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Forord

Nar jeg leverer denne masteroppgaven, vil en epoke vere over. Denne oppgaven setter
punktum pa fem fantastiske ar som student pa Campus Nesna ved Nord universitet. Det har til
tider veert utfordrende, og til tider veldig gay & jobbe med denne oppgaven. A skrive master

har veert veldig lererikt, selv nar livet ellers ikke egentlig har gitt meg rom for a skrive den.

Jeg gnsker a rette en stor takk til veilederne mine, som har stettet, hjulpet og pushet meg.
Dere har veert forstaelsesfulle, og dere har strukket dere langt for at jeg skulle sitte her med en
ferdig master i hendene. I tillegg vil jeg rette den starste takk til mine medstudenter og leerere
pa Nesna, men mest av alt medstudentene mine. A bli kjent med dere har veert den starste are
og den viktigste gaven jeg har fatt pa de fem arene jeg har hatt pa Helgelandskysten, for dere
har alle fatt en spesiell plass i hjertet mitt. fem ar som student har ikke alltid vaert like lett,
men det kunne vaert mye vanskeligere, og det har veert en lek stort sett hele veien takket veere

hver og én av dere. Tusen hjertelig takk!

I tillegg fortjener venner og familie en stor takk. Jeg har fantastiske venner og en sgster som
oppfordret meg til & sgke, og som har sttt stadig og heiet pa meg gjennom fem ar. Alle gode

ord, oppmuntringer og god hjelp nar behovet har vart der har betydd mye.

Talmodige kollega, elever og foreldre fortjener ogsa en takk.

Riktignok er kanskje den som fortjener den starste takken samboeren min, som har holdt ut
med stresset, som har lyttet til meg nar jeg har fortalt han om alt det sprge vi har funnet pa nar
vi har hatt samlinger og nar jeg har veert fortvilt og stresset i eksamensperioder. Han har

vasket hus, tatt vare pa alle rundt oss og sgrget for at «Dette gar bra».

Han har veert uunnverlig, selv om det ogsa kan sies om hver og en av dere.



Sammendrag

Formalet med denne masteroppgaver er a undersgke om lerebgker i matematikk etter
innfgringen av LK20 innehar tverrfaglige oppgaver innenfor de tre tverrfaglige temaene
«Folkehelse og livsmestring», «<Demokrati og medborgerskap» og «Beerekraftig utvikling».
Det blir ogsa undersgkt om oppgavene har en grad av apenhet, og hvor vidt det er en
sammenheng mellom apne oppgaver og tverrfaglige oppgaver i matematikk. Leerebgkene som
har blitt analyserte er 3.utgave av Multi 5A og 5B, Multi 6A og 6B samt Multi 7A og 7B, utgitt
av Gyldendal. Alle disse er gitt ut etter LK20 ble innfart.

Det ble gjennomfart en kvantitativ undersgkelse, hvor jeg benyttet meg av
kategoriseringsverktgy for a analysere tverrfaglighet i oppgaver, og et kategoriseringsverktay
basert pa Yeo (2017) sitt rammeverk nar penhet i oppgaver skulle analyseres. Dataene ble
analysert, tolket og presentert med mal om & kunne si noe om fordelingen av tverrfaglige

oppgaver i bakene enkeltvis og over tid.

Gjennom innsamlingen av data ble det tydelig at det i hovedsak var tverrfaglige oppgaver i
farste og siste kapittel pa femte og sjette trinn, og lite til ingenting i gvrige kapitler. Multi 7A
og 7B skilte seg markant ut med en hgyere andel tverrfaglige oppgaver som var jevnt fordelt

pa alle kapitlene. Graden av dpenhet varierte gjennomgaende.

Basert pa funnene som ble gjort ble det tydelig av det var en tendens til hvordan tverrfaglige
tema fordeler seg i lerebgkene, der det var serlig ett av de tre tverrfaglige temaene som har
fatt plass i leereverket. Det ble ogsa funnet data som tyder pa at det er en sammenheng mellom
apne oppgaver og tverrfaglighet. Kapittel som omhandler generelle tema som «Regning» har
en stor grad tverrfaglighet, men vil potensielt ikke bli jobbet med i like stor grad som andre
kapittel pa bakgrunn av plassering og emne. Pa mellomtrinnet mater elever tverrfaglighet i
oppgaver pa syvende trinn, fordi oppgavene her blir mer kompliserte, men ogsa

virkelighetsneere nar elevene modnes.



Abstract

The purpose of this master's thesis is to investigate whether mathematics textbooks, after the
introduction of LK20, contain interdisciplinary tasks within the three interdisciplinary themes
"Health and life skills", "Democracy and citizenship"”, and "Sustainability". It is also
examined whether the tasks have a degree of openness and whether there is a correlation
between open tasks and interdisciplinary tasks in mathematics. The textbooks analyzed are
the 3rd edition of Multi 5A and 5B, Multi 6A and 6B, and Multi 7A and 7B, published by
Gyldendal, all of which were published after the introduction of LK20.

A quantitative survey was conducted, where | used categorization tools for interdisciplinary
tasks and open tasks based on the framework developed by Yeo (2017). The data was
analyzed, interpreted, and presented with the aim of being able to say something about the

distribution of interdisciplinary tasks in the books individually and over time.

Through the data collection, it became clear that there were mainly interdisciplinary tasks in
the first and last chapters of the fifth and sixth grades, and little to nothing in the other
chapters. Multi 7A and 7B stood out significantly with a higher proportion of interdisciplinary
tasks that were evenly distributed across all chapters. The degree of openness varied

throughout.

Based on the findings, it became clear that there was a tendency for how interdisciplinary
themes are distributed in textbooks, where one of the three interdisciplinary themes in
particular had been included in the textbooks. Data was also found to suggest that there is a
correlation between open tasks and interdisciplinarity. Chapters that deal with general topics
such as "Calculation” have a high degree of interdisciplinarity, but may not be worked on to
the same extent as other chapters due to their placement and subject matter. At the
intermediate level, students encounter interdisciplinary tasks in the seventh grade because the

tasks become more complex but also more realistic as students mature.
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1 Introduksjon

| dette kapittelet skal jeg redegjare for bakgrunnen for valg av tema, for jeg beskriver de ulike
avgrensingene jeg har gjort og presenterer forskningsspgrsmalene som ligger til grunn for

studien. Til sist vil jeg kort presentere noen begrepsavklaringer og oppgavens oppbygging.

1.1 Bakgrunn for valg av tema

De siste arene har jeg deltatt i utviklingsarbeid gjennom praksis og arbeidserfaring, med
hovedfokus pa overgangen fra LKO6 til LK20. Jeg har hatt mange spennende samtaler om
tverrfaglighet og prinsippene rundt dette i LK20. Rent anekdotisk erfarer jeg at mange lerere
opplever arbeidet med Fagfornyelsen og de tverrfaglige temaene som utfordrende. Selv jobber
jeg pa en fadelt skole, og vi har stor frihet til & jobbe tverrfaglig og prosjektbasert, men jeg er
ogsa avhengig av a jobbe for & na de ulike kompetansemalene i fag pa en formalstjenlig mate.
Dette gjelder sarlig i matematikk, hvor jeg underviser i tre trinn samtidig med ulike

kompetansemal.

Jeg er ikke alene med denne falelsen som mattelaerer pa en fadelt skole. Delrapport 1 fra
EvaFag 2025 (Mgaller et al., 2023, s. 46) viser at mange matteleerere har det samme problemet.
Nar jeg planlegger undervisningen, er det viktig a finne gode opplegg og verktay. Laerebgker
er et viktig verktgy, og etter Fagfornyelsen annonserte alle forlag at de laget nye leerebgker
«etter Fagfornyelsen». En av hovedpoengene med disse bgkene var at de hadde fokus pa de
tre tverrfaglige temaene «Folkehelse og livsmestring», «Beerekraftig utvikling» og
«Demokrati og medborgerskap». Siden jeg hadde jobbet mye med a planlegge ut fra
tverrfaglige prinsipper og var motivert for & fa til & jobbe etter dem i praksis, gnsket jeg disse

bekene nar jeg skal undervise selv.

Men blir prinsippet om tverrfaglighet godt ivaretatt gjennom oppgavene elevene jobber med
nar jeg ikke er der for a transformere oppgavene til noe tverrfaglig nar jeg underviser for
andre trinn i samme klasserom? Ludvigsen-utvalget (Ludvigsen, 2015) har vektlagt
viktigheten av de tverrfaglige temaene. Jeg har hatt gode matematiske samtaler nar vi har

jobbet med apne oppgaver i tverrfaglig arbeid i matematikk. Erfaringen min med dette leder



til at jeg ogsa gnsker a finne ut om apne oppgaver apner opp for arbeid med tverrfaglige tema.
Forskning viser at apne oppgaver har god effekt pa elevers lering og utvikling (Klein &
Leikin, 2020), og norske leerere fgler at lzerebgker er viktige i bade planlegging og
gjennomfgring av undervisning i matematikk (Gilje et al., 2016). Metaforskning pa studier av
leerebgker, viser at videre forskning innenfor dette feltet i matematikkdidaktikk er ngdvendig
(Fan, 2013).

1.2 Avgrensing og problemstilling

Formalet med denne studien er & undersgke hvordan tverrfaglige tema har blitt integrert i
lerebgker etter innfgringen av LK20, samt & se om bruk av dpne oppgaver bidrar til flere
tverrfaglige oppgaver eller omvendt. Studien vil bidra til forskningen pa leerebgker og apne
oppgaver ved a fokusere pa et nytt konsept som er introdusert i LK20 og som krever
ytterligere forskning. Studien vil avgrenses til ett leereverk og arstrinn pa mellomtrinnet, med
formal om & undersgke utviklingen og endringene i leerebgkenes innhold over tid. Leaereverket
som vil bli analysert heter Multi, og bestar av A- og B-bok pa hvert trinn. Begrepet
"tverrfaglige oppgaver" vil ogsa bli brukt, som refererer til oppgaver som kategoriseres
innenfor ett av de tre tverrfaglige temaene i LK20.

Basert pa erfaringene som er presentert i kapittel 1.1, vil det gjennomfares en lerebokanalyse
av leerebgker utgitt etter innfaringen av LK20, og fokusere pa hvordan tverrfaglige oppgaver
er fordelt, og om det er en sammenheng mellom bruk av apne oppgaver og tverrfaglighet.

Basert pa dette er det utformet to forskningssparsmal:

1. Hvordan er tverrfaglige temaer fordelt i oppgavene presentert i 3. utgave av
lereverket Multi pa mellomtrinnet, og hva kan denne fordelingen bety?
2. Er det en sammenheng mellom oppgaver innenfor de tre tverrfaglige temaene og

graden av apenhet i oppgavene?



1.3 Begrepsavklaring

Nar jeg skriver denne masteroppgaven, vil jeg bruke en del begreper som trenger avklaring.
Noen av disse Vil jeg gi en teoretisk forklaring pa i kapittel 2.1.1 og kapittel 2.1.2, mens andre
vil jeg definere selv uten et teoretisk grunnlag. Begrepet “leerebgker” vil jeg definere fordi jeg
gnsker & inkludere aspektet rundt leerebgkers betydning for undervisning. Jeg vil ogsa
definere hva jeg legger i begrepet "leerebokanalyse™ med et mer teoretisk perspektiv. Andre
begreper som "tverrfaglige tema" vil jeg presentere og definere i kapittel 2.2, da disse er sa

omfattende teoretisk at det krever et eget kapittel.

Jeg vil ogsa bruke begrepet "lereverk" i oppgaven, og med det mener jeg de leerebgkene som
utgjer et verk fra et bestemt forlag, hvor bgkene har et felles navn og er fordelt pa trinn.
Leerebgker er gjenstander som formidler utdanningspolitisk policy, og definerer temaer i
skolen nar elevene jobber i dem. Larebgker er altsa designet for & operasjonalisere laereplanen
for elever og lerere, og blir dermed et viktig verktgy som pavirker hva som skjer i
undervisningen (Valverde et al., 2022). | denne studien er det fysiske grunnbgker som vil bli
analysert, da digitale versjoner vanligvis inneholder de samme oppgavene. Oppgavebgker og
alternativbgker vil ikke bli inkludert pa grunn av mengden data og begrenset relevans, siden

de bygger pa grunnbgkene som er normen i undervisningen.

1.4 Oppgavens oppbygging

Nar det gjelder oppbyggingen av oppgaven, vil jeg farst presentere generell teori om
leerebgker og tydeliggjere hva som skal undersgkes, valgene jeg har tatt og bakgrunnen for
disse valgene. Deretter vil jeg presentere teori om tverrfaglige tema og apne oppgaver. |
metodedelen vil jeg presentere mine valg av metode og hvordan jeg har gjennomfgrt studien.
Etter metodekapittelet vil jeg gi en redegjarelse for resultatene av leerebokanalysen for jeg
drefter og til slutt konkluderer ved a forsgke a besvare forskningssparsmalene jeg presenterte

i innledningen.



2 Teori og tidligere forskning

| dette kapitlet presenteres teori og tidligere forskning som er relevant for denne studien. Farst
introduseres teorier om de ulike begrepene og emnene som skal undersgkes. Deretter gar jeg
mer i dybden pa aktuelle emner fer jeg redegjar for forskning som viser viktigheten av studier

av denne type.

2.1 Tverrfaglige tema

Tverrfaglige temaer er eksplisitt nevnt i LK20 og omhandler sentrale samfunnsutfordringer
som folkehelse og livsmestring, demokrati og medborgerskap, samt bearekraftig utvikling.
Samfunnsutfordringene som skal takles gjennom tverrfaglig arbeid er aktuelle i dag, og vil
forbli aktuelle over tid. Disse temaene skal ivaretas pa tvers av fag og emner for a gi elevene
en forstaelse av hvordan ulike perspektiver fra ulike fag kan utfylle hverandre
(Utdanningsdirektoratet, 2020a).

Tanken rundt tverrfaglig arbeid, og viktigheten av det har eksistert i lang tid. Drake og Burns
(2004) og Helmane og Briska (2017) argumenterer for at tverrfaglig arbeid med fag lar elever
utforske sammenhenger i faget, og imellom fag og emner pa en mate som engasjerer og
utvikler kritisk tenking og problemlgsning. Koblingene elevene skaper mellom fag, tema,
emner og det virkelige liv er gunstig for utvikling og leering (Drake & Burns, 2004).
Tverrfaglighet kan forstds som innhold pa tvers av ulike fag eller som et pedagogisk prinsipp
0g en mate a organisere undervisningen pa (Bolstad, 2020). Ludvigsen (2015) brukte begrepet
«flerfaglig» istedenfor «tverrfaglig». Ludvigsen (2015)foreslo at det bar jobbes med tre
viktige flerfaglige temaer, og denne tilneermingen til opplaeringen bygger pa konstruktivistisk
forstaelse av laring, hvor elevene konstruerer sin egen forstaelse av virkeligheten basert pa

erfaring og informasjon (Bolstad, 2020).

Bolstad (2020) viser til en tabell gjengitt i Figur 1 som er utformet basert pa internasjonale
begreper om tverrfaglighet. Tabellen beskriver ulike grader av tverrfaglighet, men
understreker at hgy grad av tverrfaglighet ikke alltid er bedre. Graden av tverrfaglighet
reflekterer heller ikke ngdvendigvis hvor stor graden av dybdeleering er, og tverrfaglighet ma
benyttes i en grad og kontekst der det er formalstjenlig.



Fagkobling:

(intra-disciplinary,/fusion)

- Koblinger internt i et
skolefag, eller at generelle
temaer trekkes inn i fagene
uten at de samordnes, eks:
miljgvern, stress

- Innhold fra et fag brukes
for a trene metode i et
annet fag

- Planlegging med
utgangspunkt i
lzereplanmal, szerlig
kompetansemal

Flerfaglighet:

[multi-disciplinary)

- Elevene arbeider med et
felles tema eller
ferdigheter, men i atskilte
fag

- Hvert fag belyser temaet
ut fra sine metoder,
begreper og forstaelse.
Fagene gjennomfgres
atskilt, men samordnet

- Planlegging med
utgangspunkti
lzereplanmal

Moderat
tverrfaglighet:

(inter-disciplinary)

- Elevene lzrer
ferdigheter og
forstaelse gjennom to
eller flere fag som er
tett sammenkoblet

- De involverte fagene
er avhengige av

hverandres progresjon,

eller de gjennomfgres
parallelt

- Planlegging med
utgangspunkt i
lzereplanmal og/eller
fagovergripende
kompetanser

Integrert tverrfaglighet:

(trans-disciplinary/
curriculum integration)

- Skolefagene integreres i
arbeid med et tverrfaglig
tema. Kjerneelementer og
kompetansemal kobles til
temaet.

