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Abstract

How well a research problem is formulated in theses, according to many educators and
textbook writers, is of great importance for the final quality of a thesis project. To in-
vestigate if there is a link between the construction and formulations of a problem and
the grades well accepted and accepted, 58 theses projects were reviewed. 82 students
were tested on their ability to evaluate, discuss and formulate research problems
through specific exercises. The results of the comparison between how the research
problem was designed and the theses gradings show that a well-formulated problem is
not an absolute necessity for the grade well accepted. However, the results indicate
that writers who strive to express higher ambitions when it comes to the problem have
a greater opportunity to realize these in their thesis. Highly formulated problems have
been well represented among the theses that receive the grade well accepted.

The conclusion of the study shows that a well constructed purpose and problem is
of particular importance to achieve a good standard of a thesis project and the specific
training efforts undertaken suggest that this training will continue as a regular feature
of the programme.
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Inledning

Sedan den svenska ldrarutbildningen integrerades med den hogre utbildningen
i slutet av 1970-talet har utbildningen blivit mer akademiskt orienterad (Calan-
der, 2005; Jacobsen, 2008). Vid inférandet av ett obligatoriskt examensarbete
1993 blev denna inriktning dn tydligare (Johansson & Svedner, 2006). Att skriva
ett examensarbete (sjdlvstandigt arbete) i ldrarutbildningen krdver en hog grad
av autonomi. Studenten viljer sjdlv @mne, problemformulering, litteratur och
metod for att dédrefter analysera, vdardera och presentera sina egna slutsatser.
Huvuddelen av de examensarbeten som genomfors har ett starkt fokus pa den
skriftliga rapporten och bygger oftast pa en traditionell datainsamling med in-
tervjuer, enkdter eller observationer som grund. Dessa arbeten har i denna
undersokning definierats som forskningsinriktade.

I utvédrderingar har Hogskoleverket papekat att examensarbeten i ldrarut-
bildningen oftast far en mer traditionell akademisk pragel dd vetenskapligt
hantverk och metodiska krav dgnas storre omsorg &n ldararprofessionens cen-
trala problem (Gabrielsson, 2005). I Hogskoleverkets (2006) granskning av la-
rarutbildningens examensarbeten bedémdes att dessa hade ldgre vetenskaplig
kvalitet 4n inom de andra utbildningarna som studerades. Granskningen utgick
frdn sex kvalitetsaspekter: forskningsanknytning, problemformulering, teore-
tisk medvetenhet, metod, genomforande och slutsatser, samt spraklig utform-
ning och formalia (Harnqvist, 1999). Problem som lyfts fram for examensarbetet
dr stark normativitet, svag forskningsanknytning, bristande kritisk foérmaga,
och en dominans av kvalitativ metod. Ofta upptrdader en spanning mellan en
yrkesorientering och en akademisk orientering nar det giller ldrarutbildningens
examensarbete, vilket kan komplicera studenternas genomforande av arbetet
(Bergqvist, 2000; Fransson, 2009). A ena sidan kan den stringenta vetenskapliga
uppbyggnaden i rapporten minska overforbarheten av kunskap till ldraryrket
och & andra sidan kan examensarbetets yrkesorientering paverkar den akade-
miska orienteringen (Meeus, Van Looy & Libotton, 2004; Reis-Jorge, 2007).

Det dr sdllan examensarbetet dr ett utvecklingsinriktat arbete med ett prak-
tikndra och deltagarorienterat arbetssitt i centrum. Manga ganger framfors ar-
gumenten att ett mer verksamhetsndra examensarbete riskerar brister i sin
dokumentation och vetenskaplighet, medan det traditionella och mer akade-
miskt orienterade arbetet riskerar minskad koppling till det reella yrkesuttvan-
det (Gustafsson, 2008; Reis-Jorge, 2007; Rade, 2014). En akademisk yrkesutbild-
ning ska kunna fylla kriterierna for yrkesrelevans och vetenskaplighet dven nar
den riktas mot verksamhetsutveckling (Casson, 2015). Mdlet dr att knyta aka-
demi och arbetsliv ndrmare varandra (Dyste, 2002; Skold, 2016). Kunskapen ska
vila pa vetenskaplig grund och/eller beprovad erfarenhet (Hogskolelagen,
1992). For att examensarbetet ska kunna sdgas vila pa vetenskaplig grund ska
det utga fran de senaste forskningsresultaten inom omrddet och frédn en teore-
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tisk kunskapsbas samt utveckla ett kritiskt forhallningssétt till provning av
kunskap (Eriksson, 2009). Studier har visat att alternativa varianter av exa-
mensarbetet som produkt-, portfolio- och aktionsforskningsvarianter kan gynna
yrkesorientering och beprovad erfarenhet (Lindh, 2007; Meeus m.fl., 2004).

Att problemformuleringen &r essentiell f6r nivan pa den kunskap som pro-
duceras i examensarbeten framhdlls i en rad metodbocker som ingar eller har
ingdtt i lararutbildningens kurslitteratur (Bryman, 2011; Denscombe, 1998;
Hartman, 2004; Patel & Davidson, 2011). I samma litteratur ges dock inga ex-
empel pa studier som bekriftat sambandet mellan problemformuleringens kon-
struktion och kvaliteten pa det slutférda examensarbetet. Detta samband disku-
teras ofta av handledare och examinatorer och det dr inte ovanligt att de pro-
blem som formuleras kritiseras for att vara allt for deskriptiva eller normativa
till sin karaktdr och att ett tydligt problem med en tydlig problematisering sak-
nas. Emsheimer (2007) har studerat syftesformuleringar i examensarbeten och
resultatet visade pd en 6verrepresentation av beskrivande syften gentemot ana-
lyserande syften. Studien drar slutsatsen att examensarbetena bor préaglas av en
mer distinkt analytisk inriktning vilket dven rekommenderas av exempelvis
Harngvist (1999) och Gustafsson och Lundin (2011) i liknande studier. Dessa
brister borde vara relativt enkla att atgdrda och forbattra menar Emsheimer
(2007), till exempel med tydligare framskriven problemformulering som kan ge
argument och forstdelse for ett normativt syfte och med viss utveckling och
klargorande av de analytiska inslagen (a.a.).

