y

‘Grammatikkundervisning |

franskfaget

Artikkelen er fagfellevurdert.

| fremmedsprakdidaktikken er det en radende
oppfatning at eksplisitt grammatikkundervis-
ning er nadvendig, 0gsa innenfor rammene av
kommunikativ sprakundervisning. Den norske
lzereplanen for fremmedsprak (Utdannings-
direktoratet, 2019) lafter fram de kommunikati-
ve ferdighetene som kjernen i faget, men anser
grammatikk-kunnskaper som et nyttig verk-
toy for kommunikasjon. For a kunne fungere
som et slikt verktay, er det imidlertid viktig at
grammatikkundervisningen er kontekstualisert
og trekker linjer mellom grammatisk form pa
den ene siden og betydning og funksjon pa
den andre. | denne artikkelen ser vi naermere
pa grammatikkundervisningen i franskfaget
ved seks norske ungdomsskoler. Hvilken plass
har grammatikken i faget, og i hvilken grad er
grammatikkundervisningen kontekstualisert og
kommunikativt orientert?

Bakgrunn for undersgkelsen

Allerede i 2000 dokumenterte en metastudie av
Norris og Ortega (2000) at eksplisitt grammatikk-
undervisning i fremmedsprakundervisningen har
positiv effekt, ikke bare pé elevers leering av dekla-
rativ kunnskap, men ogsa pa deres kommunikative
ferdigheter. Flere empiriske studier har siden vist
samme tendens (se Haukas, 2011 for et eksempel
fra Norden). Samtidig har mange péapekt at dekon-
tekstualisert grammatikkundervisning ikke synes
4 hanoen virkning pa elevers frie sprakbruk, selv
om elevene tilsynelatende mestrer grammatikken i
styrte, mer eller mindre mekaniske gvelser (Calvé,
1994; de Salins, 2001; Larsen-Freeman, 1995; Ga-
ném-Gutiérres & Harun, 2011). Mange har derfor

tatt til orde for en grammatikkundervisning som
er tettere knyttet til kommunikative situasjoner,
samt en undervisning som er mer inputorientert,
dvs. at det er mindre fokus pé elevens produksjon
av korrekte former og mer fokus pa a forsta for-
mers betydning og funksjon i en gitt sammenheng,.

Selv om det er bred enighet pa forskningsfeltet om
at grammatikkundervisningen ma veere kon-
tekstualisert og gjerne besta av en kombinasjon av
produksjonsorienterte og inputorienterte oppga-
ver, er det lite som tyder pa at dette er utbredt
praksis i nordiske fremmedspréakklasserom. Lee-
rebokanalyser viser at det er tradisjonelle, meka-
niske grammatikkevelser som dominereride mest
brukte bgkene (Haukéas, Malmaqvist, & Valfridsson,
2016; Vold, 2017). Askland (2018) observerte
spanskundervisning i norske skoler og konkluder-
te med at grammatikkundervisningen foregikk pa
norsk og i stor grad fulgte en tradisjonell, deduktiv
tilneerming, dog med innslag av lekpregede aktivi-
teter. Det danske Gramma3-prosjektet avdekket
gjennom klasseromsstudier av dansk-, engelsk- og
tyskfaget at tradisjonell, dekontekstualisert gram-
matikkundervisning var det dominerende mgnste-
ret, men i dansk- og tyskfaget observerte man ogsa
eksempler pa kontekstualisert og kommunikativt
orientert grammatikkundervisning (Kabel, Chris-
tensen, & Brok, 2019).

Klasseromsstudiene som er gjort, er fa og sma,

og det trengs flere tilsvarende studier for a gi et
dekkende bilde. Studien jeg presenterer i denne
artikkelen, er basert pa videoopptak av franskun-
dervisning pa 9. og 10. trinn i seks norske ung-
domsskoler.! Studien ser ikke pa leeringseffekt,
men sgker & gi et bilde av hvordan grammatikkun-
dervisningen i fransk som fremmedsprak foregéar.
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Folger den forskningsbaserte prinsipper som skis-
sert ovenfor og er den i trdd med sentrale styrings-
dokumenter? Mer presist ser denne artikkelen
narmere pa folgende spersmal om grammatikkens
plass og didaktikk: Hvor stor plass har grammatik-
keniforhold til andre deler av faget? Og hvordan
undervises det i grammatikk, dvs.:

» Hvordan er undervisningen organisert (ple-
num, grupper, individuelt arbeid)?

