).
Ex. 88. ”Koin, ettd ddntdminen oli enemméin opiskelijan vastuulla siind mielessd, ettd he pystyivét
nettimateriaalista kuuntelemaan niitd d&ntdmismalleja ja sitten pyysin niistd tavallaan tehtdvid. -- En
kokenut ehka sitten tarpeelliseksi endd erikseen hirvedsti kdydd niitd tunneilla 1dpi.” [Jag ansdg att
eleverna hade mer ansvar for uttalet eftersom de kunde lyssna pa modellinspelningarna i ndtmaterialet
och sedan bad jag om inlimningsuppgifter om dem. -- Dérfor tyckte jag kanske inte att det var nddvandigt
att gd igenom dem s& hemskt mycket pé lektionerna.]
Det ar typiskt for distansundervisning att inldraren tar mer ansvar for sin inldrning (se avsnitt 3.3).
Avsaknaden av kontakt med eleverna gjorde att de ldrarledda 6vningssituationerna upplevdes som
underliga, och dessutom var det enkelt att dela ut Gvningsmaterial till eleverna. Ddrmed kan man

konstatera att elevernas autonomi Okade i uttalsundervisningen under distansperioden genom

sjalvstindiga 6vningar och ldrarens franvaro i vningssituationerna.

6.4 Distanslirarens roll i uttalsundervisning

Samtidigt som elevernas autonomi okar pa distans blir ldrarens administrativa roll viktigare, for all
undervisning sker inte 1 form av ldrarledda 6vningar utan undervisningen blir mer elevcentrerad (se
avsnitt 3.3). Det handlar alltsé inte endast om att leda dvningssituationerna, utan ocksé om att skapa
mdjligheter till sjilvstindig 6vning. Detta blev synligt ocksa 1 avsnitt 6.3 for Gvningen av uttal blev
mer sjdlvstindig jimfort med klassrumskontexten. I och med att ldrarna modifierade sina
ovningstyper tog de hinsyn till évningarnas lamplighet for distansundervisning, vilket &r en av

distansldrarens uppgifter enligt Blake (2017).

Som framgick av avsnitt 6.2 upplevde ldrarna att deras uppgift var att korrigera elevernas uttal och
gora dem medvetna om brister 1 sitt uttal antingen 1 sjdlva 6vningssituationen eller efter den, vilket

ocksa dr en av distansldrarens uppgifter (White 2006). Dessutom gav ldrarna feedback pa elevernas
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uttalskunskaper genom skriftliga kommentarer pa inlimningsuppgifter, som framgar av exempel 89
med L3. L4 upplevde det ocksa som viktigt att ge uppmuntrande feedback och berdémma eleverna nér
deras uttal var sirskilt lyckat (exempel 90). Lararnas upplevelser av att ge feedback péd distans
behandlas ndarmare i kapitel 7.

Ex. 89. ”Joka kurssilla mulla on siind alussa jonkinlainen lausumistehtivé, joka palautetaan -- ja siitd he

saavat kurssin alkupuolella palautteen.” [I borjan av varje kurs har jag en uttalsuppgift som ldmnas in --
och eleverna far feedback pé den.]

Ex. 90. ”Sanoin ihan niissi keskusteluissa, jos kuulin, ettd vaikka joku &antdminen onnistui tosi hyvin.”
[Jag sade det i de dér diskussionerna, om jag till exempel horde att ndgon lyckades mycket fint med
uttalet.]

Genom att observera elevernas uttalskunskaper och att ge eleverna personliga kommentarer angdende
deras utveckling tog ldrarna ocksd hinsyn till deras individuella behov, vilket ocksa hor till
distansldrararens uppgifter (White 2006). Av L1:s svar nedan framgar ocksé rollen av elevkdnnedom,
for lararen ska ocksa kénna sina elever for att veta vilka sétt som ar ldmpligast i1 att ge feedback
(exempel 91). Som framgar av exempel 90 hade L1 redan tidigare undervisat samma grupper innan
distansperioden borjade, vilket gjorde att hen kénde sina elever nir undervisningen flyttades pé
distans. Dessutom ska ldraren ocksa syfta till att l4ra kdnna sina elever pa distans for att kunna
uppméirksamma deras behov och 6nskemal i1 undervisningen. L1 gjorde i borjan av den muntliga
kursen en enkét som eleverna fyllde i angédende arbetssitt pa distans (exempel 92). Detta ir ett vidare
exempel pd hur ldraren kan ta hénsyn till elevernas individuella behov i uttalsundervisningen pa

distans.

Ex. 91. ”Kun on omat ryhmét, joiden kanssa tekee paljon tyotd, niin tietdd hyvin, millaiset tavat toimivat
ja pystyy keskeyttiméankin, jos tulee sellainen tilanne.” [N4r man har egna grupper som man jobbar
mycket med s& vet man hurdana sétt som fungerar och man kan ocksé avbryta, om det behdvs. |

Ex. 92. Tein alkuun Forms-kyselyn, jossa kysyin, ettd miten toivoisit opettajan antavan palautetta.
Toivotko, ettd keskeytetddn, vai toivotko, ettd sitten kun olet puhunut valmiiksi.” [Jag fragade i borjan
eleverna via en Forms-enkit hur de vill att liraren ger feedback. Onskar du att liraren avbryter dig eller
onskar du att lararen ger feedbacken da du ar fardig.]
Motivationens roll dr avgdrande i1 distansundervisningen, och kénslan av isolation kan gora att
distansundervisningen upplevs som omotiverande (Hurd 2005), och som en av ldrarens roller
upplevdes att motivera eleverna. I uttalsdvningarna tyckte L5 att det var viktigt att 1raren motiverar
varfor man gor 6vningarna, vilket uppmuntrar eleven att va hemma, trots att det kan kdnnas mérkligt
och onaturligt att 6va utan andra kursdeltagare omkring sig (exempel 93). L5 ansig ocksa att det var

hens uppgift att uppmuntra eleverna att Ova genom att sjdlv uttala med eleverna 1

repetitionsdvningarna som gjordes pd lektionerna (exempel 94). Hér ser alltsd ldraren det som
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betydelsefullt att forsoka minska kénslan av isolation 1 vningssituationen, vilket i sin tur kan 6ka
motivationen hos eleverna.
Ex. 93. ”On ehki outoa polisté sielld kotona yksikseen, mutta me teemme sen silti, eikd vaan. -- On
tirkedd, ettd me harjoittelemme tétd. Se sellainen harjoittelun perusteleminen on térkeda.” [Det kan vara

konstigt att prata ensam dér hemma, men vi gor det dnda, eller hur. -- Det &r viktigt att vi dvar detta. Det
ar viktigt att motivera varfor de ska 6va.|