Med syftet att hoja standarden pd de examensarbeten som forfattas vid den
lararutbildning som ingick i foreliggande studie, har det tidigare riktats stod for
textproduktion med exempelvis extra handledning eller inbjudan till ”skriv-
verkstad”. Nagra sdrskilda insatser har ddremot inte riktats till den del i upp-
satsarbetet som bendmns problemformulering. Mot bakgrund av detta kan det
vara intressant att prova olika insatser for att 6ka kvalitén pd detta for uppsat-
sens viktiga inslag. Syftet med denna studie &r att ddrefter belysa forhallandet
mellan examensarbetets problemformulering och dess slutliga kvalitet.

Amnesval och problemomrade

For analys och konstruktion av problemformuleringar dr det nodvandigt att
precisera och diskutera de begrepp som anvdnds for att uttrycka uppsatsens
syfte eller mal. I denna undersdkning definieras nagra nyckelbegrepp med ut-
gangspunkt i en figur som redogor for vigen fran det mer 6vergripande inten-
tionerna till de preciserade fragestdllningarna (Figur 1). Figuren illustrerar att
inledningsvis viljer man d@mne och inom &mnet ett problemomrade. Darefter
gdr man vidare och formulerar ett 6vergripande syfte eller mal for arbetet. Pro-
blemformuleringen som foljer pa syfte eller mal blir mer exakt och kan utryckas
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i preciserade fragestdllningar och/eller mal. Det som bendmns mélformulering-
ar dr vanligare i utvecklingsinriktade examensarbeten.

Amne

Problemomrade
Syfte Mal
Problemformulering
Preciserade
fragestillningar/
malformuleringar

Fiqur. 1 Fran dmne till preciserade frigestillningar och mdlformuleringar.

Nar det géller dmnesval och val av problemomrade i en ldrarutbildning ska
man uppfylla fem krav (Karlsudd, 2015a). Det forsta kravet &r relevans for ut-
bildning och yrkesutévning. En akademisk uppsats undersoker ett problem
som dr relevant for yrket med hjilp av begrepp och metoder som ér giltiga for
dmnet. Det andra kravet &r att det ska vara intressant for malgruppen och dar-
med ska problemomradet dga ett visst nyhetsviarde. Problemomradet ska vara
intressant ur ett vetenskapligt perspektiv men det ska ocksa vara intressant for
forfattaren. Om frégestdllningen &r relevant och intressant for uppsatsforfatta-
ren dr den ofta betydelsefull for den tilltdinkta malgruppen. Det tredje kravet &r
att problemformuleringen maste vara fokuserad och vil avgransad. Om proble-
met &r for stort, eller for vagt, sd hinner inte forfattaren besvara det pa den tid
som finns att tillga. Det &r béattre att kunna uttrycka sig med storre klarhet om
nagot specifikt dn oklart om nagot stort. Det géller att sndva in problemet sd
tidigt som mojligt i uppsatsarbetet. Har kan det vara lampligt att tydliggora
avgransningarna i ett sdrskilt avsnitt. Om problemet dr for begrdnsat kan det
uppsta svarigheter da det kan saknas litteratur och information. Det fjarde kra-
vet dr att formuleringarna ska vara praktiskt genomforbara. Det géller att ta stall-
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ning till om problemet kan besvaras inom ramen for de forutsidttningar som
finns i form av tid, omfattning och tillgéngliga resurser. Finns det tillgangligt
material och litteratur i &mnet? Finns det ett svar och gar det 6ver huvud taget
att ta reda pa svaret? Det femte och viktigaste kravet &dr att problemet dr etiskt
forsvarbart. Da varje person har grundliggande rattigheter som i forsknings-
sammanhang innebdr att man har ratt att skyddas mot skada, forodmjukelser,
krankningar och annat obehag stélls forskaren infér minst fyra krav. Dessa krav
ar oppenhet, sjilvbestimmande for de medverkande, konfidentiell behandling av
data som samlats in samt autonomi betrdffande forskningsmaterialets anvand-
ning (Hermerén, 2011).

Nar det géller det utvecklingsinriktade arbetet tillkommer kravet att det ska
vara ett problem som dr angeldget for den aktuella verksamheten med utgangspunkt i
verksamhetens behov och onskan om utveckling och forandringar (Karlsudd,
2015a).

Syfte och problemformulering i examensarbeten

Syftet fungerar som en inramning till den problemformulering som formuleras i
examensarbetet. Denna inramning kan formuleras i termer av vilket kunskaps-
bidrag uppsatsskrivaren har for avsikt att leverera. Den kunskap som fokuseras
kan ocksa uttryckas som kunskapsobjekt. Den efterfcljande problemformulering-
en dr sedan ett l6fte fran forfattaren till ldsaren om vad uppsatsen ska behandla
och dér ldsaren kommer att f4 veta mer om omrddet med stod av de frdgor som
preciserats. Problemformuleringen dr nagot som studeras noggrant av ldsare,
opponent och examinator for att kontrollera om uppsatsforfattaren lyckats med
det hen foresatt sig. For att kunna utforma en robust problemformulering och
dédrefter precisera fragestillningar krdvs en gedigen kunskap inom @mnesom-
radet. Denna kunskap maste alltid vila pa vetenskaplig grund och/eller bepro-
vad erfarenhet (Hogskolelagen, 1992; Skollagen, 2010). Beprovad erfarenhet kan
definieras som kunskap vilken dr genererad vid upprepade tillfdllen 6ver tid
och som &dr dokumenterad och kvalitetssikrad enligt vedertagen metod (Skol-
verket, 2012).

Att examensarbetes kvalité i forsta hand dr kopplad till problemformulering-
en och inte till dess kéllor dr ofta en utgangspunkt for examensarbetet. Om pro-
blemformuleringen &r svag riskerar arbetet att bli otydligt och i vérsta fall me-
ningslost. Det dr darfor viktigt att hela tiden ha sin problemformulering for
ogonen sda man inte glommer undersokningens foresatser. Ambitionen &r att
inledningsvis skapa en tentativ formulering som kan fungera som styrredskap i
den fortsatta arbetsprocessen. I borjan av detta arbete, d4 man inledningsvis
provar och utforskar sin fragestédllning, kan det givetvis vara nodvandigt att
justera den. Detta arbete mdste kontrolleras med jamna mellanrum, d& det un-
der arbetets fortskridande ofta uppstar syftesforskjutningar.
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Utmaérkande for en bra problemformulering

Ett “dkta” forskningsproblem karakteriseras av att det finns en kunskapslucka,
ett problem som dr angelédget for verksamheten att klarldgga (Rienecker, Stray
Jorgensen & Hedelund, 2014). Det kan &ven vara en observation som inte fatt
sin forklaring eller som kategoriseras och analyseras utifran ett nytt perspektiv.
En utgdngspunkt kan ocksad vara nagot som inte staimmer 6verens med bepro-
vad erfarenhet, ndgot som kan (om)virderas, dndras, fordndras, konstrueras
eller dar handlingsforeskrifter ska omfoérhandlas (a.a.). En foreteelse som "no-
ter” eller som skapar férundran och motsittningar, och som fortfarande &r vard
att studera och diskutera.