- Ulike tverrfaglige og/eller
flerfaglige metoder, bl.a.
undersgkende metoder

- Planlegging med
utgangspunkt i et tverrfaglig
tema, spgrsmal/
problemstillinger, overordnet
del av lzzreplanen e.a. —ikke i
atskilte skolefag

- Elevene far hjelp til a utvikle
egne spgrsmal og
problemstillinger og arbeider
med spgrsmal de selv er
opptatt av innenfor det
overordnede temaet
(curicullum integration)

Etter Kaufman/Moss/Osborne 2003, Drake/Reid 2018

Figur 1: Hentet i Bolstad (2020, s. 4)

Helmane og Briska (2017) forklarer at integrert undervisning er en tilneerming der ulike
fagomrader blir koblet sammen for a skape en helhetlig forstaelse av et emne, mens
tverrfaglig undervisning involverer samarbeid mellom ulike fagomrader for a lgse et problem
eller utforske et tema. Multidisipliner undervisning, derimot, inneberer & undervise flere
fagomrader separat, mens transdisiplinger undervisning fokuserer pa & integrere kunnskap fra
ulike fagomrader for a lgse komplekse problemer (Helmane & Briska, 2017). Dette sammen
med (Moss et. al, 2003) og Drake og Reid (2018) har veert bakgrunnen for modellen til
Bolstad (2020), som viser ulike niva av tverrfaglighet. Drake og Reid (2018) argumenterer for
en integrert lzereplan og viser til eksempler pa hvordan dette kan gjennomfgres. En integrert
lzereplan er en felles lzereplan for alle fag, og integrert tverrfaglighet er et viktig aspekt i en
slik leereplan. Maten de tverrfaglige temaene er integrert i laereplanen legger opp til «Integrert
tverrfaglighet», men i min oppgave ser jeg i hovedsak pa om lzrebgkene jeg analyserer har

«Fagkoblinger».

Forstaelsen av og tilneermingen til tverrfaglige temaer blant leerere varierer betydelig, og det
er ogsa mangelfull informasjon om hva tverrfaglighet innebaerer og hvordan lzrere skal
arbeide med det i lzereplanen. Dagsland (2021) konkluderer etter en innholdsanalyse av

overordnet del at det ikke klart fremgar hva en tverrfaglig tilnaerming til fag betyr, og i



hvilken grad det bar benyttes. Dermed overlater leereplanen tolkningen og utviklingen av en
felles forstaelse for tverrfaglighet til hver enkelt lzerer og skole. | intervjuene som Dagsland
gjennomfarte, forsto majoriteten av leererne tverrfaglighet som integrering av fag og smelting

av dem sammen, der utvalgte temaer var utgangspunktet for undervisningen.

De tverrfaglige temaene i overordnet del fungerer som virkemidler for & utvikle elevenes
forstaelse for samfunnsutfordringer som pavirker individ og samfunn. Dette harmonerer med
Dagslands funn om at leererne forstar at elever kan utvikle kompetanse og forstaelse gjennom
a jobbe pa tvers av fag med ulike emner. Imidlertid viser intervjuene at det er utfordrende &
implementere tverrfaglige tilneerminger i undervisningen, fordi det er opp til hver enkelt leerer
og skole & tolke og utvikle en slik tilneerming. Tverrfaglighet tolkes ofte som en samkjgring
og sammensmelting av fag, der elevene jobber med begreper og perspektiver fra flere fag

samtidig.

I min masteroppgave undersgker jeg om lerebgker ivaretar og presenterer tverrfaglighet nar
de reklamerer for & veaere oppdaterte etter Fagfornyelsen. Tverrfaglighet kan oppleves som en
utfordring i matematikk, da beskrivelsen av hva de tverrfaglige temaene inneberer er kort og
upresis, ifglge Utdanningsdirektoratet (2020b). Selv om de tverrfaglige temaene skal bidra til
at elever ser ssmmenhenger pa tvers av fag, er det ulike kompetansemal som skal leeres i de
tverrfaglige temaene, til tross for samarbeidet og samhandlingen mellom fag, ifalge
Kunnskapsdepartementet (2017a). Dermed er det opp til hver lerer, skole og skoleleder &

avgjere hvordan tverrfaglige temaer skal integreres i undervisningen.

Nar det gjelder matematikk, inkluderer ikke beskrivelsen av de tverrfaglige temaene temaet
"Berekraftig utvikling”, som kan veere relevant for a knytte matematikk til samfunnsaktuelle
temaer. Dette kan gjare det vanskelig for lzerere a forsta hvordan de kan inkludere de
tverrfaglige temaene i matematikkundervisningen. Sa selv om tverrfaglighet er en viktig del

av Fagfornyelsen og bidrar til & skape helhetlig lering, er det behov for mer presis



informasjon og veiledning for lzrere for & kunne integrere de tverrfaglige temaene i

matematikk pa en meningsfull mate.

Begrepet tverrfaglighet og hvordan leerere skal jobbe med det er bredt og kan veere et uklart
begrep som farer til utfordringer nar det skal settes i system (Doig et al., 2019, s. 401). Det er
ulike tolkninger av hva tverrfaglighet inneberer, og det kan fare til ulike tilneerminger til
tverrfaglig undervisning. De tverrfaglige temaene skal bidra til at elevene oppnar forstaelse og
ser sammenhenger pa tvers av fag (Kunnskapsdepartementet, 2017a). Samtidig er det ulike
kompetansemal som skal laeres i de tverrfaglige temaene, til tross for samarbeidet og

samhandlingen mellom fag.

Forskning antyder at laerere ofte forstar tverrfaglighet i LK20 som at fagene skal integreres og
smelte sammen, hvor utvalgte temaer er utgangspunktet for undervisningen (Dagsland, 2021,
s. 32). Men erfaringen som kommer frem i intervjuer er at dette kan veere utfordrende, nettopp
fordi det er opp til hver enkelt leerer og skole a tolke og utvikle en tverrfaglig tilneerming til
undervisningen. Dagsland (2021) beskriver det som «vanskelig & fa til de tverrfaglige
greiene» nar tverrfaglighet tolkes som en samkjgring og sammensmelting av fag, hvor
elevene jobber med begreper og perspektiver i flere fag samtidig (s. 43). Dette understreker
behovet for en tydeligere og mer presis definisjon av tverrfaglighet i LK20 og hvordan dette
skal implementeres i praksis, spesielt nar det gjelder fag som tradisjonelt sett har veert sett pa

som separate og isolerte som matematikk.

2.2 Apne oppgaver

| denne oppgaven brukes apne oppgaver og apenhet i oppgaver om hverandre. Grunnen til
dette er grensene jeg har satt for hvor apne oppgaver ma vere for a klassifiseres som «apen»,
som blir tydeligere forklart i metodekapitlet. Begrepet apne oppgaver har sveert mange ulike
definisjoner, men enkelt forklart kan man si at apne oppgaver er oppgaver som ikke er

fullstendig beskrevet. Det vil si at oppgaven ikke gir all informasjonen som er krevd for a



svare pa den, som i et likningsuttrykk. For a forklare hva en apen oppgave er, kan man fint
begynne med 4 vise til hva en apen oppgave ikke er. Hvis oppgavene beskriver hva som skal
gjeres og hva som er malet, er oppgaven lukket (Pehkonen, 1997, s. 8). Hvis oppgaver er
formulert som «Hva er 14 — 6?» krever de kunnskap om en prosedyre, men viser til
operasjonen som skal gjares, og malet med oppgaven er tydelig. Dette er dermed en lukket
oppgave. Pehkonen (1997) har laget en modell som viser egenskapene til dpne oppgaver.

goal
situati
ituation CLOSED
(i.e. exactly OPEN
starting explained)
situation
open-ended problems
(CLOSEIT e real-life situations
i.e. exactly ose investigations
explained) problems problem fields
problem variations
real-life situations
real-life situations problem variations
e problem variations projects
problem posing

Figur 2: Hentet i Pehkonen (1997, s. 9)

Som vi kan se fra modellen i Figur 2, hvis en oppgave ikke er presentert med en tydelig
prosedyre og ikke har et tydelig mal, er oppgaven definert som apen. Den viser ogsa at
oppgaver kan vere apne pa ulike mater, siden oppgaver med ulike svar eller ulike metoder er

apne.

Det er viktig @ merke seg at antall mulige svar alene ikke avgjer om en oppgave er apen eller
lukket. Derfor har Yeo (2017) utviklet et rammeverk som kan brukes til 4 analysere oppgaver
og bestemme graden av apenhet. Rammeverket bestar av fem variabler som viser de
forskjellige matene oppgaver kan vare apne eller lukket pa, og disse er svar (answer), mal
(goal), lgsningsmetode (method), kompleksitet (complexity) og mulighet for utvidelse
(extension). Jeg vil nd ga naermere inn pa hver av disse variablene og bruke de norske

oversettelsene for de engelske begrepene Yeo har brukt.



2.2.1 Viktigheten av apne oppgaver i matematikk

Apne oppgaver innen matematikk krever kreativ tenkning utover bare gjentagelse og
reproduksjon av kunnskap som blir presentert av laereren. Disse oppgavene innebzrer ikke
bare gjentakelse av samme prosedyre i problemlgsning, og krever derfor kreativ tenkning.
Kreativ tenkning i matematisk problemlgsning farer til mental fleksibilitet, og a utvikle
kreativiteten kan stgtte og forbedre laereprosessen som studentene opplever (Klein & Leikin,
2020). Klein og Leikin (2020) baserer dette, blant annet, pa Vygotskys laeringsteori der
kreativitet er en viktig mekanisme i leeringsutviklingen (s. 350).

Klein og Leikin (2020) viser ogsa til at betydningen av apne oppgaver har vert forankret i
utdanningslitteraturen i lang tid. Et viktig bidrag til effekten av a arbeide med apne oppgaver i
matematikk kommer fra Jo Boaler. Hennes forskning viser hvordan elever som jobber med en
apen tilneerming til matematikk gjer det bedre pa tester og jevner ut forskjellene i karakterer
mellom kjgnn, etnisitet og sosiale klasser. Boaler forsket pa to skoler i England over en lang
periode og gjennomfgrte en studie der hun sammenlignet elever som hadde ulike tilneerminger
til matematikk atte ar senere. Det viste seg at tilnsermingen hadde en betydelig effekt pa
elevenes liv etterpd, der kreativitet og genske om a leere matematikk kunne veere en faktor i
hvordan elevne som hadde gatt pa skolen med mange apne oppgaver i matematikk generelt

hadde hgyere utdanning og bedre sosiale kar (Boaler & Selling, 2017).

Dette skyldes sannsynligvis at elever engasjerer seg pa en annen mate nar de arbeider
med apne oppgaver sammenlignet med nar de arbeider med lukkede oppgaver. Siden elevene
ikke trenger & fglge spesifikke regler, algoritmer og prosedyrer nar de arbeider med apne
oppgaver, ma de behandle oppgavene pa ulike mater og finne en egnet mate & kommunisere
sin lgsning pa (Sullivan et al., 2013, s. 58). Dette skaper en usikkerhet for elevene nar de
arbeider med dpne oppgaver som kan vare fordelaktig ifelge Zaslavsky (2005). Nar elevene
ikke kan bruke kjente strategier, ma de ofte preve og feile for 8 komme opp med lgsninger,
noe som kan fare til gode matematiske samtaler og refleksjoner siden laereren har mulighet til

a observere hvordan eleven resonerer og tenker (Zaslavsky, 2005, s. 305).



Lereren har en viktig rolle nar det gjelder a arbeide med apne oppgaver fordi tradisjonelle
lerebgker har hatt fa dpne oppgaver (Klein & Leikin, 2020, s. 350). I tillegg er det viktig at
elevene er kjent med det matematiske emnet de vil arbeide med, fordi apne oppgaver ofte
oppleves som komplekse om elevene ikke er godt kjent med emnet fra fer. Samtidig kan apne
oppgaver vere nyttige for a introdusere enkelte konsepter for elever. Det viser seg 0gsa at
noen elever bare gir ett svar selv pa apne oppgaver, antakelig fordi de forventer at bare ett
riktig svar er gnsket (Sullivan et al., 2000). Tanken om at apenhet har starre fordeler nar
elevene allerede er kjent med emnet, bygger pa (Sullivan & Clarke, 1992), en studie hvor
malet var a undersgke hvordan elever responderte pa "gode spersmal”, som Sullivan senere
begrenset til, blant annet, apne oppgaver. Det viste seg at 6. klassinger ikke kunne svare riktig
pa flere av de apne spgrsmalene, og generelt bare ga ett svar. Til sammenligning ga 10.
klassinger flere riktige svar. Elevene som fikk dpne sparsmal, kunne lere av svarene sine, og
oppgavene krevde tydeligvis mer enn bare a huske fakta eller prosedyrer. Det var imidlertid
klart at oppgavene kunne oppfattes som vanskelige (Sullivan & Clarke, 1992).

2.2.2 Rammeverket til Yeo.

Joseph Yeo utviklet et rammeverk for & kategorisere oppgaver basert pd dpenhet. | dette
rammeverket definerer Yeo (2017) fem forskjellige variabler. Ifalge Yeo (2017, ss. 179-180)
definerer variabelen "svar" apne oppgaver der det er umulig a finne eller bestemme alle
mulige lgsninger. Det er to typer apne lgsninger pa oppgaver: de som har veldefinerte, men
apne lgsninger, som kalles utforskende oppgaver, og de som har vagt definerte lgsninger, som
ofte er knyttet til virkelige problemer. Dette motsier den vanlige oppfatningen om at oppgaver
med flere riktige svar er dpne, og Yeo motbeviser dette ved a gi et eksempel pa en kvadratisk
ligning der lgsningen er rgttene til ligningen. Selv om denne oppgaven gir to forskjellige tall
som svar, er begge svarene riktige nar de betraktes sammen. Yeo (2017) bruker en oppgave
der studentene diskuterer hvordan de skal designe en lekeplass for a eksemplifisere hva som
menes med oppgaver med «virkelige» problemer. I en slik oppgave kan mange forskjellige
svar veere riktige, og det kan ikke bestemmes hvor mange forskjellige mater lekeplassen kan

designes pa.
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Oppgaver med et apent mal kan defineres som oppgaver som ikke peker mot et spesifikt
produkt, som nar man formulerer oppgaver som "undersgk". Dette gir upresise mal, men
oppgaver kan ogsa ha apne mal selv om de er mer presise, som nar man sier "finn sa mange
mgnstre som mulig." En slik formulering apner muligheten for a finne sammenhenger (Yeo,
2017, s. 181). Yeo viser til Orton & Frobisher (1996), som argumenterer for at utforskende
oppgaver er forskjellige fra problemlgsingsoppgaver fordi sistnevnte har et klart mal. Orton &
Frobisher hevder at utforskende oppgaver er apne fordi malet ikke er spesifisert, samtidig som
de beskriver at utforskende oppgaver har et generelt mal, nemlig «a undersgke». Basert pa
denne tvetydigheten konkluderer Yeo (2017) med at oppgaver ma forvente at studentene
velger sine egne mal i tillegg til at malet ikke er klart spesifisert. Yeo (2017) viser ogsa til sin
egen forskning der studenter som ikke hadde gjort utforskende oppgaver far, var ute av stand
til & fullfgre dem nar de ble presentert, fordi de ikke visste hva «undersgke» betyr i a lgse
matematiske oppgaver. En oppgave slik oppgave kan veere «Du har tallene 1, 1, 2, 3, 5, 8, 13
og sa videre. Utforsk».

Definisjonen av metode som et kriterium for a klassifisere apne oppgaver ma betraktes
subjektivt, da oppfatningen av apenhet avhenger av om lgseren ser og bruker en metode. Hvis
det finnes flere mulige metoder som kan brukes, vil oppgaven bli oppfattet som apen.
Oppgaver med klart definerte og kjente metoder som farer til en lgsning, betraktes som
lukkede. For a avklare hvilke oppgaver som har en apen metode, foreslar Yeo (2017) at
metoden bar involvere en grad av problemlgsning som farer til oppdagelser. Oppgaver med
apen metode har flere mulige metoder for a lgse problemet, og krever problemlgsning i stedet

for automatiserte metoder.

| falge Yeo (2017) finnes det en annen form for oppgaver med apen metode, nemlig oppgaver
som krever design. Et eksempel pa en slik oppgave er oppgaven "Design en lekeplass". | slike
oppgaver kan man gi elevene starrelse, pris og andre faktorer, men det er ikke mulig a leere
dem en spesifikk metode som vil fare til ngyaktig de samme resultatene, med mindre
oppgaven spesifiserer hvordan utformingen skal se ut i tillegg til budsjett og areal. Det er
viktig & vurdere om oppgavens metode er avhengig av subjektet eller er iboende i oppgaven
nar man skal lage oppgaver med apen metode. Noen oppgaver med apen metode kan faktisk
ha en lukket metode i realiteten, fordi de fleste elevene vil bruke én metode for & lgse

oppgaven pa grunn av formuleringen eller lererens instruksjoner.
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Kompleksiteten til en oppgave avhenger av hvordan den presenteres og om den passer til
elevenes faglige niva. Det er ogsa viktig a gi tilstrekkelig informasjon i oppgaven, slik at den
kan lgses uten for stor utfordring. Hvis oppgaven er pa riktig niva og gir tilstrekkelig
informasjon, anses den ikke som apen etter prinsippet om kompleksitet (Yeo, 2017, s. 184-
185).