Ex. 94.”Etdopetuksessa on tietenkin vield tarkedmpas, ettd mindkin pdlisen tydhuoneessani ne samat jutut
-- minulla on kamera pdilld, minulla on mikki pdilld, vaikka heilld saattaa olla kamera kiinni ja mikki
kiinni. -- Heille tulee tunne, ettd okei ainakin on yksi tyyppi, jonka kanssa titd voi tehdd.” [I
distansundervisningen dr det forstas allt viktigare att jag ocksa gor samma sak dér i mitt arbetsrum -- jag
har kameran paknéppt, jag har mikrofonen paknéppt, fastin de kanske har dem stingda. -- De far kénslan
att det finns atminstone en person som man kan va med.]
Resultaten visar att ldrarens roll angdende uttalsundervisningen motsvarar den lérarroll som beskrivs
i litteraturen om distansundervisning (se avsnitt 3.3). Det framgick av ldrarnas svar att den
administrativa rollen blev central pé distans pa grund av den d6kade autonomin hos eleverna och de
sjdlvstindiga uttalsdvningarna, och lérarens roll handlade snarare om att vilja lampliga 6vningstyper
och mojliggéra Ovningssituationer 1 stéillet for om att styra Ovningssituationerna. Som viktigt

upplevdes det att kidnna elever for att kunna ta hénsyn till elevernas individuella behov samt att syfta

till att stodda och motivera eleverna i uttalsundervisningen.
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7 Lararnas upplevelser av att ge feedback pa distans

I detta kapitel svarar jag pa min tredje forskningsfraga och behandlar ldrarnas upplevelser av att ge

feedback under distansperioden. Av materialet framgick olika former av feedback och jag har delat

dem 1 tre kategorier: skriftlig feedback pa inlamningsuppgifter (avsnitt 7.1), spontana kommentarer i

muntliga 6vningssituationer (avsnitt 7.2) och kamratrespons (avsnitt 7.3). De tva forsta formerna av

feedback anvéndes av alla ldrare, medan den sista, kamratresponsen, delade asikterna bland ldrarna.

I det foljande visar jag hurdana roller olika feedbackformer hade i distansundervisningen och hurdana

fordelar eller utmaningar lararna upplevde med dem i distansundervisningen. Tabell 6 ger en 6versikt

over analysresultaten.

Tabell 6. Lararnas upplevelser av att ge feedback pd muntliga kunskaper pé distans

Distansfeedback
pa muntliga
kunskaper

Skriftlig feedback pa
inldmningsuppgifter

Lararna upplevde feedback pé inldmningsuppgifter som
den viktigaste feedbackformen.

Det var latt att notera fel och ge detaljerade,
korrigerande kommentarer.

Lararna upplevde brist pa tid och stora elevgrupper som
utmaningar.

Spontana kommentarer i
Ovningssituationer
(muntligt eller skriftligt via
chatt)

Chatten upplevdes som ett nyttigt sétt att ge
kommentarer och ocksa spara kommentarerna for senare.
Lirarna upplevde som viktigt att inte avbryta dvningen
for att ge feedback.

Lararna upplevde det som viktigare att uppmuntra
eleverna att tala &n att korrigera deras tal.

Lérarna upplevde det som en utmaning att kunna ge
tillréckligt personlig feedback till eleverna.

Kamratrespons pa andras
prestationer

En del av ldrarna upplevde kamratrespons som
fungerande.

En del av ldrarna tyckte inte att kamratrespons var en
lamplig form av feedback pd muntliga kunskaper.

En del av ldrarna foredrog kamratrespons pé arbetssitt
framfor kamratrespons pé sjilva kunskaper.

7.1 Skriftlig feedback pa inlimningsuppgifter

Léararna ansag att skriftliga kommentarer pd inlimningsuppgifterna var viktiga 1 distansundervisning,

mojligtvis pa grund av att man inte hade mojligheten att ge spontan feedback under lektionerna lika

enkelt som i klassrummet. L1 beréttade att hen gav mer skriftlig feedback @n tidigare och enligt L3
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var skriftlig feedback den huvudsakliga formen av distansfeedback (exempel 95 och 96). Tergujeff
etal. (2017) anser att kommentarer pa elevernas inspelningar ger mdjligheten att ge mycket detaljerad
och nyttig feedback. Ocksé L4 och L5 anség att det var latt att ge feedback via skriftliga kommentarer
pa inldmningsuppgifterna och man kunde ge personlig feedback till varje elev (exempel 97 och 98).

Ex. 95. “Kirjallista palautetta suullisesta tehtdvdstd antaa ehkd enemmén.” [Skriftlig feedback pa
muntliga uppgifter ger man kanske mer.]

Ex. 96. ”Hyvin vihélle se palaute jéi niiden palautettavien tehtévien ulkopuolella.” [Mycket lite feedback
blev det utanfor de muntliga inldmningsuppgifterna. |

Ex. 97. ”Jos heidén oli pitidnyt tehdd joku videotehtdvi, niin sithen pystyi antamaan palautetta paremmin,
siis toki kirjallista palautetta silloin.” [Om de hade haft ndgon videouppgift sa kunde man ge feedback
bittre, alltsé skriftlig feedback i sadana fall.]

Ex. 98. ”Toki, jos opiskelijoilla on tehtdvé, joka pitdd palauttaa, niin on tietenkin helppoa antaa

henkilokohtaista palautetta siitd.” [Visst, om eleverna har en uppgift som de ldmnar in sa &r det forstés

latt att ge personlig feedback pa den.]
Tergujeff et al. (2017) anser att fordelen med kommentarer pa elevernas inspelningar &r att
kommentarerna kan vara mycket detaljerade. Lararna brukade be eleverna att ldsa en text hogt och
spela in sitt tal. L1 tyckte att det var létt att notera uttalsfel dd (exempel 99) och L4 beskrev
kommentarer till inspelningarna som mekaniska (exempel 100). Det var enkelt att ge sddana
kommentarer enligt hen, eftersom det inte var fraga om elevens egna tankar till skillnad fran friare
lektionsOvningar. Darfor vill man kanske vara extra forsiktig ndr man kommenterar elevernas tal 1 de
synkrona dvningssituationerna.

Ex. 99. ”Siind aika konkreettisesti huomasi, jos sielld oli vaikka jag kora ldxor, sellaista ehkd

voimakkaastikin vadrin ddnnettyd.” [Da markte man det ganska konkret om det forekom till exempel jag
kora léxor, ndgot som uttalades mycket fel.]