Enligt Bryman (2011) styr problemet litteraturgenomgangen och bidrar till ett
fungerande beslut om vilka data som behdver samlas in. Problemformuleringen
leder analysen av data mot det vdsentliga och utgor den ram som sammanfattar
det material som man kommer att analysera. Problemformuleringen férhindrar
att man fastnar i irrelevanta sidospar (a.a.). I ett mer utvecklingsinriktat arbete,
dédr en aktiv handling dr central, kommer problemformuleringen ofta att formu-
leras som aktionsinriktade mal.

Ett sitt att betrakta examensarbetets problemformulering dr att sédtta den i re-
lation till den ambitionsniva, eller kanske dnnu béttre utryckt, den kunskaps-
produktion som efterstrdvas. Ett flertal forskare har presenterat olika typer av
kategoriseringar géllande kunskapsutveckling (Englund, 1995; Marton, Houn-
sell, Entwistle & Asplund Carlsson, 2008; Siljo, 2013). Den kanske mest kianda,
Blooms taxonomi (Bloom, 1956) bygger pa att kunskap kan organiseras i en hie-
rarki fran grundldggande kunskap till avancerad kunskap. Med denna stigande
abstraktionsordning som stod och med foresatsen att nd en hogre kunskapsniva
i examensarbetena, konstruerades en modell (Karlsudd, 2015a) for diskussion
och analys av de problem som har formulerats och ska formuleras i kommande
examensarbeten (Figur 2). Modellen som fatt namnet ”“problemformulerings-
trappan” har anvints som analysverktyg och hjdlp for studenterna att stréva
mot en hogre kunskapsproducerande nivd. Modellen ska inte ses som absolut
hierarkisk eller kumulativ och nivdernas innehall och placering kan diskuteras.
Detta utesluter inte att kategorierna kan fungera som underlag foér bedomning
och diskussion om hur syfte och problem konstrueras.
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7. TEORIGENERERANDE: I modeller illustrera och forklara
AGERANDE/HANDLANDE: I aktion prova forstaelse, omdome och handling

6. ANALYSERANDE/SYNTETISERANDE: Soka forklaringar, koppla mot teori

5. PROBLEMATISERANDE: Utmana forestdllningen om

4. KUNSKAPSGENERERANDE: Skapa forstaelse for

3. NORMATIV: Foreskriva, visa hur. Utgangspunkt i vil etablerad forestéllning

2. UTVARDERANDE: Utreda, virdera, belysa sammanhang

1. DESKRIPTIV: Beskriva och klargéra

Figur 2. ”"Problemformuleringstrappan” (Karlsudd, 2015a).

Den forsta nivan, den deskriptiva, dr en beskrivande nivd dédr problemformule-
ringen riktas mot att soka faktakunskaper. Handlingar som till exempel defini-
era, rakna upp, aterge eller klassificera kdnnetecknar denna niva. Denna niva &r
nodvandig som utgdngspunkt for en empirisk studie och for att nd de hogre
nivderna. For att kunna utvirdera, prova 16sningar, skapa forstdelse, problema-
tisera, analysera samt generera teorier maste problemomrddet beskrivas. Nér
ett arbete inte kommer ldngre dn den deskriptiva nivan &r det manga génger att
betrakta som ett misslyckande och det blir svart att klassificera arbetet som
forskning. Om arbetet f6ljs upp av ytterligare problematisering, analys och re-
flektion utifran begrepp som bygger pa vetenskaplig grund och beprévad erfa-
renhet kommer det ritt utfort att uppfylla kriterierna for ett vetenskapligt ar-
bete. Deskriptionen kan i huvudsak utforas pa tva sitt, ndamligen med nérhet
eller distans. Med deskriptiv nirhet beskrivs studieobjektet med utgangspunkt i
den egna positionen, till exempel forforstaelse, tankesdtt och mal. Med deskriptiv
distans intar forskaren ett annat perspektiv, exempelvis studieobjektets position,
da med avseende pa samma begrepp som nimnts under deskriptiv nédrhet. Det
dr latt att i examensarbeten finna exempel pd problemformuleringar som 6ver-
ensstimmer med den deskriptiva nivdn (Emsheimer, 2007). Hur allvarlig denna
brist dr kan diskuteras dd vissa vetenskapliga inriktningar dr mer deskriptiva,
till exempel narrativa studier (Czarniawska, 2004). I foljande genomgang foljer
citat frdn problemformuleringar som dr exempel frdn uppsatser som produce-
rats inom ldrarutbildningen och som representerar flera uppsatsamnen. Det
forsta citatet nedan &r ett exempel fran en deskriptiv niva:

Vilka pedagogiska stodatgarder anser ldrarna dr viktiga i arbetet med att inkludera
elever i behov av sarskilt stod?
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Den andra nivan har en utvirderande profil, ddr uppsatsforfattaren stravar efter
att jamfora, vardera och ange skillnader. Mdnga ganger definieras inte utvarde-
ring som forskning. Samma grundregel galler hir, med ratt uppfoljning och
hantering av de data som utgor underlaget for studien kommer kraven pa ve-
tenskaplighet att uppfyllas. Om metoden bygger pa vetenskaplig grund och
analysen utgar fran begrepp genererade fran teorier och tidigare forskning sak-
rar dven den hdr nivan de kriterier som utmdrker ett vetenskapligt arbete. Ut-
vdrdering och forskning &r ndrliggande verksamheter och en 6vergripande och
vasentlig likhet dr att forskare och utvarderare kan anvénda sig av samma me-
toder for datainsamling och analys i aktiviteter som definieras som utvarde-
ringsforskning (Karlsson, 1999). Givetvis kan det finnas skillnader mellan ut-
vdardering och forskning. En sddan skillnad kan exempelvis vara att en upp-
dragsgivare ger sdrskilda kriterier som ska gdlla for analysen vilken da inte all-
tid &r byggd pa vetenskaplig grund och/eller beprovad erfarenhet. Exempel pa
en mer utvirderande problemformulering ges i citatet nedan:

Vilka konsekvenser blir tydligast ndr barn som &r i behov av sérskilt stod inklude-
ras i skolan?