En annen faktor som pavirker kompleksiteten er oppgavens utvidelsespotensial. Hvis man kan
utvide oppgaven ved & stille spgrsmal som farer til nye matematiske mgnstre eller
sammenhenger, og disse kan generaliseres, anses oppgaven som apen for utvidelse. Men hvis
man utvider oppgaven og det farer til en ny oppgave av samme type, anses oppgaven som
lukket for utvidelse (Yeo, 2017, s. 186).

Ved oversettelsen til norsk er det viktig a skille mellom presist og vagt formulert, og presist
og vagt definert. Yeo (2017) bruker flere skjema som viser hvor ulike typer oppgaver, som
problemlgsningsoppgaver og utforskende oppgaver, havner i forhold til de ulike variablene,
basert pa hvordan oppgavene er formulert. Selv om dette ikke har stor betydning for
utformingen av mitt analyseskjema, er det likevel en relevant faktor a ta hensyn til.

2.3 RME — Realistic Mathematics Education

Hans Freudenthal, som var tilknyttet Universitetet i Utrecht, utviklet en pedagogisk
tilnzerming kalt RME - Realistic Mathematics Education, hvor matematikk undervises
gjennom konsepter fra hverdagslivet. RME har blitt implementert i flere land og er blitt
gjenstand for betydelig forskning. Studier fra Indonesia, referert til av Laurens et al. (2018),
viser at RME er en lovende tilnsrming som bidrar til & forbedre elevers forstaelse av

matematiske konsepter (Armanto, 2002; Fauzan, 2002).

Malet med RME er a gi elevene meningsfulle erfaringer gjennom arbeid med matematiske
oppgaver som kan overfares til deres virkelige liv. Dette krever at oppgavene presenteres i en

kontekst, som igjen farer til gkt kognitiv forstaelse av matematiske prinsipper. Ordet
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"realistic" refererer spesielt til & gi elevene spgrsmal og problemer som de kan lgse ved a
tenke seg fram til en lgsning (Wijdeweld, 1980 sitert i Laurens et al. (2018)).

| RME er malet a forsterke matematisering som en ngkkelprosess i matematisk laering, da
dette skaper sammenhenger mellom dagligdagse ting og hendelser, og matematikk. RME
kombinerer prinsippene med horisontal og vertikal matematisering ved a knytte disse
prosessene tettere sammen. Ved a bruke hverdagslige kontekster til & skape matematiske
problemer gjennom symbolbruk, kan elevene generalisere og utvikle sine matematiske

ferdigheter basert pa egne erfaringer (Laurens et al., 2018, s. 571).

Nar man tenker pa oppgaver innenfor de tre tverrfaglige temaene som presenteres i LK20, er
det rimelig 4 anta at disse oppgavene ma presenteres med en virkelighetsneer kontekst for a
kunne kategoriseres som tverrfaglige. Forskning pa RME indikerer at en tilneerming som
inkluderer en kontekst som er virkelighetsnar er gunstig for utvikling av matematisk

forstéelse.

2.4 Hvorfor forske pa leerebgker?

Forskning pa leerebgker har lange tradisjoner internasjonalt. Det er dokumentert at man
allerede pa 1920-tallet forsket pa leerebgker og gjennomfarte komparative studier pa
lerebgker i det som i dag er USA (Fan, 2013, s. 765). Videre vises til ulike vinklinger pa
forskningsspgrsmal som kan brukes nar det forskes pa leerebgker i matematikk, blant annet
"Development of mathematics textbooks," "Relationship between mathematics curriculum
standards or syllabi and textbooks," "Role of textbooks in the teaching and learning of
mathematics,” "Evaluation of mathematics textbooks," og "Research in the area of
mathematics textbooks" (Fan, 2013, s. 768). Imidlertid er forskningsfeltet pa leerebgker i
matematikk relativt nytt og smatt i forhold til andre felt innenfor forskning i matematikk.
Rezat og Straler (2015) konkluderer med at det i hovedsak er tre omrader som forskes pa
innenfor lerebgker i matematikk: "hva som pavirker leerebgker," “forskning pa leereboken i

seg selv," og "forskning pa leerebokens betydning™ (s. 260).
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Forskning pa leerebgker i matematikk har veert preget av a forske pa utforming og pa hvordan
enkelte tema presenteres, hevder Fan (2013). Rezat og StraRer (2015) kritiserer denne
tilnrmingen og mener at det innskrenker mulighetsrommet for forskning pa leerebgker, og at
forskning pa underliggende mekanismer og funksjoner til leerebgker er metodiske
utfordringer. Nar man forsker pa leerebgker, ma man ta hensyn til variabler som hvordan
lereplanen er designet, instruksjoner som gis, og hvordan atferden til leerer og elev vil pavirke
bruken av og innholdet i lerebgker (Rezat & Stréaler, 2015, s. 261).

Rezat og StraRer (2015) undersgkte de metodologiske utfordringene forskere ma vurdere nar
de studerer leerebgker, og papekte at det har veert mye forskning pa leerebgker i de nordiske
landene de siste arene. Sarlig har analyser av laereboken i seg selv og dens innhold veert
utbredt i Norden. Imidlertid er det lite forskning pa hvordan leerere implementerer leerebgker i

undervisningen sin i nordiske og baltiske land (Lepik et al., 2015).

Norske larere er mindre avhengige av lerebgker nar de underviser i matematikk enn lzrere i
Finland og Estland, trolig fordi bruken av leerebgker blir kritisert i samfunnet, og det anses
som mer profesjonelt & ikke vaere avhengig av leerebgker (Lepik et al., 2015, s. 149). Likevel
«[...] har leereboka en viktig funksjon som et strukturerende element i undervisningsgktene og
danner utgangspunktet for en rekke undervisningsaktiviteter» (Gilje et al., 2016, s. 72). |
tillegg foler mange lzrere at a bruke lerebgker «sikrer» at de oppnar kompetansemal i fagene,
med utgangspunkt i at lereboka er forankret i kompetansemalene i leereplanen.

Imidlertid blir leerebgker relativt lite brukt i helklasseundervisning, der i gjennomsnitt bare
omtrent 40% av tilgjengelig undervisningstid brukes til helklasseundervisning i matematikk
(Gilje et al., 2016). Helklasseundervisning er typisk planlagt basert pa innholdet i lzereboken,
men blir utviklet av leereren selv (Lepik et al., 2015). Imidlertid spiller lerebgker en viktig
rolle i matematikkundervisning nar elevene jobber individuelt. Matematikk er ogsa et fag som
preges av hgy bruk av papirbaserte leeremidler, som lerebgker og arbeidshgker. Det er ogsa
mindre forskjell pa bruken av leerebgker mellom grunnskole og ungdomsskole sammenlignet
med videregaende skole, noe som tyder pa at lzereboka spiller en sentral rolle i matematikk, til
tross for betydelig digital utvikling og fremgang i digitale leeremidler (Gilje et al., 2016).
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3 Metode

For & besvare forskningsspgrsmalene mine har jeg undersgkt ulike metoder og innfallsvinkler.
| dette avsnittet vil jeg utforske flere aspekter som ma tas i betraktning nar man skal velge &
gjennomfare en tekstanalyse, som er den metoden jeg har valgt for denne oppgaven. Jeg vil
ogsa diskutere begrepene dokumentanalyse og tekstanalyse, og hvordan lerebgker kan
klassifiseres under begge definisjoner. Selv om disse begrepene brukes om hverandre, vil jeg i

min oppgave bruke begrepet tekstanalyse i henhold til kapittel 3.3.1.

| forhold til valg av forskningsmetode, var jeg tidlig bestemt pa & gjennomfare en kvantitativ
studie. Dette var fordi jeg @nsket a utvikle et klart kategoriseringsverktay som kunne hjelpe
meg med & analysere tekstbaserte oppgaver og kategorisere dem innenfor de tre tverrfaglige
temaene. Dette ville gi meg et stort datasett som jeg kunne analysere for & besvare
forskningssparsmélene mine. A gjennomfare en kvalitativ innholdsanalyse pé hver enkelt
oppgave for a vurdere om de passer innenfor de tverrfaglige temaene, ville veert for
tidkrevende og omfattende i forhold til det store antallet data jeg planla & samle inn i

forbindelse med formalet for studien.

I neste kapittel vil jeg redegjere for de valgene jeg har tatt i denne delen av oppgaven basert

pé det som har blitt diskutert.

3.1 Hermeneutikk og fenomenologi

Bratberg (2021) diskuterer Nils Giljes forklaring pa hvordan grunnlaget for tolkning er a
avdekke en forbindelse eller dypere mening, og hvordan hermeneutikk handler om a motivere
handling og demonstrere meningen eller hensikten bak handlinger (s. 19). Dette betyr at
betydningen ma tolkes basert pa situasjonen og mottakeren (Bratberg, 2021, s. 21). I tillegg
refererer Bratberg (2021) til Bergstrém og Boréus (2017) og deres redegjarelse for fire
grunnleggende posisjoner for tolkningsstrategier: forskeren, avsenderen, mottakeren og
diskursen. Det er viktig a vaere klar over disse posisjonene nar man arbeider med tekstanalyse,
da jeg vil veere forskeren, leereboken jeg vil analysere er fra avsenderen, og innholdet er
tilpasset mottakeren som vil vaere eleven. Teksten vil bli tolket og forstatt av meg basert pa

mine egne fordommer og verdier, der jeg ber veere i stand til a si noe om hvordan eleven
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forstar hensikten med oppgavene i lys av min tolkning og forstaelse. Dette betyr at en slik
tolkning innebeerer en viss grad av spekulasjon, der jeg ma anerkjenne hvordan min erfaring,

praksis og teoretiske kunnskap pavirker min subjektivitet i tolkningen.

I tillegg kan en fenomenologisk tilneerming til innholdsanalyse brukes, noe som betyr at
forskeren tolker det empiriske materialet med mal om a finne en dypere mening i tekstens
innhold (Johannessen et al., 2016, s. 171). Hvis man skal gjennomfgre en innholdsanalyse
med en fenomenologisk tilnerming, vil man mgte fire trinn i arbeidet. Fgrst ma man fa en
oversikt og en oppsummering av betydningsinnholdet i teksten, far man fjerner irrelevant
innhold og oppsummerer det som er relevant for forskningen. Det andre trinnet er a finne
meningsharende innhold i teksten, der man konseptualiserer og kategoriserer basert pa
relevant litteratur i forhold til forskningssparsmalet. Deretter ma forskeren se de to tidligere
trinnene i sammenheng gjennom en analyse. Til slutt utvikles nye beskrivelser av teksten

basert pa det valgte materialet (Johannessen et al., 2016).

A vare klar over fenomenologi er viktig, men fordi jeg har en studie preget av s& mye
kvantitativt forskningsarbeid, kan jeg ikke fglge de fire trinnene presentert i Johannessen et al.
(2016) til punkt og prikke. Likevel er det viktig & vaere klar over at det vil veere noen
fenomenologiske aspekter som vil pavirke hvordan jeg kommer fram til svar pa mitt

forskningsspgrsmal.

3.2 Kvalitative og kvantitative metoder

Forskningsmetodene kan deles inn i kvantitative og kvalitative metoder, og ifglge Thagaard
(2009) skiller de seg fra hverandre ved at kvalitative studier sgker & ga mer i dybden og
fokuserer sarlig pa analyse, mens kvantitative studier legger vekt pa antall og bredde. Dette
stattes ogsa av Ary et al. (2019), som papeker at kvantitative metoder er velegnet i studier
med store datasett, mens kvalitative metoder egner seg best for detaljerte studier av
fenomener med et lite datasett. | tillegg er det forskjeller i planlegging og gjennomfgring av
studier med kvalitativ og kvantitativ tilnerming, hvor man i studier med kvantitativ metode

utvikler et forskningsdesign far forskningen gjennomfares, mens studier med kvalitative
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metoder har mer fleksibilitet i tilneermingen og kan endre eller utvikle forskningsdesignet
underveis (Ary et al., 2019). Mens kvantitativ metode primeert fokuserer pa tall som
datamateriale, forholder kvalitative metoder seg hovedsakelig til tekster (Thagaard, 2009).
Ifalge Gleiss og Saether (2021, s. 29-30) er kvantitativ tilneerming hensiktsmessig nar man
samler inn store mengder data og @nsker a gi en sammenfattet fremstilling av et stgrre utvalg,

mens kvalitativ tilneerming passer best for analyse av et mindre utvalg.

Ved oppstarten av et forskningsprosjekt ma man ta mange valg, inkludert hva som skal
undersgkes og hvordan undersgkelsen skal gjennomfgres. Dette kalles forskningsdesign eller

design (Johannessen et al., 2016).

3.3 Innholdsanalyse

Innholdsanalysen kan gjgres bade som en kvantitativ innholdsanalyse og som en kvalitativ
innholdsanalyse. Der er flere forskjeller mellom en kvantitativ og kvalitativ innholdsanalyse,
blant annet ved at en kvantitativ innholdsanalyse bruker kodeskjema for a evaluere og
kategorisere en tekst. Man samler inn data basert pa hvilke kategorier dataene passer under i
kodeskjemaet, far data blir bearbeidet, systematisert og presentert (Grgnmo, 2004). Nar en
gjennomfarer en kvantitativ innholdsanalyse innebeerer det altsa a finne frekvensen av noe
spesifikt i en tekst (Ary et al., 2019). En kvalitativ innholdsanalyse handler i stgrre grad om
tolking av innhold, og dette skjer ofte parallelt med kvantitative innholdsanalyser hvor man

gjer vurderinger pa hvordan de ulike dataene skal kategoriseres.

3.3.1 Leerebokanalyse som metode

Jeg skal utfgre en analyse av leerebgker, som er en form for tekstanalyse og dokumentanalyse.
Ifalge Gleiss og Saether (2021) finnes det ingen spesifikke metoder som ma benyttes nar man
gjennomfarer tekstanalyser, og man kan i kvalitative tekstanalyser kombinere ulike redskaper
fra ulike metoder og tilpasse analysen til problemstillingen. Tekstanalyse kan gjgres med bade

private og offentlige tekster, og det finnes tre ulike dimensjoner. Den farste dimensjonen
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handler om & analysere en tekstforfatters oppfatning og hensikt, den andre dimensjonen
fokuserer i hovedsak pa form og innhold, mens den siste dimensjonen handler om a analysere
hvilke konsekvenser en tekst far i ulike situasjoner utenfor selve teksten (Fejes & Thornberg,
2015). Et eksempel pa den tredje dimensjonen er stortingsmeldinger, lereplaner eller

leereverk, fordi de alle pavirker praksiser i skolene.

Dokumentanalyse beskrives av Thagaard (2009) som en studie av dokumenter, og ifalge Scott
(1990) kan dokumenter defineres som skriftlige tekster. Laerebgker kan dermed beskrives som
dokumenter som kan analyseres. Nar man utfgrer en dokumentanalyse, ma forskeren se pa
bade det som star skrevet i teksten og det som ikke star skrevet i teksten (Rapley, 2007).
Innholdet i et dokument kan presenteres pa to ulike mater, enten som meningsytringer eller
forfatterens synspunkt om innholdet i dokumentet, eller som faktainformasjon som ikke
pavirkes av forfatterens synspunkt og meninger. Laerebgker vil som oftest presenteres pa
sistnevnte mate (Grgnmo, 2004). En dokumentanalyse er en iterativ prosess som omfatter
skumlesing, dybdelesing og tolkning av dokumentet pa ulike mater (Bowen, 2009). Bowen
(2009) deler dokumentanalyse inn i to typer: tematisk analyse og innholdsanalyse. I en
tematisk analyse gar man ngye gjennom datamaterialet for & finne temaer som gar igjen, som
deretter danner grunnlaget for a lage kategorier. Kategoriene brukes deretter i

innholdsanalysen for & organisere teksten (Fereday & Muir-Cochrane, 2006).

3.4 Utvalg

I mine forskningsspersmal er det presisert at jeg vil undersgke tverrfaglige tema og grad av
apenhet i lzerebgker for mellomtrinnet. Begrensningen til mellomtrinnet skyldes bade
arbeidsmengde og behovet for et sammenligningsgrunnlag, da forskjellen mellom laerebgker
pa 5. og 9. trinn ville vert for stor i en og samme oppgave. Det er ingen klare rammer for
hvilke temaer jeg vil undersgke, fordi jeg gnsker a fa et helhetlig bilde av hva

matematikkoppgaver pa mellomtrinnet inneholder.