Ex. 100. ”Se on enemmén tavallaan mekaanista palautetta, ettd timi meni oikein ja tima meni védrin. Ei
semmoista henkilokohtaista ehkd niinkd4n. Tunneilla taas keskusteluissa opiskelijat puhuvat omista
ajatuksistaan, niin siind ei halua menni tylyttiméain, ettd sanoit vadrin.” [Det ar kanske pa sitt och vis
mer mekanisk feedback, att det har var rdtt, det hir var fel. Inget personligt kanske. Déaremot pratar
eleverna om sina egna tankar i diskussionerna pa lektionerna sd man vill inte ga och klédcka ur sig att du
sade fel.]
Forutom att visa eleverna bristerna 1 deras kunskaper, ska feedback motivera och uppmuntra eleverna
(Tergujeft et al. 2017). Fastdn det var enkelt att visa eleverna kunskapsbrister med skriftliga
kommentarer anvindes denna typ av feedback ocksa for att uppmuntra eleverna. L1 beskrev hur hen
gav skriftliga kommentarer pé inspelningarna, fastéin uppgiften endast kunde ha positiv paverkan pa
elevernas vitsord (exempel 101), vilket jag ser som en uppmuntrande utgangspunkt for denna typ av

ovning och feedback.
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Ex. 101. ”Niitd saattoi kommentoida, vaikka ne vaikuttaisivat vain positiivisesti arvosanaan.” [Dem

kommenterade jag ibland dven om de endast hade positiv paverkan pé vitsordet. ]
Brist pa tid upplevdes som den storsta utmaningen gillande denna typ av feedback. Lérarna tog upp
problem géllande stora elevgrupper, som gjorde att de inte hade tid att skriva mycket noggranna
kommentarer till eleverna, vilket framgar av exempel 102 med L2. Inte heller kunde de be eleverna
att lamna in flera uppgifter, eftersom bland annat L1 ndmnde som princip att hen alltid gav skriftliga
kommenterar nér eleverna ldmnade in en uppgift (exempel 103). L3 ifrdgasatte skolans linjedragning
att man ska ge synkrona online-lektioner enligt ldsordningen, eftersom inldrningen kunde ha varit
effektivare om ldrarna hade haft mer tid att ge personlig feedback pa inldmningsuppgifterna (exempel
104).

Ex. 102. ”Ei mitdsn semmoista tarkkaa, koska sithen menisi hirveésti aikaa, koska meilld on yli 30
oppilaan ryhmii. -- Pitd4 oma tyOmidird rajata.” [Ingenting detaljerat, eftersom det skulle ta hemskt
mycket tid for vi har grupper pé 30 elever. -- Man ska begréinsa sin arbetsméngd. ]

Ex. 103. ”Jos siclld on reippaasti yli 30 opiskelijaa ryhméssé, niin se on aika marginaalinen se aika, joka
on mahdollista kayttdd sithen, mutta lahtokohtaisesti kommentoin aina, jos pyysin jotain suullista
palautettavaa.” [Om det finns langt 6ver 30 elever i gruppen sa ér tiden som man kan anvinda for det
ganska marginell, men utgangspunkten var att jag alltid gav kommentarer till eleverna nér jag bad dem
ldamna in en uppgift.]

Ex. 104. ”Koin, ettdi se meiddn linjaus oppituntien aikaisesta opetuksesta ei aina ehkd ollut paras
mahdollinen oppimisen kannalta. Olisi ollut parempi, jos opettaja olisi voinut kiyttds aikaansa vihan eri
tavalla. Olisi ehkd pystynyt ottamaan niitd palautettavia tehtivid enemménkin.” [Jag ansdg att var
linjedragning om att man alltid ska ge undervisning pé lektionerna inte var den bésta mdjliga med tanke
pa inldrningen. Det skulle ha varit béttre om ldraren hade kunnat anvénda sin tid pa ett lite annorlunda
satt. Man skulle kanske ha kunnat ha &nnu flera inlimningsuppgifter.]
Tidigare var kommentarer till elevernas muntliga inlamningsuppgifter en bara sillan anvénd form av
feedback (Hakola & Hildén 2011), men under distansperioden upplevdes denna feedbackform som
mycket central. Brist pa tid och stora elevgrupper upplevdes som utmaningar, vilket stér i linje med
tidigare forskning om att ge feedback i1 en klassrumskontext (Hakola & Hildén 2011). L3:s tankar om
utgangspunkter for distansundervisningen skulle kunna ge en 16sning pa problemet. Om all lektionstid

inte skulle anvindas for synkron undervisning, kunde ldraren ha mer tid att ge personlig feedback pa

elevernas inldmningsuppgifter och stdda inldrningen effektivare.

7.2 Spontana kommentarer i 6vningssituationer

Som framgick av kapitel 5 och 6 ser en del av ldrarna som sin uppgift att f6lja muntliga Gvningar i
smagrupp, och da har de ocksé mojligheten att eventuellt kommentera och ge feedback till eleverna.

Detta skedde oftast via muntliga kommentarer som L3 beskriver 1 exempel 105, men som framgick
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av avsnitt 6.5 angdende felkorrigering och syns ocksd i exempel 106 med L4, utnyttjades ocksa
chatten for att ge spontan feedback i dvningssituationerna for att undvika att avbryta 6vningen. L1
upplevde ocksa som en fordel, jamfort med klassrumsundervisning, att kommentarerna via chatten
forblev synliga for bade lararen och eleven, och de kunde ocksa senare dterkomma till kommentarerna
(exempel 107).

Ex. 105. ”Suullisella kurssilla oli toki my6s niitd oppitunnin aikaisia keskusteluhetkié, missa annoin sitten

saman tien suullisesti lausumisesta ja vuorovaikutuksesta palautetta.” [Pa den muntliga kursen fanns det
ocksa sddana diskussionsstunder pa lektionerna dér jag genast gav feedback pa uttal och interaktion. ]

Ex. 106. ”Jos en halunnut keskeyttdd siind jotain hienoa keskustelua, niin saatoin vaan kirjoittaa, mutta
ehkd enemman suullisesti kuitenkin annoin sen palautteen.” [Om jag inte ville avbryta nagot fint samtal
sa skrev jag kanske, men muntlig feedback gav jag kanske dnda mer.]

Ex. 107. ”Ehkd semmoinen palautteen taltioiminen saattaa olla helpompaakin, kun pystyy kirjoittamaan

vaikka sinne chattiin.” [Kanske ar det ocksa littare att spara feedbacken, for man kan skriva den i chatten.]
Ett av mélen med feedback ir att visa eleven vad hen dnnu inte kan och vad hen ska koncentrera sig
pa (se avsnitt 2.4). P4 grund av utmaningarna med distanskommunikationen upplevdes det ocksa som
svarare att ge korrigerande feedback via videomoéten. Eftersom troskeln att prata pa distans over
huvud taget var hogre for eleverna, var ocksé troskeln att ta upp elevernas fel hogre for ldrarna enligt
L5 (exempel 108). Korrigering av uttalsfel behandlades ndrmare i avsnitt 6.2.