Den tredje nivan i modellen bendmns normativ, dér man i problemformulering-
en dr tdimligen bunden till ett bestdimt utgangsldge och/eller en instéllning déar
forfattaren strdvar efter att pavisa, fororda eller forandra. Att forska pa norma-
tiva grunder dr att utgd fran nagot som betraktas som norm, det vill sdga en
vanlig och normaliserad uppfattning. Inte sillan betraktas det normativa som
nagot negativt med argumenten att forskningen saknar objektiva utgdngspunk-
ter. Detta kan med andra argument ses som en olycklig instéllning, eftersom all
vetenskap kan ses som normativ i ndgot avseende (Holme & Solvang, 1997) da
den bygger pa forskarens och problemets forankring i kunskapsteoretiska stall-
ningstagande och diskurser (Karlsudd, 2012). Dessutom uppmuntras normativa
inriktningar, till exempel inom aktionsforskning (Ronnerman, 2004).
Normativitet kan definieras som viljan att finna svar pa fragor om hur nagot
bor vara, alltsd véagledande for manskligt liv och handlande. Manga génger tol-
kas termen normativ som ett stdllningstagande om hur ndgot ska vara, med
andra ord forskrivande. En annan tolkning &r att termen stdr for hur nagot kan
vara. Med det senare synsittet kan normativitet utgora ett riktmérke for ut-
veckling av den pedagogiska verksamheten (Karlsudd, 2012, 2015b). For att
synliggora och legitimera en tydlig normativ inriktning &r det viktigt att vara
dppet normativ och normativt dppen. 1 det forsta begreppet 6ppet normativ ges
bakgrunden till varfor du stdr bakom de stéllningstaganden du gor som till ex-
empel argument for din egen pedagogiska grundsyn. Du redovisar tydligt din
forforstaelse. Nér forfattaren dr normativt 6ppen redovisas forskningsfaltet dar
de skilda paradigmen synliggors och ddr alternativa viagval presenteras. Att
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vara normativt 6ppen innebadr ocksd att vara kritisk till sina egna stéllningsta-
ganden. Nedan foljer ett exempel pa en normativ problemformulering:

Malet med det utvecklingsinriktade arbetet dr att ur ett jamstalldhetsperspektiv be-
lysa attityder till dans.

Pa den fjarde nivdn, den kunskapsgenererande, aviserar problemformuleringen
att man arbetar mot att generera en utvecklad forstaelse for kunskapsobjektet.
Sjalvklart har samtliga studenter ambitionen att genom sitt arbete generera
kunskap. Nér det géller examensarbetarens egen kunskapsutveckling innebér
denna niva att skapa forstaelse och insikt, vilket i sin tur leder till ett 6kat om-
dome och en forbattrad handlingsféormdga. Om ambitionen stricker sig langre,
till exempel att inom dmnesomrddet tillféra ny kunskap, dr uppgiften mer ut-
manande. Det kan vara svart att bedoma om undersokningen tillfér nagot va-
sentligt nytt eller om det bara bli ett bekrdftande av tidigare undersokningar.
Oavsett vilket, dr resultatet i olika grad kunskapsgenererande, da ett bekréaf-
tande vid en ny tidpunkt och i en ny situation kan stirka evidens och forstaelse.
Detta kan dven ske genom att kombinera empiri och litteratur i innovativa pe-
dagogiska uppldgg och presentationer. Ambitionen att generera kunskap
utrycks vanligast explicit i syftet innan den preciserade fragestillningen, vilket
nedanstdende citat dr ett exempel pa:

Studien ska ge en fordjupad forstdelse for hur fritidspedagoger arbetar med demo-
krati och elevinflytande pa fritidshemmet.

Den femte nivan i modellen &r den problematiserande. Den ska utmana radande
ordning och védnda och vrida pa forestdllningar som inte kan besvaras med be-
skrivningar. Att problematisera dr att genom fragor och nya infallsvinklar ifra-
gasdtta normativa forestdllningar och forgivettagande. Detta kréver en analy-
tisk formdga dar begreppen vidgas i ett intellektuellt arbete. Ett sitt att proble-
matisera dr att stdlla hypoteser och ifragasitta fakta pa ett sitt som inte ldter sig
forklaras av ren deskription. Att denna typ av skrivningar finns med i problem-
formuleringen dr sannolikt viktigt for att leda arbetet mot en hogre vetenskap-
lig niva. Exempel pa en problematiserande formulering presenteras i citatet ne-
dan:

Hur kan barns inflytande stdrka och utveckla forskolans verksamhet?

I den sjdtte nivan, den analyserande och syntetiserande, visar problemformule-
ringen vdgen mot kunskapsteoretiska perspektiv. Har stills begrepp mot
varandra, till exempel i tes och antites, med stod av argument och motargu-
ment. Nu indikerar formuleringen att resultatet som redovisas i examensarbetet
kommer att diskuteras och analyseras mot teori(er). Kravet pad att examensar-
betet ska vila pd vetenskaplig grund och beprovad erfarenhet dr ndgot som ofta
tolkas som att en eller flera teorier ska presenteras i ett sarskilt kapitel och dar-
9
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efter dterkopplas i analys och diskussion. Det &r vanligt men inte alltid nod-
vandigt att fora in enskilda teorier som ofta betecknas som “Grand” och som
kan exemplifieras av foretrddare som exempelvis Maslow (1954) och Piaget
(1959) (Figur 3, del B). Ett arbete kan &ven vila tryggt pa vetenskaplig grund om
metod, pedagogisk grundsyn (ontologi och epistemologi) samt tidigare forsk-
ning dr forankrade i teori som presenteras och bildar en tillforlitlig utgangs-
punkt for dataanalysen (Figur 3, del A).

BEPROVAD ERFARENHET TEORI

Har kan analysbegreppen himtas \ /

DATAINSAMLING/DESKRIPTION
AKTION, OBSERVATION, ...

Hir kan analysbegreppen himtas

REFLEKTION ANLYS

METOD ONTOLOGI, EPISTEMOLOGI = TIDIGARE FORSKNING

}\'1ETODOL%I PEDAGOGISK GRUNDSYN
A VETENSKAPLIG GRUND

TEORIER

Har kan analysbegreppen hamtas

Figur 3. Mdjliga vigar att teoriforankra ett examensarbete.