» Hva er henholdsvis leererens og elevenes rolle
under grammatikkundervisningen?

» Hvilke leeremidler/leeringsressurser brukes

(papirbaserte og digitale)?

Hvilket sprak brukes?

Hva slags gvelser og forklaringer gis?

A2 4

» Ihvilken grad gjeres koblingen mellom form og
betydning/funksjon eksplisitt for elevene?

» Ihvilken grad knyttes grammatikkundervisnin-
gen til kommunikativ aktivitet?

Metode og begrepet grammatikk

Datamaterialet bestar av videopptak av 45 un-
dervisningstimer i fransk fordelt pa seks skoler

og to skolear. Materialet ble samlet inn i skolea-
rene 2015-2016 og 2016-2017. Vi filmet forst fire
etterfolgende fransktimer pa hver skole pa 9. trinn,
deretter gjentok vi prosedyren pa 10. trinn pa fem
av skolene. Lengden pa skoletimene varierer mel-

Laerers
utdanning i
fransk

Laerer-
erfaring-
antall ar

Laerers
alder

Demografi

lom skolene, derfor varierer ogsa antall minutter
film. Tabell 1 gir en oversikt over deltakerne og
materialet.

Materialet ble kodet med hensyn til a) sprak
som ble snakket (fransk, norsk eller begge om
hverandre) og b) type aktivitet som pagikk (f.eks.
arbeid med grammatikk, muntlige gvelser, kul-
tur etc.). Det er sekvensene kodet som ‘gramma-
tikk’ vi ser nsermere pa i denne artikkelen. Disse
sekvensene ble videre analysert med tanke pa
sporsmalene om grammatikkens didaktikk som
oppgitt ovenfor.

Begrepet grammatikk kan forstas pd mange mater.
I koding av aktivitet, ble det lagt til grunn en rela-
tivt smal forstaelse av begrepet. Kategorien ‘gram-
matikk’ omfatter primaert morfologi og syntaks,
og typiske eksempler er verbbgying, verbtider,
personlige pronomen, artikler og preposisjoner.
Tekstgrammatikk var ogsa inkludert i forstael-
sen av kategorien, men med unntak av én lengre
sekvens om tekstbindingsord, er det lite av dette

i materialet. Definisjonen av grammatikk som er
anvendt her, er altsd snevrere enn den som anven-
des i Gramma3-prosjektet (Kabel, Christensen, &
Brok, 2019). Arbeid med vokabular er ikke inklu-
dert, da det utgjor en egen kategori. Rettskriving
og tegnsetting er heller ikke inkludert, da det faller
innunder kategorien skriving.?

A Forstad, 40-49 14 120 ECTS
hay sos.ak.
status
B Forstad, 50-59 26 90 ECTS
mid. sos.ak.
status
C Urban 40-49 12 Master
D Urban 40-49 10 60 ECTS
E Distrikt 50-59 26 60 ECTS
F Distrikt 40-49 25 Master

Laerers Storrelse Antall
opphold i pa fransk- fransk-
malsprak- gruppen? timer
omrade

11 ar mellomstor 4 222
1ar mellomstor 8 553
7 ar mellomstor 9 377
Ingen mellomstor 8 450
Ingen liten 8 407
Fransk L1 stor 8 346

a) Stor gruppe = over 20 elever, mellomstor = 10-20 elever, liten = under 10 elever.

Tabell 1: Oversikt over deltakere og materiale
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Videoopptak for klasseromsforskning har mange
fordeler (Blikstad-Balas, 2017), men samtidig er
det uunngaelig at filmingen pavirker akterene.
Selv erfarne leerere som er trygge pa faget og sin
egen undervisning, kan oppleve 4 bli ungdven-
dig usikre og bevisst eller ubevisst styre unna
aktiviteter og temaer som kan skape utfordringer
og uro.