Ex. 108. ”Siell4 ei juurikaan pysty puuttumaan silld tavalla, ettd mietitdén tdmé kohta vield uudestaan,

koska heilléd on jonkinndkdinen kynnys kuitenkin sithen etipuhumiseen.” [Man kan inte riktigt ingripa s&

att ska vi fundera pé det hér pa nytt, eftersom de dndé har en viss troskel for att tala pa distans.]
Inldraren behdver ocksd motiverande och uppmuntrande feedback (Tergujeff et al. 2017). Vad géller
lararnas spontana kommentarer pa distans, spelade uppmuntrande och motiverande feedback en storre
roll @n korrigerande feedback. L5 upplevde som mycket viktigt att uppmuntra eleverna att tala
(exempel 109). Fast eleverna tycktes behova uppmuntrande kommentarer, upplevde L5 ocksé
uppmuntrande feedback pa nagot sdtt som onaturlig pd grund av den bristfilliga
distanskommunikationen (exempel 110).

Ex. 109. “Palaute etdopetuksessa suullisissa tehtdvissd on padosin pelkéstddn positiivista, semmoista

kannustavaa, koska jo se on tosi iso asia, ettéd he tekevét sen etdnd.” [Feedbacken i de muntliga dvningarna

pa distans dr mestadels bara positiv, uppmuntrande, eftersom det redan &r en stor sak att de gor det pa
distans.]

Ex. 110. ”Tavallaan pystyn rohkaisemaan opiskelijoita, mutta eténd siitd puuttuu semmoinen aika iso

palanen luonnollisesta kontaktista.” [I viss man kan jag uppmuntra eleverna, men pa distans saknas en
ganska stor del av den naturliga kontakten. ]
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Eftersom eleverna gjorde muntliga 6vningar i ménga smagrupper, hade ldrarna mycket begrénsad tid
pa sig att folja dvningssituationerna och ge spontana kommentarer till eleverna, vilket framgér av
exempel 111 med L3. Ocksa i L5:s svar syns att hen upplevde att det var svirt att ge tillrackligt
spontan feedback for att stoda elevernas inlarning (exempel 112).
Ex. 111. ”Lahiopetuksessa saattaa kommentoida jotain siind tilanteessa, ja etdnd se ei tictenkéddn ollut
mahdollista, kun he olivat kymmenessa tai useammassakin eri ryhmaéssa.” [I ndrundervisningen ger jag

ibland kommentarer dér i vningssituationen, men pa distans var det naturligtvis inte mojligt eftersom de
ovade i tio eller flera olika grupper.]

Ex. 112. “Todellakin he tarvitsisivat enemmin henkilokohtaista palautetta, mutta etdnd se on

hankalampaa antaa.” [De skulle verkligen behéva mer personlig feedback, men det &r svérare att ge pa

distans.]
Enligt Tergujeff et al. (2017) ska feedbackgivande helst ske mellan tva parter, det vill siga mellan
lararen och eleven, for att ldraren ska kunna ge personlig feedback. Lérarna hade delade asikter om
hur personlig feedback man kunde ge i de synkrona 6vningssituationerna. L4 ansag att feedbacken
till och med kunde vara mer personlig 4n i klassrummet, pa grund av att det bara var medlemmarna i
smagruppen som horde ldrarnas kommentarer, medan hela gruppen hor dem i klassrummet (exempel
113). Daremot ansag L5 att det gar enklare att ta kontakt till en enskild elev i1 klassrummet, for de
andras uppmarksamhet ir kanske redan annanstans. Pa distans var smigruppsmedlemmarna dér och
lyssnade pa lararens kommentarer, vilket gjorde det svart att ge personlig feedback i form av spontana
kommentarer (exempel 114).

Ex. 113. ”Luokassa siind on aina niitd muita vieressd kuuntelemassa, jos antaa jotain palautetta. Toki

siind ryhmissdkin on ne muutama henkild tai se pari, joka kuulee, mutta ehkd semmoista

henkilokohtaisempaa palautetta pystyi antamaan etdnd.” [I klassrummet har man alltid de andra dir

bredvid och de lyssnar om ldraren ger feedback. Visst har man ocksé ett par personer eller elevens par
dér 1 gruppen som hor, men kanske kunde man ge lite personligare feedback pé distans. ]

Ex. 114. ”Etdnd on hankalampaa antaa palautetta henkildkohtaisesti, koska he eivit olet koskaan yksin
siind -- vaikka luokassa onkin hirveésti porukkaa, niin sielld on helpompi silti saada se henkilokohtainen
kontakti, koska ehké se pari saattaa olla kiinnostunut jo naapuripdydén jutuista eiké ole kuuntelemassa.”
[Pa distans ar det svarare att ge feedback personligen, eftersom eleverna aldrig dr ensamma dar -- fastén
det finns mycket folk i klassrummet &r det &nda lattare att fa den personliga kontakten, for paret &r kanske
redan intresserat av vad den andra gruppen pratar om och lyssnar inte.]
Forutom muntliga kommentarer gav chatten nya medel att ge spontana kommentarer till eleverna.
Fastdn tidigare forskning visar att spontan feedback inte anvénds s& mycket (Huhtala et al. 2019),
upplevde ldrarna det som ett problem att inte spontant kunna kommentera elevernas tal lika enkelt
som 1 klassrummet. Detta kan bero pa att eleverna verkar behova mycket uppmuntrande feedback

sarskilt pd distans.
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7.3 Kamratrespons p4 andras muntliga prestationer

En del av ldrarna anvénde ocksa kamratrespons som en feedbackform i distansundervisningen. L4:s
elever gav varandra feedback genom att korrigera parets uttal i de vanliga dialog- och
diskussionsdvningarna (exempel 115) eller genom att kommentera varandras muntliga presentationer
med hjilp av ldrarens instruktioner (exempel 116). L1:s elever kommenterade ocksd varandras
inspelningar genom att svara pé lararens stodfragor (exempel 117).

Ex. 115. "Monesti ihan ndissd tavallisissa paritehtdvissd saatoin antaa ohjeeksi, ettd korjaa parin

aantamistd, jos on tarvetta, tai kehu sitd, jos meni hienosti.” [Ofta i de hir vanliga pardvningarna gav jag
som uppgift att korrigera parets uttal om det dr nddviandigt eller att berémma det om det gick fint.]