Maénga ganger kritiseras examensarbeten for att vara teorisvaga, och oaktat om
en teori presenteras i ett sarskilt kapitel saknas det inte séllan en tydlig forank-
ring i resten av arbetet. Den dterkoppling som sker i diskussionen dr manga
ganger oklar och svag. Ddrfor kan det vara lampligt att i syfte eller problem-
formulering gora tydligt hur teoriférankringen &r planerad. I det utvecklingsin-
riktade arbetet blir det mojligt att tydliggora teoriforankringen genom att upp-
satsforfattaren utifran de teorier metoden bygger p3, till exempel en utveckl-
ingsmodell, analyserar de pedagogiska utgdngspunkterna och tidigare forsk-
ning. Nedan presenteras en formulering som exemplifiera den sjdtte nivan.

Hur och i vilka avseenden kan pedagogernas uppfattningar och erfarenheter pro-
blematiseras i relation till olika demokratiuppfattningar och till olika teorier om la-
rande?
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Det sjunde och sista steget i modellen dr den teorigenererande dar ambitionen &r
att bygga forklaringsmodeller med utgdngspunkter i teorin. Den teorigenere-
rande ansatsen problematiserar i forsta hand forhdllandet mellan data och teori.
Att generera teori dr att avtidcka och upptdacka grundldggande strukturella pro-
cesser. | examensarbetet kan detta arbete resultera i omradesrelaterade teorier
eller lite mer opretentits uttryckt “modeller”. Att examensarbeten dr teorigene-
rerande &r sdllsynt, men det gér att finna forklaringsmodeller som emanerar ur
undersokningens data och teori. I det sista steget har dven agerande/handling
placerats. Denna position forutsitter ett agerande som bygger pa den kunskap
som genom examensarbetet genererat forstaelse, insikt och omdome. Agerande
och handlande &r ndgot som prévas i de mer aktions- och utvecklingsinriktade
examensarbetena. I citaten nedan presenteras problemformuleringar som repre-
senterar teorigenerering och handlande.

Hur kan Wengers sociala inldrningsteori anvdndas och anpassas for att stiarka
samhorigheten i barngruppen?

Malet dr att genom planerade aktiviteter 6ka elevers motivation och attityd for vis-
telse ute pa rasten.

Denna studies syfte

Foreliggande studie har som syfte att undersoka sambandet mellan utforman-
det av examensarbetens problemformuleringar och uppsatsens slutliga kvalitet
utryckt i slutbetyget vil godként respektive godkédnt. Utover detta undersoks
lararstudenters uppfattning av viardet i de problemformuleringar som formule-
rats i tidigare examensarbeten. Till studenterna riktas i samma studie en sér-
skild utbildningsinsats med intentionen att forbittra kvalitén i de problemfor-
muleringar som bildar utgdngspunkt for uppsatsskrivande. Avsikten med
denna atgadrd dr att utréna om speciella insatser kan fa kvalitetshojande effekter
pa examensarbetet. Foljande problemformulering &r viagledande for undersok-
ningen:

* Vilka eventuella samband gar att finna mellan problemformuleringens
konstruktion och det slutgiltiga examensarbetets kvalitet?

* Hur bedomer/virderar ldrarstudenter problemformuleringar som pre-
senterats i tidigare examensarbeten?

* Hur paverkas examenarbetets kvalitet genom utbildningsinsatser riktade
mot problem-formuleringsfasen?
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Undersokningens uppldaggning och genomférande

Forsok att finna samband mellan problemformuleringens konstruktion och
examensarbetets kvalitet

For att soka ett eventuellt samband mellan problemformulering och examens-
arbetets kvalitet utryckt i betyget vil godkédnt respektive godkant varderades
och kategoriserades syfte och problemformulering i 58 uppsatser forfattade och
examinerade mellan 2013 och 2016. Kategoriseringen av problemen har genom-
forts av utbildningens huvudexaminator och vetenskapliga ledare for under-
sokningen. (Huvudexaminator har professorskompetens och dr ytterst ansvarig
for de rutiner och betygskriterier som giller for kursen.) For att kontrollera ka-
tegoriseringen har processen upprepats vid tre tillfillen med en medbedoémare.
For att méta en eventuell effekt av den sdrskilda utbildningsinsats som genom-
forts jamfordes arbeten som examinerats utan denna insats 2013-2014 med ar-
beten fran 2015-2016. Arbetet utgick utifrdn de krav och den modell (Figur 2)
for kunskapsproduktion som presenterats tidigare. Av samtliga arbeten hade 32
procent (18) en forfattare och de 6vriga 68 procent (39) delat forfattarskap. Ex-
amensarbetena som granskades var samtliga godkanda eller vél godkidnda 15-
podngsarbeten pa grundniva, vilka examinerats vid programmet grundldrare
med inriktning fritidshem under ovan angiven period. Sammanlagt 27 handle-
dare och 19 examinatorer har varit involverade, ddr samtliga handledare och
examinatorer har samma uppdrag inom 6vriga ldararprogram. I datamaterialet
har ingen handledare ansvarat for mer dn fem arbeten. Detta géller nédra nog
ocksa for examinatorerna da ingen examinerat mer dn fem arbeten med undan-
tag for tre som examinerade mellan sex och dtta arbeten var. Mer &n tre fjarde-

delar av handledarna och examinatorerna har varit verksamma under hela pe-
rioden 2013-2016.

Virdering av tidigare problemformuleringar

Under hostterminerna 2015 och 2016 utfordes en datainsamling i utbildningen
grundldrare med inriktning fritidshem, dar 82 av 96 studenter frdn den avslu-
tande terminen fick vérdera, analysera och diskutera tidigare examensarbetens
problemformuleringar. Ur 2013 och 2014 &rs examensarbeten slumpades utifrdn
de tvd urvalsgrupperna, vél godkédnt och godkint, 20 preciserade problemfor-
muleringar. Studenterna fick i grupper om tva analysera formuleringarna uti-
fran vilka styrkor och svagheter som enligt deras asikt utméarkte problemformu-
leringen. De fick ocksa i uppgift att ge forslag pa hur man skulle kunna ut-
veckla formuleringarna. Efter detta fick studenterna ange vilka problemformu-
leringar man antog hdrrorde fran betygen val godkidnt respektive godkant.
Overensstimmelsen mellan studenternas bedémning och examensarbetenas
faktiska betyg berdknades med Spearmans rangkorrelationskoefficent (Muijs,
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2011). Uppgiften var frivillig och studenterna var vil medvetna om att aktivite-
ten kunde betraktas som en virdefull 6vning och utvérdering samt att resulta-
tet dértill skulle anvéndas som en del i foreliggande undersokning.