Jeg har bestemt meg for a undersgke ett enkelt leereverk, nemlig Multi fra Gyldendal. Dette
lereverket bestar av flere bgker, inkludert Multi 5A (Alseth, Arnas, Rgsseland, et al., 2020),
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Multi 5B (Alseth, Arnas & Rgsseland, 2020), Multi 6A (Alseth et al., 2021a), Multi 6B
(Alseth et al., 2021b), Multi 7A (Alseth et al., 2022a) og Multi 7B (Alseth et al., 2022b).
Bokene jeg har analysert er gruppert som “elevbgker™ i lereverket. Selv om det finnes

lererveiledninger og parallellbgker til hver bok, har jeg ikke inkludert disse i min analyse.

Jeg har valgt & undersgke ett enkelt lzereverk fordi det gir et tydelig bilde av hvordan
fordelingen er over tid, i stedet for 8 sammenligne fordelingen i ulike leereverk fra forskjellige
forlag. Hvis jeg hadde valgt flere laereverk, ville jeg enten matte begrense
forskningsspgrsmalene mine til ett bestemt emne eller trinn, noe som ville gitt meg et mindre
helhetlig bilde enn det jeg ansket. Jeg valgte leereverket Multi utgitt av Gyldendal fordi det er

et utbredt leereverk i kommunen jeg bor i, og ogsa i flere av nabokommunene.

3.5 Analyseprosess

| arbeidet med & utvikle et godt analyseverktgy fulgte jeg metoden beskrevet av Fereday og
Muir-Cochrane (2006). Jeg startet med & ga tematisk gjennom leerebgkene for a utarbeide
kategoriseringsverktgyet for jeg begynte pa den kvantitative innholdsanalysen. Ved a benytte
teoretiske rammeverk og inspirasjon fra tidligere forskning pa leerebokanalyser, kunne jeg
utvikle et eget kategoriseringsverktgy som passer innenfor disse rammeverkene og teoriene.
Samtidig var jeg bevisst pa den diskursive avstanden (the discursive gap), slik at jeg ikke
tvang kategoriseringsverktayet til & passe i rammeverk eller teorier hvor det egentlig hadde
behov for bearbeiding. Jeg kunne heller ikke skape et kategoriseringsverktgy uten a bygge

videre pa tidligere forskning, teorier og eksisterende rammeverk.

For & utforme kategoriseringsverktgyet, som vist i Figur 3, tok jeg utgangspunkt i lzereplanen
for matematikk. Jeg hentet ut ngkkelord fra leereplanen som beskriver de ulike tverrfaglige
temaene (Utdanningsdirektoratet, 2020b). Disse ngkkelordene ble brukt til 4 lage nye
ngkkelord som enten matte vere en del av oppgaven presentert i leereverket direkte eller
indirekte. En utfordring jeg matte var at lereplanen for matematikk ikke spesifiserer hva det
tverrfaglige temaet «Bearekraftig utvikling» innebarer i matematikkundervisningen. Derfor

matte jeg ga til Overordnet del for a se hvordan de tverrfaglige temaene ble beskrevet der. Jeg
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gjentok prosessen med a hente ut ngkkelord i Overordnet del som kunne brukes for a lage

kategorier av tema og emner som faller innenfor de ulike tverrfaglige temaene
(Kunnskapsdepartementet, 2017a, 2017b, 2017c, 2017d).

Direkte (oppgavene vil veere direkte innenfor tverrfaglige tema hvis

de nevner eller handler om)

Folkehelse og

livsmestring

Demokrati og

medborgerskap

Beerekraftig
utvikling

Problemlgsningsoppgaver knyttet til hverdagsliv (tidsbruk, reising,
gkonomi/pengebruk, skjermbruk), statistikk over
demografi/befolkningsvekst og personlig skonomi (budsjett, lan og
renter o.1).

Oppgaver som skal benytte seg av tekniske hjelpemidler som elever vil
ha bruk for videre i livet, eller som viser til modeller eller andre
representasjoner av overnevnte tema vil kunne pavirke livsvalg en star
ovenfor gjennom livet vil ogsa veere direkte innenfor dette temaet.
Oppgaver som benytter seg av reelle datasett og statistikk over
arbeidsledighet, valg, arbeidsliv og hverdagsliv, serlig hvis elevene skal
vurdere gyldigheten av datasett. Oppgaver som krever argumentering.
Oppgaver som utforsker forutsetninger og premisser for presentert
statistikk.

Oppgaver som omhandler sosialt miljg (levekar, helse, kultur, mangfold,
likestilling, utdanning, arbeidsvilkar), oppgaver innenfor gkonomi med
fokus pa fordeling av ressurser, nasjonal og global markedsgkonomi
samt gkonomisk trygghet, og oppgaver som handler om miljg (utnyttelse

av naturressurser, landareal, biologisk mangfold og naturkatastrofer).

Figur 3: Ngkkelord og emner for kategorisering av tverrfaglige oppgaver

Jeg gnsket a ta hgyde for at det kunne veaere emner eller temaer i oppgaver som ikke var helt

klare ut fra LK20s beskrivelser av de tverrfaglige temaene. Begrepene «folkehelse»,

«livsmestring» og «medborgerskap» kan tolkes pa ulike mater, og jeg gnsket a forholde meg

sa mye som mulig til intensjonen og tolkningen som Ia til grunn da de tverrfaglige temaene
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ble utformet og navngitt. For a sikre en god forstaelse av dette, gikk jeg gjennom arbeidet til
Ludvigsen-utvalget (Ludvigsen, 2015).

Jeg matte ogsa vurdere hvor tverrfaglige oppgavene matte vaere for a kunne kategoriseres som
tverrfaglige, og denne rammen matte veere tydelig i kategoriseringsverktgyet mitt. Selv om
jeg ensket a falge kategoriseringsverktgyet strengt, var det utfordrende a sette klare grenser
som ikke krevde bruk av skjgnn nar jeg analyserte oppgaver. Derfor bestemte jeg meg for at
oppgaver som var «litt» tverrfaglige, likevel skulle kategoriseres som tverrfaglige, mens
oppgaver uten grad av tverrfaglighet ikke skulle det. Dette viste seg & veare en formalstjenlig
vurdering med tanke pa reliabilitet og fordi datasettet ville blitt for lite hvis jeg skulle forkaste
oppgaver som ikke hadde stor grad av tverrfaglighet.

Jeg valgte & gjere samme vurdering nar jeg kategoriserte apne oppgaver. Hvis oppgavene var
lukket, hadde de ingen grad av apenhet, mens oppgaver med en grad av apenhet skulle
kategoriseres som &pne fordi de ikke var helt lukkede. A sette en grense pé hvor tverrfaglig
eller apen en oppgave matte vere for a kunne kategoriseres som tverrfaglig eller apen, kunne
veere lurt, men det var lettere a gjare en skjgnnsmessig vurdering nar jeg analyserte andre

aspekter ved oppgavene.

3.6 Gjennomfaring av leerebokanalysen

Etter & ha utformet kategoriseringsverktgyet startet jeg med innsamling av data. Jeg utarbeidet
et skjema i Excel hvor jeg kunne fylle inn oppgavene jeg analyserte basert pa om de ble
kategorisert innenfor tverrfaglige tema eller ikke. Jeg jobbet systematisk med bgkene, og tok
for meg kapittel for kapittel. Da jeg kategoriserte data bemerket jeg hvilket tverrfaglig tema
de ulike oppgavene havnet innenfor samt hvor mange tverrfaglige tema hver enkelt oppgave
ble kategorisert som. Grunnen til at jeg gjorde det var at sannsynligheten for at enkelte
oppgaver kunne vare innenfor bade «Folkehelse og livsmestring» samt «Demokrati og
medborgerskap» og/eller «Berekraftig utvikling» var stor, og at jeg tenkte det kunne vare
interessant a falge med pa hvor stor andelen av disse oppgavene var. Etter a ha kategorisert

oppgaver i hvert kapittel, laget jeg et nytt ark hvor jeg samlet all data fra hvert trinn i ett
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datasett. Da jeg var ferdig med kategorisering av all data, samlet jeg alle 2213 oppgaver i
leereverket i et datasett slik at jeg kunne analysere alle data under ett. Det var ogsa viktig for
meg a se pa fordelingen av tverrfaglige oppgaver innenfor hvert enkelt trinn, og jeg gnsket

derfor & kunne sammenligne datasettene fra hvert trinn i tillegg til & samle all data jeg hadde.

Jeg laget ulike representasjoner av datamaterialet i form av ulike tabeller og ulike
sammenhenger slik at jeg hadde et godt utgangspunkt for a drgfte bade fordelingen pa hvert
trinn, pd mellomtrinnet og fordelingen av ulike tverrfaglige tema. Da jeg hadde gjennomfart
dette, drgftet jeg funnene mine med veiledere og systematiserte dataene pa en gunstig mate

for & kunne svare pa problemstillingen.

Jeg skal na redegjere for valgene jeg tok nar jeg vurderte spesifikke oppgaver som
tverrfaglige, og jeg skal fortelle om de ulike vurderingene jeg gjorde underveis. Det er ogsa
viktig & bemerke at det fins ulike typer oppgaver i Multi. Noen oppgaver er merket med et
oransje felt og en «U», som star for utforsking. Dette er oppgaver som krever samarbeid eller
som er mer komplekse enn oppgaver uten spesiell merking. I tillegg er det oppgaver i slutten
av kapitlet under gragnne gve-sider. Jeg har analysert alle oppgaver, inkludert gve-oppgavene
og behandlet dem likt. Det er ogsa regelmessig bokser merket med «F» for forklaring, og det
kommer informasjon utenom dette i tillegg. Dessuten har laereverket ulike spill og aktiviteter,
og disse har jeg ikke analysert eller tatt hensyn til. Disse kan likevel veere interessante med
tanke pa tverrfaglighet, som vist i Figur 4.
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Figur 4: Eksempel pa «Aktivitet» i Alseth et al. (2022a)

Basert pa kategoriseringsverktgyet i Figur 3 analyserte jeg oppgaver og kategoriserte dem
kodet med ja og nei representert av 1 og 0 i de tre tverrfaglige temaene. Farste kapittel i pa
alle trinn heter «Tall og regning», og er generelle regneoppgaver en noe repetisjon fra trinnet

under. Elevene jobber med de fire regneartene, tekstoppgaver og negative tall.

3.6.1 Oppogaver tilknyttet «Folkehelse og livsmestring»

Nar man apner Multi 5A (Alseth, Arnas, Rasseland, et al., 2020), er det fgrste man ser et
kapittelbilde med en oversikt over priser for en reise til Danmark. Etter introduksjonen pa
forsiden av kapitlet blir elevene gitt oppgaver som baserer seg pa informasjonen de fikk pa

farste side.
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' 1.1 Planlegg en tur til Kebenhavn og finn ut hva det vil koste.
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d aktiviteter og priser
N\, |\ P& internett.

Figur 5: Oppgave i gkonomi/reise i Alseth, Arnas, Rgsseland, et al. (2020)

Figur 5 viser en mer apen og tverrfaglig oppgave enn oppgavene som falger, hvor elevene
skal handle godteri nar de reiser til Danmark og ma finne ut hvor mye det vil koste. Alle
oppgavene handler om kjap og salg, noe som jeg vurderer som relevant for «Privat gkonomi»
og dermed kategoriseres som tverrfaglig. Grad av tverrfaglighet er starre i Figur 4 enn i
oppgavene som falger, og det er tydelig at det kan vurderes ulikt nar oppgavene skal
analyseres. Siden det handler om kjgp av varer, som gjerne er pa tilbud og forankret i
praktiske eksempler som elevene kan dra nytte av ogsa utenfor matematikkundervisningen,
anser jeg dette som et godt eksempel pa hvordan oppgaver kan kategoriseres innenfor privat
gkonomi. Imidlertid er ikke slike oppgaver noe nytt innenfor matematikkundervisningen.
Denne typen tradisjonelle oppgaver kan vurderes til a falle inn under «Privat gkonomi» og
dermed «Folkehelse og livsmestring». Disse oppgavene omhandler ogsa reising, som jeg har
valgt & kategorisere inn under «Folkehelse og livsmestring», da det er en del av
«livsmestrings»-begrepet.

Det var likevel ikke alle oppgaver som omhandlet penger som ble kategorisert som privat
gkonomi. Noen oppgaver handlet om a fordele x antall kroner pa x antall barn, og oppgaven
som kom rett etter var gjerne divisjonsoppgaver. Jeg konkluderte med at fordeling av penger
pa antall personer bare var divisjon og ikke ngdvendigvis handel, og dermed ikke gkonomi.
Pa samme vis var det enkelte oppgaver som var formulert pa en mate som gjorde at de ikke

ble kategorisert som tverrfaglige.
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Andre oppgaver var enkle addisjonsoppgaver konkretisert med prisen pa varer formulert som
«Hvor mye koster varene til sammen?». Det blir spurt hva varene koster, men det blir ikke
gjennomfart en handel, og jeg vurderte at denne type oppgave ikke kunne kategoriseres som
«Folkehelse og livsmestring», da den ikke oppfylte kriteriene for kategorien «privat

gkonomi».

Noen av oppgavene i leereverket handler om salg av varer, som nar Tanja selger egg pa
torget fra hegnsene sine. Ved a bruke ngkkelordet "selger" i kategoriseringsverktayet, ble slike
oppgaver kategorisert som tverrfaglige innenfor "Folkehelse og livsmestring™. | samme sett
med oppgaver kan elevene ogsa finne oppgaver som handler om a finne ut hvor mange hgns
personene har. Selv om dette ogsa dreier seg om verdier, blir oppgaven ikke kategorisert som

tverrfaglig siden den bare handler om antallet.

Disse eksemplene er fra kapitler farst i leereboken, mens det siste kapittelet i boken heter
"Regning" og har liknende emner. Kapittel 8 viser en gjennomtenkt tilnzerming til
tverrfaglighet. | begynnelsen av kapittel 8 i Multi 5B (Alseth, Arnas & Rgsseland, 2020).
fokuseres det pa regneark og budsjett, og elevene ma tolke informasjon, lage realistiske
budsjetter, og sa videre. Dette gjelder for alle trinnene. | Multi 7B (Alseth et al., 2022b), som
er for syvende trinn, fokuseres det pa et mer realistisk perspektiv pa privatgkonomi i
budsjettoppgavene. Det virker som om boken antar at elevene pé dette trinnet er mer modne
og har en starre forstaelse for privatgkonomi og husholdningsgkonomi. Figur 6 viser noen
typiske oppgaver fra det siste kapittelet i Multi 7B (Alseth et al., 2022b). Disse oppgavene
krever en hgyere grad av modenhet og er lettere a se tverrfagligheten i, siden de er sa tydelig
forankret i realistisk privatgkonomi. Det er naturlig at elevene utvikler seg i lgpet av
mellomtrinnet, men det er interessant a se at oppgavene i Multi 7 (Alseth et al., 2022a, 2022b)

krever mer modenhet og er forankret i enda starre grad i virkeligheten.
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Figur 6: Eksempel pa oppgave om gkonomi i kapittel 8 i Alseth et al.
(2022b)

3.6.2 Oppgaver tilknyttet «<Demokrati og medborgerskap»

Jeg hadde i utgangspunktet trodd at det ville veere flere oppgaver som havnet innenfor det
tverrfaglige temaet «Demokrati og medborgerskap». Det var svert fa oppgaver som handlet
om valg eller demokratiske prosesser. Noen oppgaver var tydelig innenfor dette tverrfaglige

temaet, slik som oppgave 6.38 i Figur 7.
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6.38 a Klasse 5a har valgt elevrddsrepresentant. Nora fikk 711 av stemmene, Andy 3 og
; 3

Sofie fikk resten av stemmene. Hvor stor del av stemmene fikk Sofie?

b 15b var det fire kandidater. Her fikk Hovan % av stemmene, Ase 52 og Kristian 1%

Yasmin fikk resten av stemmene. Hvor stor del av stemmene fikk Yasmin?

¢ Den med flest stemmer blir elevradsrepresentant, og den med nest flest stemmer
blir vara. Hvem ble elevradsrepresentant, og hvem ble vara i hver av klassene?

—

Figur 7: Eksempel pa oppgave innenfor «valg» i Alseth, Arnds og Rasseland (2020)

Likevel gjaldt dette et fatall oppgaver, og vinklingen pa mange oppgaver som omhandlet
gkonomi eller demografi farte til at de ble kategorisert innenfor «Folkehelse og livsmestring»
istedenfor «Demokrati og medborgerskap». Trolig handlet dette ogsa om det bare var et
kapittel pa mellomtrinnet med emnet «Statistikk», og dette kom pa syvende trinn. Oppgavene
som ble jobbet med i kapitlet «Statistikk» var i starre grad fokusert pa emner som forte til at
oppgaver ble kategorisert under «Folkehelse og livsmestring» istedenfor. Dette var da
oppgaver som handlet om sentralmal som a finne median reiselengde for barn pa skolen eller
gjennomsnittlig lenn i et datasett. Det er spesifisert i leereplanen for matematikk
(Utdanningsdirektoratet, 2020b) at «<Demokrati og medborgerskap» i matematikk handler om
vurdering av gyldighet og lignende av reelle datasett. | lzereverket Multi var dette sveert lite

vektlagt pa mellomtrinnet.