Ex. 116 ”Suullisessa esitelméssd he antoivat kirjallisesti sen palautteen. En tiedd, onko se helpompi
opiskelijoille antaa niin, ettd saa ympyrdidd sieltd kasin ja antaa yhden kivan palautteen ja yhden
korjattavan asian.” [I den muntliga presentationen gav de skriftlig feedback. Jag vet inte om det &r lattare
for eleverna att ge feedback s att de far ringa in en atta och skriva en positiv kommentar och en sak som
kunde forbattras. ]

Ex. 117. ”On saattanut olla tehtdvéni, ettd jokainen kuuntelee toisen nauhoitetun suullisen tyon ja sitten
kirjottaa siitd muutamia kommentteja -- mika oli hyvai ja mihin voisi kiinnittdd huomiota.” [Ibland har
jag gett som uppgift att alla ska lyssna pa en annan elevs inspelade muntliga uppgift och sedan skriva
nagra kommentarer om den -- vad som var bra och vad man kunde fésta uppmarksamhet pa.]
Tergujeff et al. (2017) menar att det gar bra att anvdnda kamratrespons i1 undervisning av muntliga
kunskaper och betonar rollen av ldrarens stodfragor och instruktioner for kamratresponsen, medan
Brookhart (2017) inte ser kamratresponsen som nyttig. Ocksa en del av ldrarna tyckte att det finns for
ménga nackdelar med kamratresponsen och anvinde den varken i klassrummet eller pd distans.
Lérarna upplevde elevernas bristande kunskaper 1 uttal (exempel 117 med L2 och exempel 118 med

L4), bristande kunskaper 1 terminologi (exempel 119 med L5) samt bristande kunskaper 1 att ge

feedback (exempel 120 med L5) som problem med kamratresponsen.

Ex. 118. ”He eivit osaa itsekdén dantda esimerkiksi niin hyvin kuin englannissa, niin vertaispalautteen
antaminen ei ole sillé lailla sama asia.” [De kan inte ens sjilva uttala till exempel lika bra som i engelskan
sd pa det sittet dr det inte samma sak att ge kamratrespons. |

Ex. 119. ”Semmoiset kympin tai ysin opiskelijat, jotka oikeasti osaavat, saattavat sanoa joitain yksittiisia
sanoja, ettd tuo muuten sanotaan noin.” [Sédana elever som far tior och nior, som verkligen kan, séger
kanske om nagra enskilda ord att detta siger man egentligen sa hir. ]

Ex. 120. ”Ettd he puhuisivat oikeilla termeilld intonaatiosta tai sanapainosta tai téllaisista. Eivdt he niitd
osaa arvioida, vaan he kommentoivat, ettd kuulostaako se hyvéltd vai huonolta tai ymmarranko vai enkd
ymmarrd.” [Att de skulle prata med rétta termer om intonation eller ordbetoning och sé vidare. Sadant
kan de inte bedéma, utan de kommenterar om det later bra eller déligt, om de forstér det eller inte.]
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Ex. 121. ”Rakentava palaute pitdd miettid tosi tarkkaan. -- Sen palautteen antajan taytyy olla tosi taitava,

siksi vertaispalaute ei sovi mielestani tdhan. [Konstruktiv feedback ska man fundera pa mycket noggrant.

-- Den som ger feedback ska vara mycket skicklig, och déarfor tycker jag att kamratrespons inte passar

hit.]
Sprakinldrare upplever sina muntliga kunskaper som mycket personliga, och dirfor ska man vara
forsiktig med att ge feedback (Lintunen (2014), vilket enligt L5 &r f6r kravande for eleverna. Hen
betonar att oforsiktig feedback kan séra och leda till att eleven inte vill forsoka mer (exempel 122).
Tergujeff et al. (2017) betonar ocksa att feedback aldrig ska gora inldraren ledsen. For att forsdkra att
ingen blir sarad borde man hitta en trygg kurskamrat for alla, vilket knappt 4r mojligt enligt LS
(exempel 123). Att kamratresponsen upplevdes som kénslig syns ockséd i L2:s svar, for hens elever
tyckte inte ens om tanken om att lyssna pa varandras inspelningar och kommentera dem, utan
upplevde idén som angestskapande (exempel 124).

Ex. 122. ”Se saattaa osua sellaiseen liian herkkéén kohtaan. -- Missdén tapauksessa se palaute ei saa

johtaa siihen, ettd opiskelijat eivét enid halua yrittdd.” [Det kan kdnnas for kénsligt. -- Feedbacken far
absolut inte leda till att eleverna inte langre vill forsoka. ]

Ex. 123. ”Pitdisi tavallaan olla tosi varma siité, ettd se vertainen on jotenkin ihan tosi turvallinen tyyppi
-- ei kaikille voi 16ytyé sellaista paria.” [Man borde vara jéttesdker pa att kamraten pa nagot sétt ar en
jéttetrygg person -- man kan inte hitta ett sddant par for alla.]

Ex. 124. ”Alussa sielld Seesaw:ssa kaikki niki kaikkien tuotokset, mutta se alkoi ahdistaa opiskelijoita.

Juurikin sen vertaispalautteen takia olisin halunnut, etti he olisivat kuunnelleet toistensa ddnitteitd.” [1

borjan sag alla varandras inldmningar dér pad Seesaw, men eleverna upplevde det som &ngestskapande.

Precis pa grund av kamratresponsen skulle jag ha velat att de lyssnar pa varandras inspelningar. ]
Enligt Brookhart (2017) kan eleverna dra mer nytta av kamratrespons niar den handlar om deras
arbetssatt 1 stillet for deras kunskaper. En del av ldrarna anvdande kamratrespons 1 muntliga 6vningar
sé att eleverna bedomde varandras arbetssitt. Hir upplevdes kamratrespons som fungerande, som
framgar av exempel 125 med LS.

Ex. 125. ”Ylipddnsd en kiytd vertaispalautetta kielitaidon arvioimiseen vaan enemméin

tydskentelytaitojen arvioimiseen.” [Over huvud taget anviinder jag inte kamratrespons for att bedoma
sprakkunskaper utan snarare for att bedoma arbetsstt. ]

Kamratrespons som i Hakola och Hildéns (2011) studie anvandes mer én skriftliga kommentarer till
inspelningsuppgifter delade alltsa dsikterna bland ldrarna. En del av ldrarna ansag att kamratrespons
fungerade for att ge feedback pa muntliga kunskaper i distansundervisningen, andra foredrog

kamratrespons pé arbetssétt 1 muntliga dvningssituationer.
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8 Sammanfattande diskussion

Avhandlingens syfte var att ta reda pa hurdana upplevelser svenskldrarna har om undervisning av
muntliga kunskaper under pandemitidens distansundervisningsperiod varen 2020. Jag utgick fran de
foljande tre forskningsfragor: 1) Hur upplevde gymnasieldrarna undervisningen av muntlig
kommunikation pd distans? 2) Hur upplevde gymnasieldrarna uttalsundervisningen pa distans? 3)
Hur upplevde gymnasieldrarna att ge feedback pa muntliga kunskaper pa distans? Genom att svara
pa dessa fragor syftar jag till att bidra med kunskap om ldrarnas personliga upplevelser av fungerande
arbetspraktiker och utmaningar i distansundervisning av muntlig sprékfiardighet under
undantagsforhallanden och erbjuda konkreta exempel pd undervisningspraktiker som upplevdes som
fungerande varen 2020, eftersom spraklédrare i liknande situationer kan dra mycket nytta av sddan
kunskap. Dérigenom bidrar studien ocksa till att fylla kunskapsluckan angdende distansundervisning
i sprak under undantagsforhallanden, eftersom tidigare forskning mestadels har fokuserat pa planerad
distansundervisning. Som materialinsamlingsmetod anvédnde jag mig av halvstrukturerade intervjuer.
Fem gymnasielédrare, som har erfarenhet av att undervisa svenska pa gymnasiet bade i1 klassrum och

pa distans, intervjuades om temat, och materialet analyserades med teoristyrd innehallsanalys.