Ovningar for att forbattra kommande uppsatsers problemformuleringar

Efter datainsamlingen genomfordes ett antal 6vningar med samma studenter
med malet att 6ka formdgan att utforma och uttrycka forskningsfragor infor de
kommande examensarbetena. Som ett forsta steg presenterade studenterna sin
egen problemformulering i helklass. Déarefter lamnades problemformuleringen
over till en annan grupp som bedémde problemformuleringen utifrdn ”pro-
blemformuleringstrappan” (Figur 2). Med utgangspunkt i problemformulering-
en definierades kunskaps- och i vissa fall studieobjektet. Dérefter diskuterades
om problemformuleringen kunde forbattras och eventuellt omformas till en
utvecklingsorienterad ansats. Exempel pa fragor som bearbetades av studenter-
na var: Hur kan man forbattra och fortydliga problemet? Hur kan man formu-
lera forskningsfragor for att nd en hogre kunskapsniva? Vad skulle kravas for
att gora problemet mer utvecklingsinriktat? Efter denna 6vning gick problemet
vidare till ndsta grupp som uttalade sig om den tidigare gruppens bedémning
for att sedan forsoka forbidttra den ytterligare. Insatsen omfattade fyra lektioner
dar det skriftliga materialet, med bland annat anteckningar fran studenternas
diskussioner, samlades in av ansvarig ldrare.

Data och mitsikerhet

I de 58 uppsatser dar syfte och problemformulering studerats har textlingden
pa syfte och problemformuleringen inte 6verskridit en halv A4-sida. Vanligtvis
presenteras syftet i en mer 6vergripande text och dérefter foljer preciserade fra-
gestdllningar. Problemen som granskats dr oftast preciserade i tre fragestall-
ningar dédr de deskriptiva och utvédrderande kan vara svara att sdrskilja. I fyra
fall har det varit svart att bedéoma var gransen gar mellan kategorierna deskrip-
tivt och utvarderande. Det har i nagra fall varit problematiskt att dra en klar
grans mellan utvdrderande formuleringar och de problematiserande. I dessa
fall har da bada kategorierna anvéants.

Avgrinsningar

Vad som &r viktigt att upprepa och markera &r att denna undersdkning &r helt
koncentrerad pa problemformuleringens konstruktion i jamforelse med arbetets
slutbetyg. Det &r alltsd inte uppsatsen alla delar och helhet som bedéms. Denna
beddmning av uppsatsen, ddr betyget vil godkdnt respektive godkdnt anvénts,
har utforts av kursexaminatorerna.
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Resultat

Samband mellan problemformuleringens konstruktion och det slutgiltiga
examensarbetet

Samtliga examensarbeten som ingdr i urvalet har bedomts uppfylla kraven re-
levant, intressant, praktiskt genomforbart och etiskt férsvarbart. I tabellen ne-
dan (Tabell 1) redovisas med ett “x” de uppsatser som i sin problemformulering
har representation i nivderna 1-7. Ndr uppsatsens problemformulering natt sin
"hogsta niva” ersdtts “x” mot uppsatsen betyg dar "VG” star for vl godkant

och ”g” for godkdnt. Redovisningen dr uppdelad i tvd tidsperioder, fore (2013-

2014) och efter den sidrskilda utbildningsinsatsen (2015-2016).

Tabell 1. Granskade och klassificerade problemformuleringar i 58 examensarbeten.

2013-2014: 27 uppsatser 15 % VG

2015-2016: 31 uppsatser 48 % VG

7. TEORIGENERERANDE:

7. TEORIGENERERANDE: VG

AGERANDE/HANDLANDE: AGERANDE/HANDLANDE:
VG g (2) VGVGVGVGVGVGggggggg (14)
6. ANALYSERANDE/SYNTETISERANDE: 6. ANALYSERANDE/SYNTETISERANDE:
g8 x (1)
5. PROBLEMATISERANDE: 5. PROBLEMATISERANDE:
xx VG ggggggg(10) xxx VG VG VG g g (8)
4. KUNSKAPSGENERERANDE: 4. KUNSKAPSGENERERANDE:
xVGVGgggsg(?) xg(2)
3. NORMATIV: 3. NORMATIV:
xxx g (4) XXXXXXXXXXXX (12)

2. UTVARDERANDE:
XXXXXXXXXXXX g 8 8 g g g (18)

2. UTVARDERANDE:
xxxxxxxxx VG VG g g g (14)

1. DESKRIPTIV:
XXXXXXXXXXXXXXXXXXXX & & & & (24)

1. DESKRIPTIV:
xxxxxxxxxxxxx VG VG VG g g g (19)

"

I tabellen ovan redovisas med ett "x” de uppsatser som i sin problemformulering har representation i

"

nivaerna 1-7. Néar uppsatsens problemformulering natt sin “hogsta niva” ersatts “x” mot uppsatsen be-

”w

tyg ddar "VG” star for vl godként och ”g” for godként. Antalet arbeten som representeras vid de olika
problemformuleringsnivaerna presenteras i parentes ( ).

Resultatsammanfattning av samtliga syften och problemformuleringar

Nér problem och syfte granskas pekar samtliga studerade examensarbeten mot
kvalitativa ansatser. De arbeten som bedémts ha en otydlig problemformule-
ring dr 14 procent (8) av det totala urvalet. Ett av dessa arbeten har betyget vl
godkint, ovriga sju betyget godkant.

Av de 58 arbeten som studerades har 75 procent (43) arbeten formuleringar
som representerar den deskriptiva nivan. I 16 procent (3) av samtliga val god-
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kdnda arbeten dterfinns inga syftes- och problemformuleringar i de 6verlig-
gande kategorierna. For betyget godkdnt dr det 18 procent (7) av det totala ur-
valets godkdnda arbeten som enbart har formuleringar tillhtrande denna niva.

Pa den utvirderande nivan forekommer i 55 procent (32) av arbetena formule-
ringar pd denna nivdn. Andelen vél godkidnda arbeten dédr problemformule-
ringen inte har ndgon formulering pa “hogre nivd” dr 10 procent (2) och mot-
svarande for godkédnda arbeten &r 23 procent (9).