Grammatikkens plass

Figur 1 viser fordelingen av ulike faglige aktivite-
ter i fransk-klasserommene. Skriftlige aktiviteter
opptar mest tid, fulgt av vokabular og grammatikk.
Det varierer imidlertid sterkt hvor mye tid de ulike
skolene bruker pa grammatikk. Pa skole C brukes
over 50 % av undervisningstiden til grammatikk,
mens de andre skolene bruker mellom 5% (D) og
16 % (B) av tiden til dette. Pa de fleste skolene ut-
gjor altsd grammatikkundervisning en relativ liten
del av undervisningstiden. Grammatikkundervis-

0% 10% 20% 30% 40% 50%

60%

ningen kretser primeaert rundt verbtidene passé
composé (D, F) og futur proche (B, D), personlige
pronomen (C), relativpronomen (B), delingsartik-
kel (B), preposisjoner (A, B, C), tallord (C) og ulike
typer verbboying (B,CD.E,F).

Grammatikkens didaktikk

Det aller meste av grammatikkundervisningen
foregar som helklasseundervisning. Disse ple-
numsseansene fplges ofte av individuelt arbeid
med grammatikkoppgaver, gjerne med mulighet
for samarbeid. I plenumsseansene forklarer eller
repeterer leereren et grammatisk fenomen, mens
elevene lytter og noterer. Laererne trekker elevene
med i gjennomgangen via spgrsmal (jf. Askland,
2018). Elevene stiller tidvis ogsa egne spgrsmal.
Disse er ofte av organisatorisk art (Skal vi skrive
ned dette? Hvilken side i boka?), men av og til av
mer faglig karakter. Vi kommer tilbake til et ek-
sempel pa dette nedenfor.

70% 80% 90% 100%

skoleE SO 40 B

B |

B Muntlige gvelser

I Skriving
Leseforstaelse
Hoytlesing

M Lytting

B Grammatikk

92 - Vokabular

W Uttale

B Kultur & samfunn

Figur 1: Prosentuis fordeling av ulike faglige aktiviteter pd hver av de seks skolene. Tallene i stolpene angir

antall minutter.?
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Det brukes leerebok, leerers forklaringer pa tavlen/
powerpoint og diverse lgsark eller lysbilder med
oppgaver og eksempler4 Vi ser ikke eksempler pa
at elevenes egne tekster brukes som utgangspunkt
for grammatikkundervisning. Leereren har av og til
en powerpointpresentasjon, men utover det bru-
kes det ikke digitale leeremidler, med ett unntak:
En gkt om preposisjoner i skole A bygger dels pd en
videosnutt der to fransktalende ungdommer be-
skriver rommet sitt. Videosnutten brukes primeert
som lyttetrening, men ogsa som utgangspunkt for
grammatikkundervisning, da arbeidet med pre-
posisjoner tar for seg flere av uttrykkene som ble
bruktifilmen. I tillegg bruker leerer A kroppssprak,
idet hun illustrerer for elevene franske preposisjo-
ner ved & posisjonere seg ulikt i forhold til ulike
objekter i klasserommet, en teknikk som for gvrig
ogsa brukes av leerer B. Den begrensede bruken av
digitale leeringsressurser star i kontrast til funn fra
dansk skole, der digital teknologi ofte ble benyttet i
grammatikkundervisning, bade i dansk-, engelsk-,
og tyskfaget (Riis, 2019).

Vi ser ikke eksempler pa at
elevenes egne tekster brukes
som utgangspunkt for gram-
matikkundervisning.

Grammatikken undervises i all hovedsak pa norsk
(jf. Askland, 2018). 72 % av tiden som er kodet
som grammatikk, foregar pa norsk, mens kun 8 %
foregar pa fransk, og 2 % har fatt koden norsk-
fransk, som innebaerer at det skiftes sveert hyppig
mellom de to sprakene. 19 % av tiden er ikke kodet
for sprakbruk. Dette er tid der elevene sitter og ar-
beider i stillhet med oppgaver, eller sekvenser der
det ikke er mulig & skille ut noe bestemt sprak.

Grammatikkundervisningen pé deltakerskolene er
tradisjonell i den forstand at elevene blir introdu-
sert for regler og menstre gjennom laererens presen-
tasjon eller gjennom leereboka, for deretter a lose
produksjonsorienterte oppgaver, dvs. oppgaver der
de selv skal produsere de korrekte formene. Det kan
veere utfyllingsoppgaver (fyll inn med rett relativpro-
nomen (B)), substitusjonsoppgaver (erstatt sub-
stantivsyntagmet med et objektspronomen (C)) eller
transformasjonsoppgaver (sett setningene i passé

composé (F)). Viser ikke eksempler pa induktive
oppgaver ivart materiale, altsi oppgaver der elevene
selv skal finne fram til et grammatisk menster pa
bakgrunn av spraklig input de far servert. Vi ser
heller ikke eksempler pé andre typer inputorienter-
te oppgaver, som oppgaver der elevene skal bearbei-
de eller forklare bruken av grammatiske formeri
tekst. Materialet sier ikke noe om arsaken til et slikt
fraveer av alternative metoder. Supplerende laere-
rintervjuer ville ha kunnet belyse hvorfor leererne
hovedsakelig velger en tradisjonell tilneerming pa
bekostning av mer forskningsbaserte metoder.