Den forsta forskningsfrigan handlade om ldrarnas upplevelser av undervisning av muntlig
kommunikation pa distans. Muntlig kommunikation dvades mestadels med olika dialog- och
diskussionsdvningar i smagrupper, i ndgon man ocksd med muntliga presentationer, det vill sdga
ovningstyper som enligt tidigare forskning dr vanliga ocksa i svenskundervisning i klassrummet
(Hakola & Hildén 2011, Ervasti 2017) och som ocksd anvédndes i tidigare forskning om
distansundervisning 1 sprak (Hampel 2003, Loranc-Paszylks 2014, Vurdien 2019). Forutom de
synkrona smagruppsdvningarna via videokonferensmdten kompletterades undervisningen med
muntliga inldimningsuppgifter (audio- och videoinspelningar, presentation med inspelat tal), for
lararna hade ett behov av att fa information om elevernas kunskaper och kunna ge feedback till
eleverna, vilket var svért 1 de synkrona dvningssituationerna. Dessutom ansag ldrarna att de kunde

motivera eleverna och skapa variation 1 deras distansskoldagar genom de varierande 6vningstyperna.

I Loranc-Paszylks (2014) studie upplevdes muntliga diskussionsdvningar via videomdten som
autentiska, men ldrarna i denna undersdkning upplevde det som utmanande att skapa naturliga,
autentiska dvningssituationer. P4 grund av att eleverna inte brukade ha sina kameror paknéppta,

upplevdes kommunikation via videokonferensméten som utmanande, vilket stoder resultaten i
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Hampels (2003) och Yamada och Akahoris (2009) undersokningar. Det verkar bero pa inldraren om
hen upplever distansomgivningen som dngestskapande eller uppmuntrande. Enligt lararna blev en del
av eleverna blygare pd distans och en del verkade fa mer mod tack vare anonymiteten.
Gruppdynamiken visade sig vara en avgérande faktor i vning av muntlig kommunikation i Harjannes
(2006) undersokning, och smagruppsindelningen tycks spela en stor roll i att skapa en kénsla av

tillhorighet och trygghet pé distans, da det &r svérare att 14ra kdnna kurskamraterna.

I den andra forskningsfragan fokuserade jag pa ldrarnas upplevelser av uttalsundervisning pa distans.
Bade implicita (repetitionsdvningar, inspelning av tal) och explicita (genomgéing av uttalsregler,
reflektion Over svara ord) metoder ndimndes av lararna, men de implicita metoderna var vanligare 4n
de explicita. Liknande resultat har ocksd forekommit i tidigare forskning om uttalsundervisning i
klassrummet (Virkkunen & Toivola 2020). Medan inspelning av tal som dvningstyp anvindes av
bara en liten del av ldrarna i Hakola och Hildéns (2011) undersokning, upplevde ldrarna i min studie
inspelning som en central 6vningstyp med relativt lag troskel i distansundervisningen. Vad géller
korrigering av uttalsfel vid 6vning av muntlig kommunikation upplevde ldrarna det som viktigt att
inte avbryta 6vningen. Dessutom upplevde ldrarna att det var viktigare att uppmuntra eleverna att tala

an att korrigera uttalsfel.

Elevernas autonomi och ansvar blev storre angaende bade undervisningen av muntlig kommunikation
och undervisningen av uttal, ndgot som dr typiskt for distansundervisning (Hurd 2005). P4 grund av
lararens frdnvaro i sjdlva Ovningssituationerna samt flera sjdlvstdndiga Gvningar krdvdes det att
eleverna var mer sjilvstyrande, vilket ldrarna upplevde som en utmaning sérskilt vad géller
omotiverade och blyga elever. Som framgick ocksd av tidigare forskning om pandemitidens
undervisning (Moser, Wei & Brenner 2021) upplevde ldrarna i min studie att det var svért att halla
eleverna engagerade. Lidrarna tyckte dndad att det inte var for mycket begirt att eleverna pa

gymnasienivan skulle ta mer ansvar for sin inlérning.

Lérarens roll i distansundervisning &ndrades lite pd grund av den 6kade autonomin hos eleverna
angdende undervisning av bade muntlig kommunikation och uttal. Léararens frimsta uppgift var att
mojliggdra dvning i stillet for att styra Ovningssituationerna som i klassrummet, vilket &r typiskt for
distansundervisning. Dirtill ska man ocksa vélja dvningstyper som ar ldmpliga 1 distansmiljon, och
det visade sig att ldrarna dndrade och modifierande sina undervisningspraktiker i ndgon mén. Nagra
larare forsokte ocksd kontrollera Gvningssituationerna och hjilpa eleverna framat pa samma sétt som

i klassrummet, men upplevde det som utmanande. Motivation och stod spelar en stor roll i
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distansundervisning och ldrarna upplevde det som viktigt att uppmuntra och motivera eleverna.
Dartill upplevde lararna att man ska sikta till att skapa en kénsla av tillhorighet och gemenskap, notera
elevernas individuella behov och stoda inldrningen med feedback. Lararnas upplevelser av sin roll i
distansundervisning av muntliga kunskaper motsvarade den kunskap som finns om spraklararens roll

1 distansundervisning (jfr Hauck & Hampel 2005, Hurd 2005, White 2006, Blake 2017).

For att svara pa min tredje forskningsfriga tog jag narmare reda pa lararnas upplevelser av feedback
pa muntliga kunskaper wunder distansperioden. Skriftliga kommentarer till elevernas
inldmningsuppgifter visade sig vara den frimsta feedbackformen under distansperioden, for det
upplevdes litt att ge detaljerad, personlig och korrigerande feedback &t eleverna. Det verkade vara en
viktigare form av feedback &n tidigare forskning i klassrumskontexten har visat (Hakola & Hildén
2011). Det upplevdes vara svérare att ge eleverna spontana, tillrickligt personliga kommentarer 1
ovningssituationerna. Enligt Huhtala et al. (2019) ar spontan feedback inte si vanlig i
sprakundervisning, men pa distans upplevde ldrarna att eleverna framfor allt behdvde uppmuntrande
feedback 1 6vningssituationerna. Kamratrespons pa andras prestationer delade asikter bland ldrarna,
pa grund av elevernas bristande kunskaper bade i spraket och i att ge feedback. Angiende feedback
upplevde ldrarna brist pé tid och stora elevgrupper som de stérsta utmaningarna, vilket stimmer
overens ocksa med tidigare forskning om feedback pa muntliga kunskaper i en klassrumskontext
(Hakola & Hildén 2011). I ldrarnas skolor ordnades synkron undervisning via videomoéten enligt
lisordningen, och en av de intervjuade kom med ett forslag att anvinda lite mer tid for muntliga
inldmningsuppgifter i stillet for synkrona lektioner. Da skulle ldrarna ocksd ha mer tid att ge personlig

feedback till eleverna, vilket upplevdes som ytterst viktigt med tanke pa inldrningen.