Den normativa klassificeringen rdknar in formuleringar fran 28 procent (16)
av samtliga arbeten dédr 3 procent (1) av samtliga arbeten med godként, har
denna kategori som hogsta niva.

I den kunskapsgenererande ansatsen gar det att finna formuleringar i 16 pro-
cent (9) av samtliga uppsatsers syften och problemformuleringar. Andelen vil
godkidnda arbeten dédr problemformuleringen inte har ndgon formulering pa
“hogre niva” dr 10 procent (2). For godkdnda arbeten dr andelen 13 procent (5).

Nar det géller en niva som ofta accentueras vid handledning, den problemati-
serande, har 31 procent (18) av arbetena formuleringar fran denna kategori. An-
delen vil godkdnda arbeten ddr problemformuleringen inte har nagon formule-
ring pd “hogre niva” dr 21 procent (4) och for godkint 18 procent (7).

Arbeten dar syftet eller problemformuleringen uttrycker en analyse-
rande/syntetiserande ansats dr 5 procent (3). P4 denna niva aterfinns 5 procent
godkdnda arbeten (2), som inte innehdller nagon formulering pa "hogre niva”.

Nar det géller agerande/handlande &r det 26 procent (15) av arbetena som har
representation pd denna niva. Examensarbeten med en teorigenererande ansats
har en representation motsvarande 2 procent (1). Andelen vil godkidnda arbe-
ten pa denna, i modellen hogsta nivan, dr 42 procent (8) och andelen godként &r
20 procent (8).

I 42 arbeten forekommer ordet “hur” i problemformuleringarna vilket gor
det till det mest frekventa “nyckelordet”. I 21 arbeten finns ordet “vilka” och i
12 arbeten ordet ”vilken”. Dessa ord kan anvandas for att formulera problem
pa huvuddelen av nivderna sa det dr inte mojligt att konsekvent koppla dessa
till en viss nivd, men de har en betydande representation i den deskriptiva ni-
van. Nar det giller den normativa nivdn och den agerande/handlade nivén
forekommer ord som initiera, driva, visa, paverka, iscensdtta, aterinfoéra och
skapa. Dessa ord aterfinns inte pa 6vriga nivaer. Ordval som har representation
pa den problematiserande nivan dr exempelvis utmana, belysa och synliggora.

Andelen vil godkidnda ensamarbeten &r 26 procent (5) och andelen arbeten
med delat forfattarskap som bedomts med samma betyg &r 36 procent (14).

I de uppsatser som forfattades utan ndgon sarskild utbildningsinsats 2013-
2014 var andelen med vil godkant 15 procent (4) och andelen med problem
som klassificerades som otydliga 18 procent (5). I den grupp som diskuterat
problemformuleringen mer ingdende 2015-2016 hade 48 procent (15) av exa-
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mensarbetena betyget vil godkant och tio procent (3) problem som klassificera-
des som otydliga.

Studenters viardering av syfte och problemformulering

Nar det galler kriteriet och kravet pa problemets relevans sa dr det mycket fa
synpunkter som framkommer i studenternas bedomning. Nagra kommentarer
géllde forhallandet att eleven/barnet inte stod i fokus och ndgon papekade att
en undersokning saknade relevans for utbildningen. I enstaka bedomningar har
man haft synpunkter pd intressegraden, vilket innefattar aktualitet och nyhets-
vdarde, ddar ndgon kommenterat att “svaret kidnns givet”. Nar det géller kravet
pa fokusering dr det betydligt fler kommentarer. Den absolut vanligaste kritiken
géllande de problemformuleringar som studerades &r just bristen pa fokusering
och avgransning. Fér manga och otydliga fragor som utgangspunkt f6r uppsat-
sen var en del av denna kritik. Kommentarer som ”luddigt”, ”oklart” och
“flummigt” ndamndes flitigt, och nagra uttryckte behovet av att problem-
omrddet ytterligare borde preciseras. I ndgra kommentarer papekades att det
som formulerades i syftet inte i alla delar blev synligt i den preciserade pro-
blemformuleringen. Ndgra kritiserade att fragestdllningarna kunde uppfattas
som ja- eller nej-fragor. Ett mindre antal kommentarer behandlade bristen pa
definitioner av nyckelbegrepp. Ytterst f& ansdg att ndgon problemformulering
var for begransad. Nar det gillde praktisk genomforbarhet aterfanns inga syn-
punkter, men detta kriterium kan kopplas till kritiken pa en allt f6r omfangsrik
problemformulering. Vad giller de etiska kraven finns inga kommentarer, vilket
kan indikera att problemformuleringarna inte vicker ndgra invdndningar i
detta avseende. Som helhet inneholl bedomningarna ocksd manga positiva
kommentarer som “tydligt och intressevickande”, “bra dmne” och “relevanta
fragestdllningar”.

Vad giller studenternas bedomning utifran figuren som bendmns problem-
formuleringstrappan (Figur 2) anges att den deskriptiva nivan forekommer i
samtliga problemformuleringar. Mdnga problem bedémdes ocksd vara av ut-
virderande karaktdr, dar yrkesverksamma ldrares uppfattningar utgjorde empi-
rin och dar fokus var pedagogiska problem eller foreteelser. Studenterna fann
ett flertal exempel pa normativa utgangspunkter i syften och problemformule-
ringar. Den kunskapsgenererande ansatsen dr sillan explicit framskriven, menar
studenterna. I ndgra av examensarbetena blir den synligt i syftesformuleringar
som exempelvis “Studiens dvergripande syfte dr att vinna kunskap om barns lek och
lirande”. Formuleringar som kan uppfylla ambitionen att problematisera &r svara
att finna, anser studenterna. Ingen student har kunnat hirleda ndgon formule-
ring till nivderna analysera och syntetisera eller teorigenerera och handla. Nar det
géller att predicera examensarbetens betyg var 6verensstaimmelsen 0,74 uttryckt
i Spearmans rangkorrelationskoefficent. Studenternas varderingar baserades
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troligen mindre pd problematiseringsgraden &n problemets avgransning, aktua-
litet och sprak.