Grammatikk og kommunikative
aktiviteter

Grammatikkundervisningen kobles i varierende grad
til kommunikativ aktivitet. I de fleste undervisnings-
sekvensene gjores det ingen eksplisitt kobling, men
det gis som regel noen hverdagslige eksempler pa
sprakbruk som illustrerer det grammatiske fenome-
net, og som kan hjelpe elevene a se den kommunika-
tive relevansen. I skole A ser viimidlertid et eksempel
pa en tydelig kobling: Klassen jobber med preposisjo-
ner og stedsuttrykk som forberedelse til en (pseudo-)
kommunikativ aktivitet, nemlig & beskrive rommet
sitt for andre elever. Grammatikken er valgt utfra et
kommunikativt behov (beskrive objekters plassering
iforhold til hverandre), og er derfor ikke begrenset

til ordklassen preposisjoner, men omfatter ogsa det
klassen kaller for stedsuttrykk, nsermere bestemt
adverb som ici (her) og la-bas (der borte). I dette til-
fellet fungerer altsa grammatikk som et verktgy for &
uttrykke noe. Laereren gjor ikke noe poeng av a skille
mellom adverb og preposisjoner.

I noen fa andre undervisningssekvenser ser vi
ansatser til kobling mot kommunikativ aktivitet og
praktisk bruk av spraket. I skole Bs gkt om delings-
artikkelen er det grammatikken (og ikke en kom-
munikativ aktivitet) som er utgangspunktet, men
et eksempel pé praktisk bruk (det & skrive hand-
leliste) trekkes fram for & illustrere en situasjon
der man trenger det grammatiske fenomenet. Selv
om elevene gjor en oppgave i leereboka der de skal
skrive handleliste, synes ikke nytteverdien a vaere
tydelig for dem. En elev sper hoyt Hvorfor skal vi
leere dette?, hvorpa leereren svarer at de skal “bruke
det neste gang”, og at “1 dag handler det om & gve”.
Leererens svar vitner om en innstilling om at man
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leerer strukturer for, og ikke samtidig med, at man
bruker dem. Denne innstillingen stér i kontrast til
moderne sprakdidaktisk teori som understreker

at man leerer sprakstrukturer gjennom a ta dem i
bruk, og at de derfor ber tas i bruk fra forste stund.
Dette er imidlertid en uvant arbeidsmate for en del
elever som foretrekker & leere om sprakets monstre
forst, for 4 veere bedre forberedt for de kaster seg ut
i kommunikasjon.

Laeringspotensialet i elevinnspill

Atundervisningen er deduktiv, betyr ikke at elevene
er passive. Under laerernes forklaringer og den
péfolgende oppgavelgsningen ser vi flere eksem-
pler pa at elever stiller gode og relevante spgrsmal
som vitner om et gnske om & leere og forsta. Selv

om grammatikkundervisningen er tradisjonell, kan
den altsa gi opphav til dypere kognitiv bearbeiding
og dybdeleering. Det fordrer naturligvis at leereren
folger opp de elevinnspillene som kommer pa en
god mate. Slike elevinnspill kan komme raskt og
overraskende péa lereren. Det kan derfor veere ut-
fordrende for leereren a spontant utnytte leeringspo-
tensialetiinnspillene, enten fordi man ikke rekker
detisituasjonen, eller fordi man mangler den ngd-
vendige kompetansen (jf. Mgller, 2019). Nedenfor
folger to eksempler, hentet fra henholdsvis skole B
og E, som illustrerer problematikken med & utnytte
leeringspotensialet i spontane elevspgrsmal:

| en fransktime pa skole B arbeider klassen med re-
lativpronomenene ‘qui’ og ‘que’. Laereren begynner
med en forklaring som fokuserer pa forstaelse av
de grammatiske formene og deres funksjon. Hun gir
eksempelsetningene C'est Marie qui a fait cette robe
og Le roman que jai lu est bon, og viser til at rela-
tivpronomenet i den farste setningen viser tilbake
til subjektet (Marie) og derfor ma ha subjektsfor-
men ‘qui’, mens i den andre setningen star relativ-
pronomenet for objektet, ‘le roman’ og ma derfor
ha objektsform. Forklaringen slar tilsynelatende
sprekker nar en elev stiller spgrsmal ved analysen:

El: Men i den andre setningen, er det ikke ‘est’ som
er verb og ‘le roman’ som er subjekt?