Jag anser att resultaten av denna studie var sddana som man kunde forvénta sig och som har stod 1
tidigare forskning om @mnet, men resultaten kompletterar ocksd tidigare forskning angdende sarskilt
bade uttalsundervisning och feedback pd muntliga kunskaper pa distans. Det gar att identifiera
liknande utmaningar med bade planerad distansundervisning och distansundervisning under
undantagsforhdllanden, men undantagsforhillandena medforde naturligtvis ocksd utmaningar, for
situationen var ny for bdde ldrarna och deras elever. Angdende undervisningen av muntlig
kommunikation motsvarade resultaten ganska ldngt mina forvintningar, men nagot som inte har lyfts
fram sa tydligt 1 tidigare forskning dr smégruppsindelningens betydelse 1 just distanskontexten.
Lirarna &ndrade pa sina undervisningspraktiker 1 nidgon méan, men det fanns ockséd sddana
undervisningspraktiker som ldrarna tog med sig fran klassrumskontexten. Jag anser att det 4 ena sidan

var sannolikt att ldrarna delvis skulle halla fast vid sina undervisningspraktiker pa grund av den
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snabba dvergéngen till distansundervisningen, men a andra sidan var det ocksa forvéntat att ldrarna
hade ett behov av att modifiera sina arbetssitt sd att de tog hinsyn till den é&ndrade

undervisningsmiljon.

Utgaende fran informanternas upplevelser gar det att formulera vissa rekommendationer for
undervisningen samt att identifiera utmaningar som man ska fundera pa i framtiden. Det kan vara
nyttigt att behalla en fast smégruppsindelning i 6vningssituationerna sa att eleverna far en kénsla av
gemenskap och kénner en viss trygghet trots distansmiljon samt att uppmuntra eleverna att ha
kamerorna pakndppta i Gvningssituationerna for kroppssprak och miner spelar en stor roll i
kommunikationen. Det dr ocksa motiverat att fundera pa tidsanvdandning och om det skulle vara battre
att anvdanda mer tid for muntliga inlimningsuppgifter i stillet for att alltid ge synkron undervisning
enligt elevernas ldsordning. Via de muntliga inlimningsuppgifterna kunde ldrarna effektivt ge
feedback for att stoda inldrningen, ndgot som var svart i de synkrona dvningssituationerna. I sjdlva
Ovningssituationerna kan det vara bittre att uppmuntra eleverna med positiv feedback och inte
koncentrera sig for mycket pa sprikets form. I alla fall 16nar det sig att forsoka erbjuda varierande
och motiverande Gvningstyper och kombinera bade synkrona och asynkrona element i
distansundervisning av muntliga kunskaper. Det finns ocksé vissa utmaningar som man ska forsoka
16sa genom att hitta svar pa de foljande fragorna: pa vilka sitt kan ldrarna forsoka hélla eleverna
motiverade och engagerade trots den Okade autonomin och péd vilka sétt kan ldrarna forsoka
uppmuntra ocksd de blyga eleverna som kan kénna sig allt osdkrare pd grund av den fysiska

1solationen?

Vissa problem som har med undervisning under undantagsforhdllanden att gora kan
undervisningspersonalen dock inte 18sa, som till exempel att eleverna kan ha sina syskon hemma 1
samma rum, vilket kan stora koncentrationen. Nar man véljer att delta i planerad distansundervisning,
funderar man troligtvis ocksa pa var man befinner sig for att ha arbetsro pa lektionerna. Det har ocksa
framgétt att distansundervisning passar bittre for vissa, medan andra far dngest av den annorlunda
omgivningen. I distansundervisning krdvs ocksd en forméga att ta ansvar for sin inldrning, och
dessutom spelar motivation en avgdrande roll vid inldrning pd distans. Det kan alltsd péstds att
distansundervisningen fungerar béttre da den é&r ett alternativ och inte ett tvdng, och mer forskning
om just distansundervisning under undantagsforhdllanden behdvs for att kunna ge fungerande

rekommendationer och anvisningar for undervisningspersonal 1 en liknande situation i framtiden.
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Det finns alltid begrénsningar i en studie och det géller ocksa for denna avhandling, och darfor ar det
vésentligt att reflektera over studiens tillforlitlighet. Jag anser att jag lyckades med att svara pd mina
forskningsfragor och skapa en ganska bred bild av fenomenet utgdende frén informanternas yttranden,
men det ska betonas att det dr friga om en fallstudie, och ddrmed kan resultaten inte generaliseras,
utan de visar upplevelser av en liten grupp. P4 grund av begrinsad tid intervjuades fem ldrare 1 stéllet
for de planerade sex. Halvstrukturerad intervju fungerade bra som materialinsamlingsmetod, och de
Oppna fragorna gav mig omfattande och skiljaktiga svar. For att f4 noggrannare information om de
anvanda praktikerna skulle slutna fragor ocksa fungera, for ldrarna kunde inte komma ihag till
exempel alla 6vningstyper som de anvinde, da intervjuerna skedde ett halvt ar efter distansperioden.
Avhandlingens fokus var dnda pa ldrarnas upplevelser, och darfor ville jag formulera fragorna sé att
fokuset 1ag pa vilka praktiker som upplevdes som fungerande, inte endast pa hurdana praktiker som
anvindes. Nackdelen med bade materialinsamlingsmetoden och analysmetoden, eller utmaningen
med kvalitativ forskning 6ver huvud taget (jfr Tuomi & Sarajdrvi 2018), dr att de dr mycket
subjektiva, och olika forskare med samma informanter och samma metoder kan komma till olika

resultat.

Den av pandemin orsakade distansperioden Okar sdkert intresset for att undersdka
distansundervisning under undantagsforhallanden, vilket kan resultera i att man kénner till
fungerande praktiker nésta gdng nagot liknande sker. En viktig synvinkel skulle ocksé vara elevernas
perspektiv och hur eleverna sjdlva har upplevt det att delta i sprakundervisning pa distans. I denna
avhandling har jag fokuserat pd undervisning av muntliga kunskaper, men andra delomriden av
sprakkunskaper kan lika vél stdllas i fokus i framtida forskning. De anvinda praktikerna kunde ocksa
undersdkas genom att man observerade undervisning och distanslektioner. Framtida forskning om
distansundervisning kunde ocksd fokusera ndrmare pa distansundervisning pa grund- och
gymnasieskolenivderna, eftersom storsta delen av den forskning som gér att hittas for tillfallet handlar

om en universitetskontext.
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Bilaga 1

Haastattelukysymykset

Aluksi kdydadn l4pi haastattelun tarkoitus ja aineiston kayttoon liittyvét seikat.