3.6.3 Oppgaver tilknyttet «Bzerekraftig utvikling»

Som nevnt i kapittel 3.5, er det ikke spesifisert hva "Berekraftig utvikling” innebeerer i
matematikklzereplanen (Utdanningsdirektoratet, 2020b). Imidlertid baserte jeg
kategoriseringsverktgyet mitt pa Overordnet del (Kunnskapsdepartementet, 2017d), hvor
ngkkelord som "utnyttelse og fordeling av naturressurser og landareal™ ble inkludert. Ved a
fokusere pa slike ngkkelord og emner, ble det tydelig at det var en del oppgaver i Multi 5-7
som passet inn i denne kategorien. Oppgaver som jeg vurderte som tverrfaglige innenfor
"Baerekraftig utvikling" inkluderte eksempler hvor skolegarden skulle brukes til uteskole og
matte deles opp for a utnytte landarealet. Andre oppgaver kunne veere a regne ut arealet av et
blomsterbed, som ikke ngdvendigvis var knyttet til utnyttelse av landareal. Det var imidlertid

27



utfordrende & vurdere oppgaver som viste en hel hage, hvor elevene skulle tegne inn et
blomsterbed pa et gitt areal. Jeg vurderte at en oppgave som ber elevene tegne eller regne pa
arealet i en hage hvor de potensielt skulle endre landskapet, handlet om utnyttelsen av

landareal og dermed var tverrfaglig.

Noen oppgaver var tydeligere enn andre, som oppgavene i Figur 8. Oppgave 2.38 i Figur 8
var lik eksemplene jeg beskrev tidligere, mens oppgave 2.39 i Figur 8 handlet om dyrking av
jord og produksjon av matvarer, som jeg vurderte som tverrfaglige oppgaver. Oppgaver som
involverte utregning av areal uten a sette i gang en tankeprosess eller koblinger til tverrfaglige

temaer, ble vurdert som ikke tverrfaglige.

2.38 Arealet av en park er % mal. En lekeplass utgjor % av

parken. Hvor mange mal er arealet av lekeplassen?

Et mal er det
samme som

1000 m?.

2.39 En bonde har en aker med et areal pa 3 mal.

Pa 7 v akeren er det plantet gulrgtter.

Hvor mange mal er arealet med gulrgtter?

Figur 8: Eksempel pa oppgave hvor landareal utnyttes i Alseth et al. (2022a)
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Jeg opplevde det samme mgnsteret i denne typen oppgaver som jeg tidligere har observert i
oppgavene beskrevet i kapittel 3.6.1. | kapittel 8 i Multi 7B (Alseth et al., 2022b) la jeg merke
til at oppgavene som omhandlet temaet "Beerekraftig utvikling” virket grundig gjennomtenkte
og i trad med leereplanens beskrivelse av dette tverrfaglige temaet. Et eksempel pa dette er
oppgave 8.6 som er illustrert i Figur 9. Her skal man rydde skog og lage en ny aker for
dyrking. Jeg mener at denne oppgaven helt klart hgrer inn under temaet "Berekraftig

utvikling", og den er ogsa sveert aktuell i dag.

=

86 Gunnhild skal rydde skog og lage seg en ny aker.
Hvor stort areal far den nye akeren? Mal med linjal. Bruk malestokken og regn ut.

Malestokk 1 - 2nnn

Figur 9: Eksempel pa oppgave med utnyttelse av landareal i kapittel 8 i Alseth et al. (2022b)

Jeg opplevde imidlertid at oppgavene som skulle kategoriseres under temaet "Berekraftig
utvikling" var vanskeligst a fastsla. Jeg matte bruke mye skjgnn og falte tidvis at utnyttelsen
av landareal og naturressurser var noe tynn. Uten disse ngkkelordene ville ingen oppgaver
blitt kategorisert innenfor dette temaet, og jeg minnet meg selv om at det var viktig a forholde
seg strengt til kategoriseringsverktayet mitt slik at alle oppgaver som faktisk passet innenfor
rammene jeg hadde satt ble med.
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3.6.4 Andre ngkkelord i analyseprosessen

| arbeidet med analysen matte jeg justere kategoriseringsverktgyet, og la til enkelte ngkkelord
som ble apenbare mens jeg jobbet med analysen. Basert pa leereplanen, identifiserte jeg emner
som «tidsbruk» som en del av «Folkehelse og livsmestring», som inkluderer oppgaver som
omhandler hvordan man prioriterer tiden sin og fordeler tiden i lgpet av dagen. Skjermtid var
et annet tema som jeg inkluderte i samme kategori pa grunnlag av dets innvirkning pa

«folkehelse».

1.63 William spiller data 35 minutter hver dag. Hvor mange minutter spiller han hver uke?

1.64 Jasmin spiller data 45 minutter hver dag, unntatt sendag.
Hvor mange minutter spiller hun data hver uke?

1.65 Pa ei uke far Ronny lov til & spille 450 minutter data. Ei uke spiller han 93 minutter hver
dag i fem dager. Hvor mange minutter mer enn han far lov til, spilte han denne uka?

Figur 10: Eksempel pa oppgaver som handler om skjermtid i Alseth, Arnas, Rgsseland, et al. (2020)

Figur 10 viser eksempler pa oppgaver som handler om skjermtid i Alseth, Arnas, Rgsseland,
et al. (2020). Jeg ansa disse oppgavene som tverrfaglige pa grunn av ngkkelordene «tidsbruk»
og «skjermtid». Imidlertid ansa jeg ikke oppgaver som handlet om hvor mye elever scoret i
spill som tverrfaglige, fordi de ikke direkte handlet om tiden brukt foran skjermen.

Jeg ansa ogsa oppgaver som handlet om «naeringsinnhold» i mat som tverrfaglige innenfor
«Folkehelse og livsmestring», basert pa min forstaelse av hva «folkehelse» innebarer. Det
samme gjelder oppgaver som handlet om trening eller & ga pa tur, enten det var distanse eller
tid. Hvis oppgaven fremmer fysisk aktivitet og bevegelse, ansa jeg den som innenfor

paraplybegrepet «folkehelse».
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Oppgave 2.71 i Figur 11 er et godt eksempel pa en oppgave som var vanskelig a forutse i
kategoriseringsverktagyet, selv om den apenbart spiller en rolle i «livsmestring» for elever. |
oppgaven skal Erlend planlegge og ta med seg tilstrekkelig med vann pa turen sin. Dette gir

en god leerdom som ikke bare angar matematisk tenking.

Pa den annen side, er oppgave 2.70 i Figur 11 et godt eksempel pa en oppgave som ikke anses
som tverrfaglig. Nar elevene skal beregne mengden mat som trengs til en folkemengde, kan
dette anses som en del av «livsmestring». Nar elevene skal regne pa naringsinnholdet eller
prisen pa mat, kan ogsa dette vurderes som tverrfaglig. Imidlertid, har jeg satt en grense ved
spising, fordi jeg ikke ansa spising i seg selv som tverrfaglig. Dette er bare en mate & forankre

regning i en virkelighetsnaer kontekst, uten ngdvendigvis a innebzre tverrfaglighet.

4

2.70 En pizza er delt i atte like store biter.

a Hvor stor brgkdel av hele pizzaen er hver bit?
b Tone spiser —% og Stine % Hvor stor del av pizzaen har jentene spist til sammen?

¢ Hvor stor del av pizzaen er igjen?

&

Erlend skal ha med seg 5 liter vann pa tur. Han fyller opp flasker

Y 27

som tar 1 % l og % L. Hvor mange flasker av hver type trenger han?

b Hvor mye vann har Erlend med seg om han fyller fire flasker pa

1 % L og seks flasker pa % 12

(o}

En dag har Erlend med seg to fulle flasker med 1 % L. Han drikker% L

av vannet. Hvor stor brokdel har han drukket av vannet han har med seg?

d Hvor stor brgkdel av vannet har han igjen?
W _/

Figur 11: Eksempel pa oppgave om generell «livsmestring» og tur/aktivitet i Alseth, Arnas, Resseland, et al. (2020)
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3.7 Analyse av apenhet i oppgaver

Basert pa Yeos rammeverk utviklet jeg et kategoriseringsverktay for a analysere apenheten i
oppgaver, vist i Figur 12. Jeg brukte de fem ulike kategoriene for dpenhet og konkluderte, i
likhet med analysen av tverrfaglighet, at oppgaver som er lukket, ikke har noen grad av
apenhet. | denne studien kategoriserte jeg derfor alle oppgaver med grad av apenhet som
"apne oppgaver". Tidlig i analyseprosessen ble det klart at mange oppgaver kunne
kategoriseres som "apne mal", fordi mange oppgaver avsluttes med fraser som "Forklar!" eller
"Diskuter med en leringspartner”, noe som betyr at oppgavene hadde mal utover a leere
matematiske ferdigheter. | tillegg vurderte jeg noen oppgaver som komplekse, noe som ofte
hadde & gjere med deres plassering. Som nevnt har oppgaver i Multi 5-7 (Alseth, Arnas &
Resseland, 2020; Alseth, Arnas, Rgsseland, et al., 2020; Alseth et al., 2022a, 2022b; Alseth et
al., 2021a, 2021b) ulike kategorier av oppgaver. Det er ofte en "Utforsk"-oppgave rett for en
"Forklaring"-boks. "Utforsk"-oppgavene er mer komplekse, og det var viktig a ta hensyn til at
forklaringen pa hvordan elevene skulle lgse oppgavene ofte kom etter at de hadde jobbet med
en oppgave. Dermed ble noen oppgaver vurdert som komplekse, mens en lignende oppgave
pa neste side ikke ble vurdert som kompleks fordi elevene da hadde fatt en forklaring med
eksempler pa lgsninger. | tillegg hadde temaet for oppgavene en viss innvirkning pa om
oppgavene ble betraktet som komplekse, ettersom elevene i Multi 6B (Alseth m.fl., 2021b)
for eksempel har et kapittel om figurtall. Jeg vurderte noen av disse oppgavene som
komplekse fordi de etter min mening var komplekse i forhold til elevenes alder. P& bakgrunn
av dette er det viktig & merke seg at vurderingen av kompleksitet krever en mye bruk av
skjgnn hos, og denne vurderingen har en stgrre grad av subjektivitet enn vurderingen av om

oppgaver har apne svar eller ikke.
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Kategori Kjennetegn pa apne og lukkede oppgaver

Veldefinerte apne svar: utforskende oppgaver med flere rette svar.

Svar Vagt definerte dpne svar: ingen rette svar, knyttet til verdslige
problemstillinger.

Veldefinerte apne mal: oppgaver hvor malet er & «finne sa mange som

mulig»

Mal Vagt definerte mal: oppgaver med mal utenom det matematiske, som a

leere a reflektere. Oppgavetekst etterfulgt av «Utforsk!» eller

«Diskuter!».

Veldefinerte apne metoder: flere metoder som kan lares og anvendes for

a komme frem til samme svar.
Metode _
Vagt definerte metoder: samme metode kan anvendes og produsere

ulike svar.

Apen kompleksitet: iboende kompleksitet som ikke kan forenkles.

Kompleksitet  Subjektivt kompleks: kompleks fordi lzerer ikke forenkler eller gir

rammer i oppgaven som gjer den lettere a lgse.

Apent utvidelsesrom: oppgaver som leder til nye oppgaver/sparsmal,

Utvidelsesrom _ . _
eller kan lede til nye spgrsmal med hjelp.

Figur 12: Forenkling av kategoriseringsverktay brukt i analysen av apenhet i oppgaver, basert pa Yeos rammeverk (Yeo,
2017)

Figur 33 (se side 55) gir et godt bilde pa en oppgave som har stor grad av apenhet, mens
oppgave 6.4 i Figur 13 viser en oppgave som blir kategorisert innenfor «Apne mél», fordi
elevene blir bedt om a forklare hvordan de tenker. Hvis hovedfokuset i denne
masteravhandlingen var analyse av apne oppgaver, ville jeg trolig stilt strengere krav til
apenhet og oppgaver som vist i Figur 13 ville blitt ekskludert i det endelige datasettet. Jeg
velger som nevnt derimot & inkludere alle grader av apenhet, og dermed vil denne oppgaven
vaere en del av datasettet. | tillegg viser Figur 13 utformingen av sider som er typisk for
leereverket som nevnt innledningsvis, selv om oppgaven det vises til ikke er kompleks. Merk
hvordan boksen med forklaring kommer etter farste oppgave pa siden, og at farste oppgave er

en «Utforsk»-oppgave.
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ller pizza. L av pizzaen skal vere med
6.4 Familien Thorsen bestiller pizza. 5 av pizzaen sk | vee m |
pepperoni og resten med skinke. Nar de ép,lj.
ser de at % av pizzaen har pepperoni o rest

Har familien Thorsen fatt det de bestilte? Forklar hve
du tenker.

qﬁever.dige b

T T

Figur 13: Eksempel pa oppgave med &pent mal, og utforming av sider typiske for leereverket
Multi. Her i Multi 5B (Alseth, Arnds & Rasseland, 2020).

3.8 Kvalitet pa studien

| dette kapittelet skal jeg skrive om valididitet, reliablitet og generaliserbarhet for oppgaven
min. Siden leerebgker ikke er produsert av forskerens egen innsats, men er foreliggende
tekster hvor forskeren ikke er direkte involvert med andre menneskers liv som en er ved
observasjon eller intervju, vil studien inneha en ikke-patrengende metode (Edgren et al., 2021,
s. 150). Pa bakgrunn av dette vil jeg ikke skrive utfyllende om personvern, siden ingen deler
av studien bergrer dette. Hvis jeg skulle hatt med andre mennesker a gjare finnes det
retningslinjer som ma falges, da personvernlover er svert strenge. Dette kan veere tiltak sa
enkle som skriftlig tillatelse hjemmefra, til & seke om tillatelse fra NSD (Norsk senter for

forskningsdata).
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3.8.1 Validitet

En mer hverdagslig betegnelse for validitet er troverdighet. Nar forskere skal si noe om
troverdigheten til sin forskning, ma de vurdere om konklusjonene og metodene deres
samsvarer med virkeligheten (Johannessen et al., 2016, s. 230). Med andre ord ma forskerne
vurdere om de faktisk undersgker det de har som mal & undersgke, bade gjennom valg av
metode og problemstilling (Postholm, 2010). Grgnmo (2004) peker pa at validitet handler om
hvorvidt dataene som er samlet inn, er gyldige for problemstillingene som undersgkes.
Validitet er avgjarende for bade kvantitative og kvalitative forskningsmetoder, og forskning
uten validitet har ingen verdi (Cohen et al., 2017). Det finnes flere delbegreper under
paraplybegrepet validitet, som for eksempel ekstern validitet, innholdsvaliditet og
konstruktvaliditet (Cohen et al., 2017). | denne oppgaven vil jeg imidlertid fokusere pa indre

og ytre validitet, som beskrevet av Postholm og Jacobsen (2018).

Indre validitet handler om konklusjonenes gyldighet i forhold til det som studeres. For &
vurdere dette ma man se pa hvorvidt det man studerer og analyserer, samsvarer med de
teoriene og rammeverkene man benytter seg av (Postholm & Jacobsen, 2018). Det er viktig a
benytte godt beskrevne kategoriserings- og analyseverktgy som har en tydelig sammenheng
med problemstillingen man forsker pa. Hvis man bruker et rammeverk, for eksempel
rammeverket til Yeo (2017), ma det veere en tydelig sasmmenheng mellom rammeverket og
problemstillingen. Samtidig mé& man vare oppmerksom pa at det kan oppsta en diskursiv
avstand, der dataene formes for & passe inn i et rammeverk som kanskije ikke er optimalt. A
redegjare for dette vil igjen styrke den indre validiteten i oppgaven.