L (naler et kort gyeblikk far hun svarer): Ja, det kan
godt veere. Jo, du har rett.

E2 (fortvilet): Men, jeg skjgnner ikke...

L: Nei, men na skal jeg leere dere noen huskeregler
som gjgr det mye enklere. Dere trenger ikke analy-
sere setningen i det hele tatt.

Laereren introduserer deretter to huskeregler. Den
ene sier at hvis ‘som’ kan utelates i tilsvarende set-
ning pa norsk, skal det vaere ‘que’, men hvis ‘som’
ikke kan utelates, skal det veere ‘qui’. Den andre sier
at hvis det kommer et subjekt rett etter relativpro-
nomenet skal det vaere ‘que’, hvis det kommer et
verb, skal det vaere ‘qui’.

Det virker ikke som om laereren der og da innser
at bade hun og eleven har rett, men analyserer
ulike deler av perioden: Eleven fokuserer pé hel-
setningen, mens laereren konsentrerer analysen
om relativsetningen som er ledd i helsetningen.
I stedet for 4 forklare dette, tyr hun til noen
praktiske huskeregler som skal hjelpe elevene
til riktig bruk, men som ikke bidrar til forstaelse
av fenomenet eller sprakets oppbygging. Leerer-
ens lgsning rimer pa mange mater godt med den
radende oppfatningen av grammatikkens rolle i
faget, slik den er formidlet i sentrale grunnlags-
dokumenter som Det europeiske rammeverket
for sprak (Council of Europe, 2001). Gramma-
tikk-kompetanse anses som et verktgy for &
kommunisere pa passende méte, og ikke som et
mal i seg selv. P4 den annen side kan man ane

en konflikt mellom dette pragmatiske, nesten
instrumentelle fokuset pa “spraket i bruk” og
fokus pa dybdeleering. Dybdeleering er loftet
fram som noe av det viktigste ved fagfornyel-
sen, en leereplanreform som har pagatt i Norge
siden 2017. Huskeregler o.l. er typisk overfladisk
leering, mens forstéelse av sprakets oppbygging
og spraklige formers funksjon, som leereren forst
forsoker seg pé, representerer dybdelaering. Det
kan veere at laeereren under andre omstendigheter
(ikke video-opptak, bedre tid til 4 reflektere over
elevens sporsmal) ville fulgt opp elevsporsmalet
péd en mer utdypende méte. Men akkurat i dette
tilfellet, utnyttes ikke potensialet til meta-
spraklig refleksjon (jf. Bruntt et al., 2019).
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| en vokabulargkt pa skole E, skal elevene laere
navn pa ulike kroppsdeler gjennom & uttrykke

hvor de har vondt. Strukturen ‘j’ai mal a’ (jeg har
vondt i) medfarer en kort sekvens om grammatikk,
da klassen forsgker & finne ut hva som blir resul-
tatet nar preposisjonen ‘@’ kombineres med ulike
typer artikler (le, la, I, les). Laerer E har de formelle
kvalifikasjonene som kreves for & undervise i fransk,
men utdannelsen ligger flere tiar tilbake i tid, og
hun faler seg ikke kompetent til & undervise i faget.
Av praktiske arsaker har hun likevel fatt ansvar for
en franskgruppe. Innenfor disse uheldige rammene
gjer laerer og elever sa godt de kan, og finner sam-
men, med hjelp fra laereboka, ut av grammatiske
menstre:

L: Du har vondt i alle taerne, faktisk. Hva blir det?
E1 (nelende): J’ai mal au l'orteil

L: Na gjorde du det som om det var hankjgnn fler-
tall. Det blir fortsatt a l'orteil, men da kommer det
en s bak. Jeg tror det blir riktig?