ALOITUS: Taustatietoa

“w»okwN

Millaisessa ympéristossa olet tilla hetkelld, kun haastattelu tehddén?
Minka ikdinen olet?

Ajallinen opetuskokemus luokassa ja etdnd opettamisesta?

Mité aineita opetat?

Kuinka lukiossasi toteutettiin etdopetus? Kuvaile lyhyesti.

OSA 1: Suullisen kielitaidon opettaminen etiini

6.

10.

11.

12

Millaisia olivat suullisten harjoitusten tekniset toteutustavat etdopetuksessa, eli millaisia
olivat ne tilanteet, joissa opiskelijat padsivit harjoittelemaan puhumista ja suullista
vuorovaikutusta? Olivatko ndma tavat mielestési toimivia tai miten niité olisi voinut
parantaa?

Suunnittelitko etdopetukseen erilaisia suullisia harjoituksia luokkaopetukseen
verrattuna? (Miten ne erosivat ldhiopetuksen tehtdvistd? Jos et, toimivatko luokkatyyliset
tehtavit?)

Millaisia etdopetuksessa onnistuneet suulliset tehtdvéat ovat sisdlloltdén, mita
opiskelijoiden tulee niissd tehdd? Konkreettisia esimerkkejd? (Mika tehtévisté teki
hyvéan?)

Millaisista suullista kielitaitoa harjoittavista tehtdvisti olet kokenut olevan véhiten
hyotyé etdopetuksessa? Konkreettisia esimerkkejd? (Miké tehtivéastd tekee huonon?)
Aintdminen on olennainen osa suullista kielitaitoa. Miten opetat 4éintimisti
etdopetuksessa? (Koitko tavat toimiviksi?)

Millainen on opettajan rooli suullisissa harjoituksissa etdopetuksessa?

. Kaytitko itse ja vaaditko opiskelijoilta ruotsin kielen kéytt6d varsinaisten harjoitusten

ulkopuolella etdopetuksessa? Miksi?
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OSA 2: Opiskelijoiden saama palaute osana suullisen kielitaidon etiopetusta

13.
14.

15.

16.

17.

18.

Koetko etdopetuksen muuttaneen merkittidvasti palautteen muotoa tai maaraa? Miten?
Miten ja milloin sinulla on tapana antaa palautetta puheen tuottamisesta ja
vuorovaikutustaidoista etdopetuksessa?

Miten ja milloin sinulla on tapana antaa palautetta déntdmisestd etdopetuksessa?
Korjaatko opiskelijoiden ddntdmistd suullisissa tehtivissé etdopetuksessa? Miten?
Antavatko opiskelijat toisilleen vertaispalautetta suullisista taidoistaan etdopetuksessa?
Miten?

Annatko mielestési riittdvisti palautetta opiskelijoiden suullisesta kielitaidosta

etdopetuksessa?

OSA 3: Suullisen kielitaidon opettamiseen liittyvit haasteet etiiopetuksessa

19.

20.
21.

22.

23.

Koetko etdopetuksen tuoneen uusia haasteita suullisen kielitaidon opettamiseen?
Millaisia? Ratkaisuja haasteisiin?

Poistiko etdopetus jotain ldhiopetukseen liittyvid haasteita? Mit4?

Millaisia haasteita opettajan rooliin liittyy suullisissa harjoituksissa etdopetuksessa?
Ratkaisuja haasteisiin?

Millaisia haasteita opiskelijat kohtaavat suullisissa harjoituksissa etdopetuksessa?
Ratkaisuja haasteisiin?

Millaisia kurssi- tai ryhmédkohtaisia haasteita suullisen kielitaidon opettamiseen liittyy

etdopetuksessa? Ratkaisuja haasteisiin?

LOPETUS

24.
25.

Onko sinulla jotain lisédttavaa liittyen edelld késiteltyihin aiheisiin?

Onko sinulla kommentteja haastatteluun liittyen tai kysymyksié tutkielmasta?
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Bilaga 2
Saatekirje

Hyva lukion ruotsinopettaja,

tdman haastattelun avulla kerdin aineistoa pro gradu -tutkielmaani, joka késittelee suullisen kielitaidon
etdopetusta. Alla olevaan runkoon olen listannut haastattelun keskeiset teemat, jotta voit halutessasi tutustua
niihin etukéteen.

Haastattelun kesto on n. 45 min ja se tehddin Zoomin kautta. Haastattelu tallennetaan litterointia ja
tutkielmakayttod varten. Ainoastaan miné gradun tekijand tulen tarkastelemaan tallennetta eikd
haastateltavista tallenneta mitéén tunnistetietoja. Aineisto hivitetddn tutkielman valmistuttua. Haastatteluun
osallistuminen on vapaachtoista ja haastattelun voi keskeyttdd missé vaiheessa tahansa. Suostumus
osallistumiseen varmistetaan suullisesti haastattelun alussa.

Seuraavasta linkistd paéset liittyméén haastatteluun: [...]. Toivoisin, ettd pidimme mahdollisuuksien mukaan
kamerat péilla, jotta tilanne muistuttaisi edes hieman perinteisti haastattelutilannetta videopuhelusta
huolimatta.

Haastattelurunko
ALOITUS
Taustatietoa, kuten ajallinen kokemuksesi opettajan tyosti ja etdopetuksen toteutus lukiossasi.
OSA 1: Suullisen kielitaidon opettaminen etéini

- suullisen vuorovaikutuksen harjoittelu kdytinndssé, tekniset toteutustavat
- toimiviksi toteamasi suulliset tehtdvét ja kdytdnnot etdopetuksessa
- &éntdmisen rooli suullisen kielitaidon opettamisessa
- etdopetuksen tuomat muutokset
OSA 2: Palaute osana suullisen Kielitaidon etiopetusta

- palautteen rooli suullisen kielitaidon opettamisessa
- palautteenantotavat suullisen kielitaidon osalta
- etdopetuksen tuomat muutokset
OSA 3: Suullisen Kkielitaidon opettamiseen liittyviit haasteet etiopetuksessa

- haasteet suullisen kielitaidon opettamisessa verrattuna lahiopetukseen
- opiskelijan kohtaamat haasteet suullisessa harjoittelussa
- opettajan kohtaamat haasteet suulliseen kielitaidon opettamisessa
- ratkaisuja haasteisiin
LOPETUS

Haastattelun lopuksi sinulla on mahdollisuus tidydentdd kertomaasi tai esittdé kysymyksia
tutkielmaan liittyen.

Suuret kiitokset osallistumisestasi!
Eini Nykénen, Tampereen yliopisto

eini.nykanen@tuni.fi
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