Ytre validitet handler om hvorvidt noe er generaliserbart, det vil si at forskeren ma beskrive
hvordan funnene og konklusjonene kan overfgres til andre sammenhenger og studier
(Postholm & Jacobsen, 2018). Nar jeg har fullfart masteroppgaven min, vil dette derfor
handle om hvorvidt resultatene mine kan si noe om forholdene i andre leerebgker pa
mellomtrinnet som ikke har blitt undersgkt. Jeg skal studere leerebgkene Multi 5-7 (Alseth,
Arnas & Rgsseland, 2020; Alseth, Arnas, Rasseland, et al., 2020; Alseth et al., 2022a, 2022b;
Alseth et al., 2021a, 2021Db). Forlaget bak disse bgkene er Gyldendal, et av de mest kjente og
brukte forlagene i norsk skole. Basert pa dette kan vi anta at leerebgkene til en viss grad vil
veere representative ved a veere like "gode" som andre lerebgker, men dette er ikke garantert.
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Tvert imot kan vi ikke si noe om hvorvidt Gyldendals leerebgker er representative for hva
andre populare forlag som Cappelen Damm har inkludert i sine lzerebgker. Jeg skal ogsa kun
se pa elevbgkene, ikke alternative bgker, oppgavebgker eller lererveiledninger. Det er rimelig
a anta at elevbgkene er mest utfyllende siden de er "normen", mens alternative bgker er
tilpasset elever som trenger mestring gjennom arbeid med mindre komplekse oppgaver. Multi
pa mellomtrinnet har ingen oppgavebgker utenom elevboken og alternativbok. Det kan ogsa
veere rimelig a anta at laererveiledningen legger faringer for hvordan leerere kan inkludere
tverrfaglig innhold i oppgavene, eller hvilken retning apne oppgaver burde falge. Imidlertid
velger jeg a ikke ta hensyn til dette fordi undersgkelsen min tar sikte pa a objektivt vurdere
lereboken som et verktay for laering uten leerernes pavirkning. Dette skyldes at det er
vanskelig a finne en representativ praksis for hvordan leerere bruker leerebgker i matematikk i
forbindelse med tverrfaglige temaer. Det kan veere et annet forskningsprosjekt som kunne

veaert interessant for andre & undersgke narmere.

3.8.2 Reliabilitet

Reliabilitet beskriver hvor palitelig datamaterialet er (Grenmo, 2016). Det vil si at reliabilitet
handler om hvorvidt konklusjoner og funn i forskning kan anses som palitelige. Det er viktig

a merke seg at bade forskerens tilnaerming og forskningsmetoden kan pavirke resultatene som
presenteres (Postholm & Jacobsen, 2018). Cohen et al. (2017) understreker ogsa at forskning

ikke kan anses som gyldig (valid) dersom den ikke er palitelig, og de to begrepene er derfor

neert knyttet til hverandre.

| forskning snakker man om et skille mellom stabilitet og ekvivalens nar det kommer til
reliabilitet. Dersom data som samles inn, samsvarer med hverandre over tid, er reliabiliteten i
form av stabilitet hgy. Dersom det derimot er store forskjeller i dataene avhengig av nar de

samles inn, vitner det om lav palitelighet (Grenmo, 2016).

| min oppgave har jeg planer om a benytte meg av godt etablerte rammeverk som vil gke
reliabiliteten. Selv om det subjektive elementet ved kategoriseringen kan fare til forskjeller,

vil et tydelig utformet kategoriseringsverktay kunne motvirke dette. Grgnmo (2016) beskriver
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at ekvivalens handler om hvordan innbyrdes uavhengige datainnsamlinger pa ulike tidspunkt
samsvarer med hverandre. Et eksempel pa dette kan vere hvordan data pavirkes av at de
samles inn av ulike personer. Dette kan ogsa styrkes ved bruk av tydelige rammeverk og

kategoriseringsverktgy som er fundamentert i teori og tidligere forskning.

Jeg skal gjennomfare forskningen alene og vil derfor ikke matte bruke reliabilitetsberegninger
for & sjekke ekvivalens (Grgnmo, 2016).

Det er viktig a papeke at reliabiliteten i denne oppgaven delvis avhenger av hvordan man ser
pa avgjerelsen om inkludering av alle tverrfaglige oppgaver. Hvis jeg hadde tatt hensyn til
graden av tverrfaglighet, ville jeg endt opp med svert fa oppgaver som kunne anses som
tverrfaglige. Jeg mener at avgjgrelsen om & inkludere alle oppgaver som falt innenfor
kategoriene i kategoriseringsverkteyet, er forsvarlig. Dersom jeg skulle sammenligne far og
etter innfagringen av tverrfaglige tema i leereplanen, ville jeg trolig vurdert dette annerledes og
ekskludert oppgaver som har lange tradisjoner uten a vere tverrfaglige, selv om de omhandler

for eksempel privatgkonomi pa forenklet niva.

3.8.3 Overfarbarhet

Det vil veere vanskelig & si noe sikkert om overfgrbarheten i resultatet av denne oppgaven
uten videre forsking. Jeg tror at utformingen av emner i kapitlene til leereverket Multi utgitt av
Gyldendal er relativt vanlig, og hvis sa er tilfellet vil det potensielt kunne resultere i samme
konklusjon hvis en utforsker andre leereverk pa mellomtrinnet. Likevel vil jeg hevde at det ma
videre forskning til for & kunne konkludere om resultatene i denne studien er generaliserbart
eller ei. I videre forskningsarbeid kan man benytte seg av samme metode og samme
analyseverktay i arbeidet med andre leereverk, eller pa andre trinn. Om en velger a
gjennomfare denne studien pa andre trinn vil trolig resultatet ogsa se sveert ulikt ut, noe jeg

kommer tilbake til i stgrre grad i diskusjonskapitlet.
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3.8.4 Forskningsetikk

Malet til Den Nasjonale Forskningsetiske Komité for samfunnsvitenskap og humaniora
(NESH) er & gi forskningsetiske retningslinjer om normer forskere burde forholde seg til.
Dette skal vaere et verktay som kan brukes nar en vurderer et eget prosjekt, planlegger eller
publiserer funn (NESH, 2016). De ansvarliggjer forskere ved a fremheve at forskeren selv har
ansvar for at forsking som gjennomfares er ansvarlig og god. NESH har laget 46 punkter som
forskere er pliktig til & falge til enhver tid. Ved a analysere leerebgker, som ansees som
offentlige dokumenter eller tekster, er jeg ikke i direkte kontakt med andre mennesker, og
unngar dermed som nevnt en del etiske utfordringer i tillegg til nevnte utfordringer med
personvern. Likevel ma jeg ta hensyn til punktene som er fremstilt. Tre punkter som tas opp
av NESH, og som ogsa blir beskrevet som tre hovedpunkter innenfor norsk forskning av
Postholm og Jacobsen (2018) er informert samtykke, krav pa privatliv og krav pa a bli riktig
gjengitt. Som allerede begrunnet er ikke kravet til informert samtykke kritisk for min
oppgave, siden leerebgker er offentlige. Likevel er det viktig for meg a vise forfatterne respekt
ved & vaere sa ngytral og presis som mulig nar jeg gjengir og analyserer verket deres. Jeg ma
veere bevisst pa at eventuelle funn ikke er absolutte sannheter, selv om de passer inn i min
forstaelse og min analyse. | falge NESH (2016) er jeg ogsa pliktig til & publisere de resultater

jeg far, og at jeg presenterer funnene mine pa en mate som er bade rettferdig og forstaelig.
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4 Resultat

Etter & ha analysert og kategorisert oppgavene, endte jeg opp med fire datasett, ett for hvert
trinn og ett som kombinerer alle tre trinnene. | dette kapittelet vil jeg presentere resultatene fra
hver enkelt bok, hvor jeg har slatt ssmmen A- og B-bgker for hvert trinn til en bok. Dette gir
en tydeligere fordeling, da det antas at det utgis to beker per trinn av praktiske hensyn. A-
boka inneholder kapittel 1-4, og B-boka inneholder kapittel 5-8. Ved a se pa kapittel 1-8
under ett, vil jeg kunne gi en bedre helhetlig oversikt over resultatene. Etter at jeg har
presentert resultatene fra hvert trinn, vil jeg presentere funnene mine ved a se pa alle tre
trinnene og alle oppgavene samlet i ett datasett. Til slutt vil jeg vise forskjellige analyser av
det helhetlige datasettet.

4.1 Multi 5A og 5B

Det er stor variasjon i andelen tverrfaglige oppgaver pa de forskjellige trinnene, i de ulike
kapitlene og temaene. | Multi 5A (Alseth, Arnas, Resseland, et al., 2020) og Multi 5B
(Alseth, Arnas & Resseland, 2020), heretter kalt Multi 5, bestar totalt av 719 oppgaver,
hvorav 180 er kategorisert som tverrfaglige i henhold til mitt analyseskjema. Av disse
oppgavene er flertallet innenfor temaet "Folkehelse og livsmestring™. Blant de 719
oppgavene, finner vi 6 oppgaver om "Berekraftig utvikling", 1 oppgave om "Demokrati og
medborgerskap", og 176 oppgaver om "Folkehelse og livsmestring”. Dette utgjer henholdsvis
omtrent 0%, 1%, og 25% av oppgavene i dette trinnet, som vist i Figur 14.

Fordeling av tverrfaglighet i oppgavene

paerekratte uviking [
Demokratiog medborgersip N
Folkehelse og usmestring [

0% 20% 40 % 60 % 80 % 100 %

MJa MW Nei

Figur 14: Fordeling av tverrfaglighet i Alseth, Arnas og Rgsseland
(2020); Alseth, Arnas, Rgsseland, et al. (2020)
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I tillegg til disse tallene, har jeg undersgkt hvordan de 180 tverrfaglige oppgavene fordeler
seg pa ulike temaer. Figur 15 viser at hele 96% av tverrfaglige oppgaver i Multi 5 (Alseth,
Arnas & Rgsseland, 2020; Alseth, Arnas, Rasseland, et al., 2020)handler om "Folkehelse og
livsmestring™, mens kun 1% av oppgavene er kategorisert under "Demokrati og

medborgerskap”, og 3% faller inn under temaet "Berekraftig utvikling".

Fordeling av tema av tverrfaglige oppgaver
1% %

\

= Folkehelse og livsmestring = Demokrati og medborgerskap = Baerekraftig utvikling

Figur 15: Hvordan de tverrfaglige temaene fordeler seg blant tverrfaglige oppgaver i Alseth,
Arnas og Rasseland (2020); Alseth, Arnds, Rgsseland, et al. (2020)

4.1.1 Fordeling av tverrfaglige oppgaver i Multi 5A og Multi 5B etter kapittel
Nar man ser pa andelen tverrfaglige oppgaver i Multi 5 (Alseth, Arnas & Rgsseland, 2020;
Alseth, Arnas, Rasseland, et al., 2020), fordelt etter kapittel, viser det seg at kapittel 1 og 8
har flest tverrfaglige oppgaver. Disse kapitlene har generelle temaer som «Tall og regning» og
«Regning», og derfor har de flere oppgaver som gar pa praktisk problemlgsning. Totalt sett
varierer andelen tverrfaglige oppgaver fra 0,14% i kapittel 3 til 8,23% i kapittel 8. Kapittel 3
har den minste andelen tverrfaglige oppgaver, mens kapittel 8 har den stgrste andelen.

Det er viktig & merke seg at tverrfaglige oppgaver ikke er jevnt fordelt mellom kapitlene i
Multi 5 (Alseth, Arnas & Rasseland, 2020; Alseth, Arnas, Resseland, et al., 2020), og noen
kapitler skiller seg ut med en hgyere andel av tverrfaglige oppgaver. Siden antallet oppgaver
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varierer stort i de ulike kapitlene, er det lurt & se pa hvor mange oppgaver som er tverrfaglige i
de ulike kapitlene, samt presentere prosentandelen tverrfaglige oppgaver basert pa antallet
oppgaver i hvert kapittel. Figur 16 viser fordelingen av tverrfaglige oppgaver i Multi 5
(Alseth, Arnas & Rgsseland, 2020; Alseth, Arnas, Resseland, et al., 2020), og viser hvor ulik
fordelingen av tverrfaglige oppgaver er. Videre viser Figur 16 at andelen tverrfaglige
oppgaver er stor sammenlignet med antallet oppgaver i hvert kapittel.

En interessant observasjon er at andelen tverrfaglige oppgaver i kapittel 8, basert pa det totale
antallet oppgaver i boka, bare er pa 8%, men i Figur 16 kan vi se at omtrent 80% av
oppgavene i kapittel 8 er tverrfaglige, noe som er en markant mengde tverrfaglige oppgaver i
kapitlet.

Prosentandel tverrfaglige oppgaver i hvert
kapittel
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Figur 16: Viser prosentandel tverrfaglige oppgaver basert pa antall oppgaver i de respektive
kapitler i Alseth, Arnas og Rgsseland (2020); Alseth, Arnas, Rgsseland, et al. (2020)

Figur 17 viser at noen oppgaver i Multi 5 (Alseth, Arnds & Rgsseland, 2020; Alseth, Arnas,
Rgsseland, et al., 2020) kan klassifiseres under flere tverrfaglige temaer. Selv om det ikke er
noen oppgaver som passer inn under alle tre temaene i Multi 5A (Alseth, Arnas, Rgsseland, et
al., 2020) og Multi 5B (Alseth, Arnas & Rgsseland, 2020), er det tre oppgaver som passer inn
under to tverrfaglige temaer. Disse tre oppgavene er alle kategorisert som "Folkehelse og

livsmestring"/"Beerekraftig utvikling"
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Fordeling av antall tverrfaglige temai
oppgaver
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Figur 17: Viser fordelingen av oppgaver som innehar ett, to eller tre tverrfaglige
tema i Alseth, Arnds og Rasseland (2020); Alseth, Arnés, Rgsseland, et al. (2020)

4.2 Multi 6A og 6B

Multi 6A (Alseth et al., 2021a) og Multi 6B (Alseth et al., 2021b), som vil bli omtalt som
Multi 6 heretter, inneholder totalt 707 oppgaver, hvorav 142 oppgaver er kategorisert som
tverrfaglige. Igjen er det starste antallet av disse innenfor temaet "Folkehelse og
livsmestring™. Som vist i Figur 18, er det 19 av 707 oppgaver i Multi 6 (Alseth et al., 20214,
2021b) som faller inn under temaet "Beerekraftig utvikling™, mens 126 oppgaver er innenfor
"Folkehelse og livsmestring"”. Det mest bemerkelsesverdige funnet er at ingen av oppgavene i
Multi 6 kan kategoriseres som "Demokrati og medborgerskap" pa 6. trinn. Dermed utgjar de

tverrfaglige temaene henholdsvis 3%, 18% og 0% av oppgavene.
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Fordeling av tverrfaglighet i oppgaver
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Figur 18: Fordeling av antallet tverrfaglige oppgaver i Alseth et al. (2021a, 2021b)

Av de 142 oppgavene som kategoriseres som tverrfaglige, fordeles det med 87% og 13% i

henholdsvis «Folkehelse og livsmestring» og «Bearekraftig utvikling» som vist i Figur 19..

Fordeling av tverrfaglige tema i oppgaver
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= Folkehelse og livsmestring = Demokrati og medborgerskap
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Figur 19: Hvordan antallet tverrfaglige tema fordeler seg blant
tverrfaglige oppgaver i Alseth et al. (2021a, 2021b)
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4.2.1 Fordeling av tverrfaglige oppgaver i Multi 6A og 6B etter kapittel

Lik Multi 5 (Alseth, Arnas & Rasseland, 2020; Alseth, Arnas, Rgsseland, et al., 2020),
inneholder Multi 6 (Alseth et al., 2021a, 2021b) flest tverrfaglige oppgaver i farste og siste
kapittel, trolig pa grunn av fokus pa generelle tema og praktiske oppgaver. Det er imidlertid
verdt & merke seg variasjonen i antall oppgaver og andelen tverrfaglighet mellom kapitlene pa
sjette trinn, spesielt med tanke pa sammenligning med Multi 7A (Alseth et al., 2022a) og 7B
(Alseth et al., 2022b).

| kapittel 7 finner man tverrfaglighet i 1,98% av det totale antallet oppgaver i Multi 6 (Alseth
et al., 2021a, 2021b), en andel som er blant de laveste pa trinnet. Imidlertid utgjer tverrfaglige
oppgaver 30% av oppgavene i kapittel 7, som er den nest hgyeste prosentandelen, selv om
antallet tverrfaglige oppgaver i kapittelet er lavt sammenlignet med andre kapitler. Dette
skyldes at kapittel 7 har feerre oppgaver enn gjennomsnittet i Multi 6 (Alseth et al., 2021a,
2021b).

Det er ogsa verdt & merke seg i Figur 20 at over halvparten av oppgavene i kapittel 8 pa sjette
trinn er tverrfaglige. Dette er fortsatt en betydelig mindre andel enn i Multi 5 (Alseth, Arnas
& Rosseland, 2020; Alseth, Arnas, Resseland, et al., 2020), som vist i Figur 16, hvor 80% av

oppgavene i kapittel 8 var tverrfaglige.

Prosentandel tverrfaglige oppgaver i hvert
kapittel
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Figur 20: : Viser prosentandel tverrfaglige oppgaver basert pa
antall oppgaver i de respektive kapitler i Alseth et al. (2021a, 2021b)
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Andelen oppgaver som har flere enn ett tverrfaglig tema er ikke ulik det jeg fant i Multi 5A
(Alseth, Arnas, Resseland, et al., 2020) og Multi 5B (Alseth, Arnas & Rasseland, 2020), med
139 av 142 oppgaver kategorisert med ett tverrfaglig tema, 3 oppgaver med 2 tverrfaglige
tema og 0 oppgaver med 3 tverrfaglige tema.