Ovningar for att forbattra problemformuleringarna i kommande uppsatser

I de 6vningar som genomfordes var det svart for studenterna att lyfta frage-
stallningarna fran en deskriptiv eller utvdarderande niva till en problematise-
rande. I ndgra fall kunde man pa den begransade tid som stod till férfogande
hoja abstraktionsgraden. Studenternas kamratinsatser (peer-to-peer learning)
kom mer att gidlla problemformuleringens precisering och avgrdnsning. Dis-
kussionen kring begreppen kunskapsobjekt och studieobjekt var intensiv och i
ett flertal fall var osékerheten stor om hur de skulle skiljas at.

Analys och diskussion

Studien som nu analyseras och diskuteras sdtter examensarbetets konstruktion
av syfte och problemformulering i centrum. Med stod av ett antal krav och kri-
terier granskas den del i uppsatsarbetet som i manga metodbdcker bedoms vara
den mest avgorande. Av studien framgar att en hog kravuppfyllelse med avse-
ende pa syfte och problem inte dr ett absolut villkor for att ett examensarbete
ska tilldelas slutbetyget val godként. I resultatredovisningen (Tabell 1) dterfinns
tre exempel pd vil godkdanda arbeten dér syfte och problemformulering inte nar
en hogre niva dn den deskriptiva. Att dessa tre uppsatser trots sin deskriptiva
orientering nar betyget vil godkdnt kan bero pa en mangd faktorer. Tidigare
forskning har visat att narrativa studier manga ganger dr deskriptiva men kan
na nivaer for vil godkant (Czarniawska, 2004; Emsheimer, 2007). Kanske nagot
deskriptivt arbete har sdrskilt nyhetsvédrde, en innovativ uppldggning, stark
litteratur eller att arbetet representerar en sprdklig excellens. Det kan troligen
finnas exempel pa uppsatser som i sin avslutning nar en hogre abstraktionsniva
utan att formulera detta i syfte och problem. En forklaring till detta kan vara att
arbetet blir mer problematiserande efter hand. Syftesforskjutningar kan leda till
en mer problematiserande orientering vilket inte fran borjan ingétt i de formu-
leringar som aterfinns under rubriken syfte/problem. Under rubriken ”forslag
pa fortsatt forskning” introduceras ofta nya problem i examensarbetens avslu-
tande del. Problemomraden och inledande fragestdllningar kan da befinna sig
pa en hogre och mer intressant niva dn i den uppsats som forfattats. Detta &r ett
resultat av den process som uppsatsskrivaren genomgatt. Det kan darfor vara
givande for de studenter som stdr i tur att paborja sitt uppsatsarbete att fortsétta
pa fragestdllningar som presenteras i slutet pd de uppsatser som examinerats.
Detta &r ndgot handledare manga ganger uppmuntrar men som mer séllan rea-
liseras.

Resultatet visar att det dr viktigt att avgrdnsa och fokusera sin fragestallning,
vilket tidigare forskning askadliggjort (Emsheimer, 2007; Gustafsson & Lundin,
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2011; Harnqvist, 1999). Av tio arbeten som bedomts ha en otydlig problemfor-
mulering dr det endast ett som nar nivan val godkant. Resultatgenomgangen
visar att syfte och problem kan innehdlla formuleringar som representerar flera
nivaer. Dar formuleringarna inte ndr hogre niva dn den deskriptiva och utvér-
derande &dr de vél godkdnda arbetena underrepresenterade. Hér aterfinns 32
procent av arbeten med betyget vil godkant.

Inte sdllan utrycks det normativa som ndgot negativt och tolkas som att stu-
denten dr fast i en 6vertygelse om vad som ér rétt eller fel eller att studenten pa
forhand har en klar uppfattning om resultatet. Av de arbeten som noterats for
syftes- och problemformuleringar av normativ karaktidr dr det en betydande
andel arbeten som forvarvat betyget vil godkdnt. Om det normativa klargors
pa ett korrekt sitt och utover detta innehdller formuleringar fran hogre nivaer
visar resultatet att det inte &r en belastning, troligen det motsatta.

I de utvecklingsinriktade arbetena, vilka d&terfinns i kategorin age-
rande/handlande, gir det inte att i syfte och problemformuleringar finna for-
muleringar som hédrrdr fran de tva forsta nivderna. Forklaringen &r oftast att
samtliga arbeten i sin uppldggning och struktur har att beskriva och utvirdera
nulédget i verksamheten, innan problemformuleringen presenteras. Den 6kning
av handlingsinriktade arbeten som skett efter 2014 beror sannolikt pa att kurs-
ansvariga uppmuntrat och i sirskilda atgarder stimulerat detta arbetssatt. No-
terbart dr att andelen utvecklingsarbeten med vl godkédnt dr ndra nog hilften
(sju av 15 arbeten). En mdojlig forklaring till detta dr att flertalet som vdljer
denna inriktning &r studenter med hog motivation och studiefésrmdga. Ytterli-
gare en forklaring dr att aktionsinriktade examensarbeten dar yrkesorientering
och beprovad erfarenhet dr i centrum rétt utforda kan na hog kvalitet utifrdn
examensarbetets bedomningskriterier (Lindh, 2007; Meeus m.fl., 2004).

Nar det géller studenternas vardering av tidigare arbeten kan den sdgas va-
lidera den granskning som diskuterats ovan. Overensstimmelsen med exami-
natorernas bedémning &r relativt god. Enligt studenter och handledare har
denna védrdering varit konstruktiv och larorik.

I en jamforelse mellan de tidigare (2013-2014) examensarbetens problemfor-
mulering och de som producerats efter utbildningsinsatserna (2015-2016) gar
det inte att verifiera att den 6kande andelen vl godkant beror pa den sdrskilda
utbildningsinsatsen. Det finns en rad viktiga faktorer och variabler som inte gar
att halla konstanta. Exempel pa detta dr handledares insatser, studenternas for-
kunskaper och kompetens eller metodkursernas innehdll och genomférande.
Det som mdojligen kan foras till erfarenheterna &r att utbildningsinsatsen skapat
en storre uppmarksamhet for syfte och problemformulering innan den indivi-
duella uppsatshandledningen pabdrjades. Avslutningsvis ska ndmnas att den
sdrskilda utbildningsinsatsen fortgar dd erfarenheterna varit goda och de ut-
vdarderingar som ldmnats har varit positiva.
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Att generalisera de erfarenheter som gjorts i denna studie till andra lararpro-
gram bor i manga delar vara majligt och genomforbart. Det uppldgg som géller
for sjalvstandigt arbete dr pa flera sétt jamforligt med andra ldrarutbildningar.
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