Elevene protesterer mildt pa laererens rettelse. Lae-
reren forstar raskt at hun har sagt feil, men klarer
ikke pa sparket a finne fram til riktig form. Klassen
diskuterer i ca. fire minutter hva som kan veere rik-
tig svar. Diskusjonen bringer dem ikke noe naermere
en lgsning, men avdekker i stedet flere misforstael-
ser. Til slutt avslutter laereren:

L: Jeg tror vi ma sla opp i boka, jeg, for na blir jeg
veldig i tvil. (slar opp i boka og leser hgyt): a + /e

blir au, a + la blirala, a + /’blira I’. Og a + /es blir

aux, og det gjelder i bade hankjgnn og hunkjgnn.
Da blir det aux orteils.

Pa den annen side kan man
ane en konflikt mellom dette
pragmatiske, nesten instru-
mentelle fokuset pa “spraket
i bruk” og fokus pa dybdelae-
ring.

Eksemplene viser at usikkerhet hos leererne nar

det gjelder grammatisk teori kan pavirke undervis-

ningen negativt, enten ved at leereren tyr til over-
fladiske regler for &8 unnga kompleksitet, eller ved

at leereren selv har behov for a repetere den samme

grammatikken som elevene skal leere. Liaererne i

eksemplene mater usikkerheten med ulike stra-
tegier. E slar opp ileereboka, mens B bytter ut sin
iutgangspunktet metalingvistiske, funksjons- og
betydningsorienterte forklaring med overfladiske
huskeregler.

Samtidig viser dataene fra skole C at solide gram-
matikk-kunnskaper slett ikke er noen garanti for
en grammatikkundervisning som folger forsk-
ningsbaserte prinsipper for best practice (jf. Bruntt
etal, 2019). Elevene pé skole C skriver bgynings-
skjemaer og skjemaer for plassering av setnings-
ledd i bgkene sine og gjor drill-pregede gvelser,
men de bruker ikke noe av dette i kommunikative
aktiviteter. Til gjengjeld leerer elevene til dels sveert
avansert grammatikk, og det er mange eksempler
pé atleereren trekker sammenligninger til andre
sprak, deriblant tysk, italiensk, engelsk og nynorsk.

Implikasjoner for videre
utviklingsarbeid

Denne studien tyder pa at mange fransklaerere sa
smatt forsgker & koble grammatikkundervisnin-
gen til kommunikative aktiviteter, men at de ikke
tar spranget fullt ut og blir delvis sittende fastien
relativt tradisjonell undervisningsform der gram-
matikken er lgsrevet fra resten av faget og spraket
ibruk. Det trengs et tett samarbeid mellom leerere
og forskere for & finne ut av om denne situasjonen
skyldes at leererne ikke har noe tydelig bilde av
hvordan kommunikativt orientert grammatikk-
undervisning ser ut, eller om det skyldes andre
forhold, som hensynet til ro og orden i klassen
eller rustne grammatikk-kunnskaper. Enkelte av
leererne i var studie opplever at egen usikkerhet
nar det gjelder grammatiske fenomener begrenser
deres didaktiske handlingsrom, mens andre viser
solide grammatikk-kunnskaper. Grunnet slike
store variasjoner, er det essensielt at eventuelle
tilbud til faglig og fagdidaktisk utvikling for leerere
tar hensyn til den enkeltes behov.
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Noter

1 9.0g10.trinn er de to siste drene i den treérige
norske ungdomsskolen. Elevene begynner med
fransk pa 8. trinn og har to-tre undervisningsti-
mer ifagetiuka.

2 Alle kategoriene kan sesifigur 1.

3 Skole D har ikke sé stor overvekt av skriving
som figuren gir inntrykk av. Elevene jobber i
grupper, der noen forblir i klasserommet og job-
ber med skriving, mens andre leser inn lydfiler
(muntlig gvelse) pa et separat grupperom. Av
praktiske arsaker, veileder leereren de gruppene
som jobber med skriving. Det & veilede lydfil-
gruppene ville bety a forlate rommet med opp-
taksutstyret og prosjektet ville dermed miste
data. I dette tilfellet er det altsa datainnsam-
lingen i seg selv som setter noen begrensende
rammer for undervisningen.

4 Detframgar ikke av materialet om leererne har
laget disse sistnevnte ressursene selv eller hvor
de eventuelt har hentet dem fra.
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