Fordeling av tverrfaglige tema i oppgaver
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mEtt mTo = Tre

Figur 21: Hvordan antallet tverrfaglige tema fordeler seg i tverrfaglige oppgaver i
Alseth et al. (2021a, 2021b)

4.3 Multi 7A og Multi 7B

Multi 7A (Alseth et al., 2022a) og Multi 7B (Alseth et al., 2022b), heretter Multi 7, skiller seg
ut fra de fire bgkene som har blitt presentert. Figur 22 viser hvordan 304 av 789 oppgaver er
kategoriserte som tverrfaglige. Her er det ogsa flest oppgaver innenfor «Folkehelse og

livsmestring», men det er stgrre andel andre tverrfaglige tema enn i trinnene under.
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Fordeling av tverrfaglighet i oppgaver
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Figur 22: Fordeling av antallet tverrfaglige tema i Alseth et al. (2022a, 2022b)

Av de 789 oppgavene er 280 innenfor temaet «Folkehelse og livsmestring», 16 innenfor
«Demokrati og medborgerskap» og 26 innenfor «Berekraftig utvikling». Det vil si at

henholdsvis 35%, 2% og 3% av oppgavene er innenfor de ulike tverrfaglige temaene.

Fordeling av tverrfaglige tema i oppgaver

= Folkehelse og livsmestring = Demokrati og medborgerskap

= Baerekraftig utvikling

Figur 23: Hvordan antallet tverrfaglige tema fordeler seg blant tverrfaglige oppgaver i
Alseth et al. (2022a, 2022b)

Nar jeg ser pa de 304 oppgavene som kategoriseres som tverrfaglig, er fordelingen altsa 92%
«Folkehelse og livsmestring», 5% «Demokrati og medborgerskap» og 9% «Berekraftig
utvikling» som vist i Figur 23. Arsaken til at det blir mer enn 100% er at det er stgrre grad av

overlapping hvor oppgaver er innenfor flere tverrfaglige tema.
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4.3.1 Fordeling av tverrfaglige oppgaver i Multi 7A og Multi 7B etter kapittel

I Multi 7 (Alseth et al., 2022a, 2022b) skiller fordelingen av tverrfaglighet basert pa de ulike
kapitlene fra fordelingen i Multi 5 (Alseth, Arnas & Rgsseland, 2020; Alseth, Arnas,
Rasseland, et al., 2020) og Multi 6 (Alseth et al., 2021a, 2021b). Her er andelen tverrfaglige
oppgaver starre i kapittel 4, 5 og 6 enn i de gvrige bgker, som en kan se om en sammenligner
Figur 24 med Figur 20 og Figur 16. Strukturen i Multi 7 (Alseth et al., 2022a, 2022b) er lik
strukturen i bgkene pa de gvrige trinn som er analysert, hvor det er generelle tema i farste og
siste kapittel, noe som farer til mange praktiske oppgaver med eksempler fra virkeligheten i
disse kapitlene. Likevel inneholder kapittel 4 «Prosent», kapittel 5 «Forholdsregning» og
kapittel 6 «Sammensatte regneuttrykk» serlig mange praktiske oppgaver og far dermed mye

stgrre andel tverrfaglighet.
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Figur 24: Viser prosentandel tverrfaglige oppgaver basert pa antall
oppgaver i respektive kapittel i Alseth et al. (2022a, 2022b)
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Fordeling av tverrfaglige oppgaver i Multi 7 etter kapittel
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Figur 25: Fordeling av andel tverrfaglige oppgaver i kapittel basert pa det totale antall oppgaver i boka

Dette gjenspeiler seg i antallet tverrfaglige tema i de ulike kapitlene. Antallet er jevnere
fordelt i Multi 7 (Alseth et al., 2022a, 2022b) enn i de gvrige bakene som er analysert. Figur
25 viser hvor jevnt fordelt andelen tverrfaglige tema er i de ulike kapitlene.

| Multi 7 (Alseth et al., 2022a, 2022b) er det i tillegg flest oppgaver som gar innenfor
flere ulike tverrfaglige tema, som vist i Figur 26. Det er 289 oppgaver som kategoriseres
innenfor ett tema, 12 oppgaver som kategoriseres innenfor to tema og 3 oppgaver som
kategoriseres innenfor alle tre tverrfaglige tema. Dette utgjer henholdsvis 95%, 4% og 1% av

de tverrfaglige oppgavene.

Fordeling av antall tverrfaglige tema i oppgaver
o)
4% 1%

m Ett mTo = Tre

Figur 26: Hvordan antallet tverrfaglige tema fordeler seg blant tverrfaglige
oppgaver i Alseth et al. (2022a, 2022b)



4.4 Trinnene sett | sammenheng

Etter 4 ha analysert oppgavene og resultatene, konkluderte jeg med at det ville veere verdifullt
a sammenligne de ulike trinnene pa grunn av den store variasjonen. Resultatene viser at sjette
trinn i Multi 6A (Alseth et al., 2021a) og 6B (Alseth et al., 2021b) har minst tverrfaglighet. Pa
syvende trinn er det starst andel tverrfaglige oppgaver, med en betydelig variasjon innenfor de
ulike tverrfaglige temaene som kommer frem i oppgavene. Multi 5A (Alseth, Arnas,
Resseland, et al., 2020) og Multi 5B (Alseth, Arnas & Rgsseland, 2020) har et starre antall
tverrfaglige oppgaver enn Multi 6A (Alseth et al., 2021a) og Multi 6B (Alseth et al., 2021b).
Likevel er prosentandelen av tverrfaglige oppgaver ganske jevn basert pa antall oppgaver per
trinn. Det er verdt & merke seg at de fleste oppgavene ikke er innenfor de tverrfaglige
temaene, men pa syvende trinn utgjer nesten 40% av oppgavene tverrfaglige, som er omtrent

dobbelt s& mange som pa 5. og 6. trinn, som vist i Figur 27.

Prosentandel tverrfaglige oppgaver etter trinn
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Figur 27: Prosentandel tverrfaglige oppgaver i Multi 5 (Alseth, Arnas & Rasseland, 2020; Alseth, Arnas,
Rasseland, et al., 2020) sammenlignet med Multi 6 (Alseth et al., 2021a, 2021b) og Multi 7 (Alseth et al., 2022a,
2022b).

| Multi 5 (Alseth, Arnds & Rgsseland, 2020; Alseth, Arnas, Rgsseland, et al., 2020) var
25,10% av oppgavene tverrfaglige, med 180 av 717 oppgaver som vist i Figur 27. P4 samme
mate utgjorde tverrfaglige oppgaver 19,97% av oppgavene i Multi 6A og 6B (Alseth et al.,
2021a, 2021b), med 141 av 706 oppgaver. Multi 7A og Multi 7B (Alseth et al., 2022a, 2022b)
hadde en betydelig hgyere andel tverrfaglige oppgaver, med 38,53% av de 789 oppgavene

totalt, tilsvarende 304 tverrfaglige oppgaver.
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4.4.1 Fordeling av tverrfaglige tema i Multi 5 -7

Jeg har ogsa valgt a se pa helheten ved a legge all data inn i et regneark og se pa fordelingen
med alle 2213 oppgaver. Jeg gjorde dette likt som fordelingen pa trinn. Av de 2213
oppgavene var 626 oppgaver kategorisert som tverrfaglige. 582 av disse var innenfor
«Folkehelse og livsmestring», 17 innenfor «Demokrati og medborgerskap» og 51 innenfor
«Beerekraftig utvikling». Dette utgjer henholdsvis 26,30%, 0,77% og 2,30% av de 2213
oppgavene i Multi 57 (Alseth, Arnas & Rasseland, 2020; Alseth, Arnas, Rgsseland, et al.,
2020; Alseth et al., 2022a, 2022b; Alseth et al., 2021a, 2021b).

Av disse 626 tverrfaglige oppgavene var fordelingen pa de ulike tverrfaglige temaene 92,97%
«Folkehelse og livsmestring», 2,72% «Demokrati og medborgerskap» og 8,15% av
oppgavene var innenfor «Baerekraftig utvikling» som vist i Figur 28.

Fordeling av tverrfaglige tema

2,72%

m Folkehelse og livsmestring = Demokrati og medborgerskap = Bzerekraftig utvikling

Figur 28: Hvordan tverrfaglige tema fordeler seg blant alle oppgaver som ble kategorisert som
tverrfaglig i Alseth, Arnds og Rgsseland (2020); Alseth, Arnas, Rgsseland, et al. (2020); Alseth et
al. (2022a, 2022b); Alseth et al. (2021a, 2021b)

Jeg har ogsa sett pa fordelingen av hvor mange tverrfaglige tema som er inkludert i
oppgavene som er analysert i et totalt bilde. Det viste seg at 605 av 626 tverrfaglige oppgaver
falt innenfor ett av de tverrfaglige temaene, mens 18 av dem var innenfor to tverrfaglige tema
og 3 oppgaver var innenfor alle tre tverrfaglige tema. Dette utgjorde henholdsvis 96,65%,
2,88% o0g 0,48% av de tverrfaglige oppgavene.

50



4.4.2 Fordeling av tverrfaglige oppgaver i kapitler

Figur 29 viser prosentandelen tverrfaglige oppgaver i kapitlene som er analysert. Her ser vi at
andelen tverrfaglige oppgaver er starst i kapittel 8 i Multi 5B (Alseth, Arnds & Resseland,
2020) og kapittel 8 i Multi 6B (Alseth et al., 2021b). Det er ogsa stgrre variasjon i andelen
tverrfaglige oppgaver i Multi 5 (Alseth, Arnas & Rgsseland, 2020; Alseth, Arnas, Rgsseland,
et al., 2020) og Multi 6 (Alseth et al., 2021a, 2021b) enn det er i Multi 7 (Alseth et al., 20223,
2022b). Figur 29 viser prosentandel tverrfaglige oppgaver med utgangspunkt i antallet
oppgaver pa hvert trinn, istedenfor andelen av oppgaver totalt pa mellomtrinnet. Fordelingen
er relativt lik uavhengig av hvordan det analyseres, men denne representasjonen tar hgyde for

at det er ulikt antall oppgaver pa trinnene.
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Figur 29: Fordeling av tverrfaglige oppgaver i samtlige kapittel i leereverket Multi 5 — 7 (Alseth, Arnas & Resseland, 2020;
Alseth, Arnas, Rasseland, et al., 2020; Alseth et al., 2022a, 2022b; Alseth et al., 2021a, 2021b)

Prosentandel tverrfaglige oppgaver basert pa antall oppgaver i

kapittel
90,00%
80,00%
70,00%
60,00%
50,00%
40,00%
30,00%
20,00%
10,00%
0,00%
NY Y " S AN DN Y Y X S AN DY N Y Y X Y 0 >
\@Q \{_'bQ be \@Q \@Q \@Q ’bQ 'bQ ’bQ @Qb\@Qb\@Qb ’be @Q‘o 'be @Q/\\@Q/\\@Q/\\@Q/\ ’bQ/\ NS @Q/\ R

& x\\x\

N T N T T T N T T T T T T T T T T T T

Figur 30: Fordeling av tverrfaglige oppgaver med andel beregnet basert pa antallet oppgaver i kapitlene isolert (Alseth,
Arnas & Rgsseland, 2020; Alseth, Arnas, Rgsseland, et al., 2020; Alseth et al., 2022a, 2022b; Alseth et al., 2021a, 2021b)
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Samtidig ble det viktig a se pa hvordan fordelingen av tverrfaglighet i hvert kapittel er, som
representert i Figur 30. Figur 29 gir et bilde pa hvordan tverrfaglige oppgaver i kapittel 8 i
Multi 6B (Alseth et al., 2021b) utgjer en starre del av Multi 6 (Alseth et al., 2021a, 2021b)
som helhet, enn kapittel 8 gjer i Multi 7 (Alseth et al., 2022a, 2022b). Figur 30 viser hvordan
Multi 7 (Alseth et al., 2022a, 2022b) har en starre andel tverrfaglige oppgaver enn Multi 6
(Alseth et al., 2021a, 2021b) har generelt, fordi figuren viser hvor stor andel tverrfaglige
oppgaver utgjar i hvert enkelt kapittel. Se pa kapittel 3 og kapittel 8 i Multi 7 (Alseth et al.,
2022a, 2022b) i Figur 29 sammenlignet mot Figur 30, som viser viktigheten av hvordan en
presenterer data. Basert pa presentasjon av data i Figur 30, kan en ansla at Multi 7 (Alseth et
al., 2022a, 2022b) har en starre andel tverrfaglige oppgaver enn Multi 6 (Alseth et al., 2021a,
2021b).

Grunnen til denne variasjonen er som nevnt at noen kapitler kan ha et stort antall oppgaver
sammenlignet med andre, hvor under halvparten av disse er tverrfaglige, mens andre kapitler
kan ha feerre oppgaver hvor en stgrre andel av dem er tverrfaglige. Pa grunn av denne
variasjonen er det viktig a fa presentert begge mater & male tverrfaglighet pa. Da dette ble sa
tydelig var det naturlig at jeg ogsa sa pa hvilket emne de ulike kapitlene omhandler, og la
sammen prosentandelen tverrfaglighet ut fra kategoriene som en far nar en ser pa kapittelnavn

og deler inn etter emner basert pa dette.

Som vist i Figur 29 fordeler tverrfaglige oppgaver seg relativt likt i bgkene, og antallet
tverrfaglige oppgaver er hgyest i kapittel 8 i Multi 5B (Alseth, Arnds & Rgsseland, 2020). Det
er likevel vel viktig a legge merke til at fordelingen av tverrfaglige oppgaver er jevnere i
Multi 7 (Alseth et al., 2022a, 2022b), og at antallet tverrfaglige oppgaver er hgyere generelt
pa dette trinnet. | Multi 5 (Alseth, Arnds & Rasseland, 2020; Alseth, Arnas, Rgsseland, et al.,
2020) varierer prosentandelen tverrfaglige oppgaver i kapitlene fra 3% - 81%, hvor kapittel 8
med 81% avviker stort fra de gvrige kapitlene som varierer fra 3% - 44% tverrfaglige
oppgaver. | Multi 6 (Alseth et al., 2021a, 2021b) varierer det fra 0% - 51% tverrfaglige
oppgaver, og i Multi 7 (Alseth et al., 2022a, 2022b) varierer det fra 23% - 72% tverrfaglige
oppgaver. Multi 5 og Multi 6 (Alseth, Arnas & Rgsseland, 2020; Alseth, Arnas, Rgsseland, et
al., 2020; Alseth et al., 2021a, 2021b) har altsa kapittel med fa eller ingen tverrfaglige
oppgaver, hvorav Multi 7 (Alseth et al., 2022a, 2022b) ikke har noen kapitler med mindre enn
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en femdel tverrfaglige oppgaver. Dette gjenspeiles ogsa tydelig nar en ser pa gjennomsnittet
av tverrfaglige oppgaver i kapitlene. Multi 5 og Multi 6 (Alseth, Arnas & Rgsseland, 2020;
Alseth, Arnds, Rasseland, et al., 2020; Alseth et al., 2021a, 2021b) har henholdsvis et
gjennomsnitt pa 26% og 19% tverrfaglige oppgaver i kapitlene sine hvor Multi 5B (Alseth,
Arnas & Rgsseland, 2020) har et kapittel som drar gjennomsnittet mye opp. Et
gjennomsnittlig kapittel i Multi 7 (Alseth et al., 2022a, 2022b) har 42% tverrfaglige oppgaver.

4.4.3 Fordeling av tverrfaglige tema basert pa emner i kapitlene

Figur 31 viser fordelingen av tverrfaglige oppgaver basert pa emnene i de ulike kapitlene
viser at de fleste tverrfaglige oppgaver ligget i emnene «Tall og regning», som er navnet pa
bade kapittel 1 og 8 i alle bgker, om man inkluderer de kapitler som bare heter f.eks.
«Regning» ogsa. Dette er ogsa kapitlene som har flest oppgaver generelt. Det er 310
tverrfaglige oppgaver som blir presentert i kapitlene med emne «Tall og regning», 136
tverrfaglige oppgaver i kapitlene med emne «Desimaltall, brgk og prosent», og under 50 i de
gvrige med en variasjon fra O til 45 tverrfaglige oppgaver. Dermed er 14,01% av tverrfaglige
oppgaver i Multi 5 — 7 (Alseth, Arnas & Rasseland, 2020; Alseth, Arnas, Rgsseland, et al.,
2020; Alseth et al., 2022a, 2022b; Alseth et al., 2021a, 2021b) innenfor emnet «Tall og
regning». Pa lik linje finner man 6,15% av tverrfaglige oppgaver i kapitlene med emne
«Desimaltall, brgk og prosent», 1,67% innenfor «Sannsynlighet og statistikk», 1,31%
innenfor «Tid», 2,03% i emnene «Algebra og programmering» og «Forholdsregning» og
0,36% innenfor emnet «Geometri». Det er ingen tverrfaglige oppgaver innenfor emnet

«Mgnster og koordinatsystem».
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Prosentandel av oppgaver med tverrfaglige tema
basert pa kapitlenes emner
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Figur 31: Fordelingen av oppgaver med tverrfaglige tema nar Multi 5 — 7 (Alseth, Arnas & Rasseland,
2020; Alseth, Arnas, Resseland, et al., 2020; Alseth et al., 2022a, 2022b; Alseth et al., 2021a, 2021b)
fordeles pa emner basert pa innhold i kapitler.

4.4.4 Tverrfaglige oppgaver basert pa kapittelnummeret

I analysen gnsket jeg a undersgke fordelingen av tverrfaglighet basert pa kapitler i lzereboka.
Jeg la sammen antall tverrfaglige oppgaver i kapittel 1 fra alle tre trinn, og sa videre for
kapittel 2 osv. Jeg fant at det generelt var flere tverrfaglige oppgaver i de farste og siste
kapitlene, spesielt i de siste kapitlene uavhengig av bok. Det var ogsa en tendens til at det var
flere tverrfaglige oppgaver i starten og slutten av hver bok, siden bade bok A og bok B pa
hvert trinn har fire kapitler hver. Jeg har inkludert Figur 32 for & vise prosentandelen

tverrfaglige oppgaver i hvert kapittel basert pa kapittelnummer.

Prosentandel tverrfaglige oppgaver basert pa
kapittelnummer

8,00%
7,00%
6,00%
5,00%
4,00%
3,00%

2,00%

1,00% I l I

0,00%

Kapittel 1 ~ Kapittel 2 Kapittel 3 Kapittel4  Kapittel 5 Kapittel 6  Kapittel 7  Kapittel 8

Figur 32: Fordeling av tverrfaglige oppgaver med alle tverrfaglige oppgaver i de ulike kapittelnummer i Alseth, Arnas
og Resseland (2020); Alseth, Arnds, Rgsseland, et al. (2020); Alseth et al. (2022a, 2022b); Alseth et al. (2021a, 2021b)
er slatt sammen.
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| Figur 32 er det kapittel 8 som tydeligst skiller seg ut nar det kom til tverrfaglighet, ikke bare
i antall med ogsa i utforming. | Multi 5B (Alseth, Arnas & Rgsseland, 2020) far man for
eksempel presentert siden vist i Figur 33. Oppgaven som fglger informasjonen er i hovedsak
bare tverrfaglig og har svert hgy grad av dpenhet. Oppgavene som falger handler fortsatt om

Kjellerrommet pa skolen

P& Tveit skole er det et stort rom i kjelleren som ikke har veert brukt pa mange ar. Elevradet
ved skolen har sokt om a fa bruke rommet i storefri og til aktiviteter etter skoletid. Ledelsen
ved skolen har sagt ja, men forst ma rommet pusses opp.

Skolen har lite penger, sa elevene pa 5.-7. trinn bestemmer seg for at de kan gjore jobben
selv. Rektor gir elevene 20 000 kr til oppussingen.

0/8.35 Diskuter i grupper hva dere

ville gjort om dere fikk ansvaret
for & pusse opp rommet.

Lag ei liste over

|
 arbeidsoppgaver
+ hvilket utstyr som trengs

He [V RN TS ﬂ

Figur 33: Introduksjon til del av kapittel 8 i Alseth, Arnés og Rasseland (2020)
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samme kijelleren, og de bygger pa hverandre konsekvent selv om de ikke er like dpne og
tverrfaglige som oppgave 8.35 i Figur 33.

En av oppgavene som falger er en oppgave hvor det blir handlet pa bruktbutikk, og elevene
ma anvende flere matematiske ferdigheter bade av hensyn til penger og plass da de har fatt
plantegning i en tidligere oppgave. At det handles brukt i pa maten det faller innenfor
«Berekraftig utvikling», oppgave 8.35 i Figur 35 hvor elevene skal diskutere a bli enige seg
imellom er innenfor «Demokrati og medborgerskap», og samtlige oppgaver i denne delen av
kapitlet passer godt innenfor «Folkehelse og livsmestring» da dette er anvendbare ferdigheter
og kunnskaper til senere i livet. Dermed blir det viktig & ikke bare se pa dataene som skal
presenteres i resultatkapitlet, men ogsa a forsta konteksten av oppgavene sett i sammenheng
nar elevene jobber med kapittel 8 i Multi 5B (Alseth, Arnas & Rasseland, 2020).

Dette gjelder kapittel 8 pa alle tre trinn. I Multi 7B (Alseth et al., 2022b) er det ogsa
gjennomgaende i kapittel 8 er gode eksempler pa tverrfaglige oppgaver. Det gis oppgaver om
lgnn for ulike yrkesgrupper hvor elevene skal bearbeide og vurdere informasjonen de far, med
sammenligning etter alder, kjgnn i og pa tvers av ulike yrker. Innenfor en slik oppgave kan en
argumentere for at flere tverrfaglige tema blir dekket fordi det ikke bare angar ens eget liv og
gkonomi, men apner for diskusjoner om sosiale forskjeller, rettferdighet og likestilling.

4.5 Apne oppgaver i Multi 5 -7

Etter & ha kategorisert oppgaver etter Yeos rammeverk fordelt pa de fem ulike kategoriene for
apenhet, ble 228 av 2213 oppgaver kategorisert som apne. Det vil si at det bare var 10,30% av
oppgavene i Multi 5 — 7 (Alseth, Arnas & Rgsseland, 2020; Alseth, Arnas, Rgsseland, et al.,
2020; Alseth et al., 2022a, 2022b; Alseth et al., 2021a, 2021b) var apne. Figur 34 viser at
17,98% av de 228 &pne oppgavene hadde «Apent svar», 57,89% av oppgavene hadde «Apent
mal», 11,40% av oppgavene hadde «Apen metode», 33,33% var «Kompleks» og 1,75% av
oppgavene kunne «Utvides».
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Apne oppgaver fordelt pa kategorier av dpenhet
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Figur 34: Fordelingen av apne oppgaver i Alseth, Arnas og Rasseland (2020); Alseth, Arnas,

Rasseland, et al. (2020); Alseth et al. (2022a, 2022b); Alseth et al. (2021a, 2021b) basert pa
hvilken kategori av &penhet de inneholdt.

Det totale antallet pa 228 oppgaver med apenhet skiller ikke pa om flere av kategoriene er
oppfylt, som vil si at oppgaver kunne ha mellom 1 og 5 av disse kategoriene oppfylt.
Prosentandelen er ikke basert pa hvor mange ganger oppgaver inneholdt apenhet, men antallet
oppgaver med apenhet. Kategorien «Apent mal» utgjer hovedtyngden av dpenhet i oppgaver,
og som bemerket i kapittel 3.5 vil ikke denne kategorien ngdvendigvis bety at oppgaver har

stor grad av apenhet selv om kategoriseringsverktgyet mitt apner opp for det.

4.5.1 Apenhet og tverrfaglige tema

For & se om det er en sammenheng mellom apenhet i oppgaver og tverrfaglige tema, fant jeg
prosentandelen av oppgaver som er bade tverrfaglige og har en grad av apenhet. Av de 2213
oppgavene som var analysert, var det 60 oppgaver som var tverrfaglige og hadde en grad av
apenhet. Dette utgjer 2,71% av oppgavene i Multi 5 — 7 (Alseth, Arnas & Rgsseland, 2020;
Alseth, Arnas, Rgsseland, et al., 2020; Alseth et al., 2022a, 2022b; Alseth et al., 2021a,
2021b). I tillegg til dette gnsket jeg & se pa hvor mange av de tverrfaglige oppgavene som
inneholdt en grad av apenhet, og jeg gnsket & se pa hvor mange av oppgavene med en grad av
apenhet som ogsa var tverrfaglige. Grunnen til at jeg gnsket a se pa disse andelene ogsa var
for & vise til ulike perspektiver som kan si noe om sammenhengen imellom grad av apenhet
og tverrfaglighet. Med utgangspunkt i oppgavene som er kategorisert som tverrfaglige, utgjar
oppgaver med en grad av apenhet 9,58% av dem. Av de 228 oppgavene som inneholdt en
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grad av apenhet, var 26,32% av disse ogsa tverrfaglige. Dette tolker jeg som at tverrfaglige
oppgaver ikke ngdvendigvis innebeerer at oppgaver har en grad av apenhet, men oppgaver

som har en grad av apenhet gjerne ogsa havner innenfor et av de tverrfaglige temaene.

4.5.2 Betydningen av oppgavetype

Siden «Utforsk»-oppgaver skiller seg ut fra de gvrige oppgavene ved a vere mer utforskende
og ofte mer utfordrende, syns jeg ogsa det ville veere interessant a se om det var en
sammenheng mellom «Utforsk»-oppgaver og tverrfaglighet og/eller grad av apenhet. Da jeg
kategoriserte oppgaver noterte jeg ogsa om det var «Utforsk»-oppgaver eller ei. Av de 2213
oppgavene som ble analysert var 352 av disse «Utforsk»-oppgaver, noe som utgjer 15,91% av
alle oppgavene. 104 av disse oppgavene var tverrfaglige, noe som utgjer 4,70% av alle
oppgavene som ble analysert. Det betyr ogsa at 16,61% av de tverrfaglige oppgavene var
«Utforsk»-oppgaver. Det var 127 «Utforsk»-oppgaver som hadde en grad av apenhet, som
utgjer 5,74% av det totale antallet oppgaver. 34 av «Utforsk»-oppgavene var tverrfaglige og
hadde en grad av dpenhet, som utgjar 1,54% av alle oppgavene og 5,43% av de tverrfaglige

oppgavene.

Det viktigste funnet var trolig andelen «Utforsk»-oppgaver blant antallet oppgaver med grad
av apenhet. 36,08% av «Utforsk»-oppgavene hadde en grad av apenhet, og 55,70% av de
apne oppgavene var «Utforsk-oppgaver». Dette betyr at det er starre sammenheng mellom
grad av apenhet og «Utforsk»-oppgaver enn det er mellom «Utforsk»-oppgaver og
tverrfaglighet. Det blir serlig dpenbart nar over halvparten av oppgavene i Multi 5 —7
(Alseth, Arnas & Rgsseland, 2020; Alseth, Arnas, Rgsseland, et al., 2020; Alseth et al.,
2022a, 2022b; Alseth et al., 2021a, 2021b) som har en grad av apenhet er «Utforsk»-

oppgaver.
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5 Diskusjon

| dette kapittelet skal jeg drafte hvordan en kan tolke resultatene jeg presenterte i kapittel 4,
og jeg skal drafte betydningen av disse resultatene nar leereverket benyttes i praksis. Denne

dreftingen skal benyttes for & besvare forskningsspgrsmalene

1. «Hvordan fordeles tverrfaglige tema i oppgavene presentert i 3. utgave av laereverket
Multi pa mellomtrinnet, og hvilken betydning kan dette fa?»

2. Er det en sammenheng mellom oppgaver innenfor de tre tverrfaglige temaene, og
grad av apenhet i oppgavene?

5.1 Fordelingen av tverrfaglige tema

| alle bgkene som ble analysert var det en soleklar overvekt av oppgaver innenfor «Folkehelse
og livsmestring». Det er naturlig & undre seg pa hvorfor i underkant av 97% av alle oppgaver
som ble kategorisert som tverrfaglige var innenfor spesifikt dette temaet. Denne fordelingen
retter ogsa oppmerksomheten var mot oppgaver innenfor det tverrfaglige temaet «Demokrati
og medborgerskap», som har sardeles fa oppgaver, til og med faerre enn «Berekraftig
utvikling», som ikke blir presentert i leereplanen for matematikk (Utdanningsdirektoratet,
2020b).

Jeg kan tenke meg flere grunner til at det er slik. En av grunnene til at jeg har fatt disse
resultatene kan komme av hvordan jeg har kategorisert oppgaver, og at det er stgrre rom for
bruk av skjgnn i vurderingen pa hvor vidt oppgaver faller innenfor «Folkehelse og
livsmestring». Leereplanen legger tydelige rammer for hva oppgaver innenfor «Demokrati og
medborgerskap» innebzerer i matematikk, hvor det spesifiseres at det gjelder oppgaver som
omhandler oppgaver hvor elevene skal «utforske og analysere funn fra reelle datasett og
talmateriale fra natur, samfunn, arbeidsliv og kvardagsliv. Vidare handlar det om at elevane
leerer & vurdere kor gyldige slike funn er» (Utdanningsdirektoratet, 2020b). Det vil si at dette
gjelder oppgaver som presenterer statistikk, og jeg har vurdert at oppgaver som havner direkte
innenfor valg og andre politiske og/eller demokratiske prosesser i tillegg basert pa Overordnet
del av lzereplanen (Kunnskapsdepartementet, 2017c). «Folkehelse og livsmestring» er mer
apent i tolkningen av hva «folkehelse» eller «livsmestring» er, og leereplanen for matematikk

spesifiserer at dette temaet skal «gi elevane kompetanse i problemlgysning, i statistikk og
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personleg skonomi». Apenheten for bruk av skjgnn kommer i formuleringen «[...] elevane
skal utvikle ei forstaing for teknologi, statistikk og matematiske representasjonar og modellar
som kan hjelpe dei & gjere ansvarlege livsval» (Utdanningsdirektoratet, 2020b). Bruk av
teknologi som vil vare ngdvendige senere i livet havner altsa under livsmestring, og dette gir
sterre rom for a lage oppgaver med dette i tankene enn oppgaver som inneholder statistikk fra
valg eller lignende. I tillegg er det sveert vanlig a forankre matematikk i virkeligheten ved a
bruke penger som konkretisering, og dette faller innenfor temaet «Folkehelse og
livsmestring». Som vist i kapittel 3.5.3 er det rom for vurdering pa hvor godt innenfor
«personlig gkonomi» enkelte oppgaver er, men mange oppgaver havner innenfor denne
kategorien uavhengig om det er far eller etter Fagfornyelsen, da det har veert lange tradisjoner

med slike oppgaver i matematikk, og at det er en naturlig mate a presentere oppgaver pa.

Grunnen til at det er flere oppgaver som kategoriseres som «Bgrekraftig utvikling» er et
direkte resultat av at kategoriseringsverktayet presiserer at oppgaver som omhandler fordeling
av naturressurser og landareal kategoriseres som tverrfaglige. Samtidig er det relativt fa
oppgaver som omhandler valg og fa kapittel som har emnet «Statistikk». Det ble tydelig for
meg at desto eldre elevene blir, desto tydeligere tverrfaglige oppgaver vil de mgte. Oppgavene
som blir presentert i Multi 7A (Alseth et al., 2022a) og 7B (Alseth et al., 2022b) handler i
sterre grad om mer kompleks personlig skonomi, med budsjett, bedriftsskonomi samt 1an og
renter. Det ble ogsa presentert flere oppgaver som handler om statistikk, valg og demokratiske
prosesser. En kan nok argumentere for at emnene som vektlegges i demokrati og
medborgerskap i matematikken er vanskeligere & forenkle enn personlig gkonomi, hvor elever
forstar konseptet penger i yngre alder enn de forstar representativt demokrati og kan anvende
denne forstaelsen i arbeid med statistikk. Kan en anta at «Demokrati og medborgerskap» far

mer plass senere i skolelgpet og blir mer aktuelt i leerebgker pa ungdomsskolen?

5.1.1 Fordeling av tverrfaglige oppgaver i baker

| Figur 48, som viser fordelingen av tverrfaglige oppgaver i Leereverket Multi pa 5. til 7. trinn
(Alseth, Arnas & Resseland, 2020; Alseth, Arnas, Rgsseland, et al., 2020; Alseth et al.,
2022a, 2022b; Alseth et al., 2021a, 2021b), er det tydelig at slike oppgaver forekommer i
starst grad i farste og siste kapittel pa hvert trinn, spesielt i Multi 5 (Alseth, Arnas &
Resseland, 2020; Alseth, Arnas, Rgsseland, et al., 2020) og Multi 6 (Alseth et al., 2021a,
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2021b). Det er viktig at leerere som bruker leereverket er oppmerksomme pa dette. Hvis laerere
folger lzereverkets veiledning med medfalgende arsplan, vil det veere rimelig & anta at elever
som bruker lereverket vil stgte pa flest tverrfaglige oppgaver i begynnelsen og slutten av
skoledret. | tillegg er det ogsa litt flere tverrfaglige oppgaver for og etter nyttar, men

overvekten ligger szrlig i begynnelsen og slutten av skolearet.

Periodene med flest tverrfaglige oppgaver er ogsa preget av andre faktorer. | starten av
skolearet fokuseres det pa a bli kjent i klassene, og klasseturer er vanlig. Ved slutten av
skolearet er det ofte mange fridager og aktiviteter som gar ut over fagene. Det er rimelig &
anta at man bade ved oppstart og i perioden far sommerferien vil ga glipp av timer hvor
pensum vanligvis gjennomgas. Det er ogsa sannsynlig at lzrere ofte fgler at de «henger etter»
og ikke klarer & gjennomga hele pensum ved skoledrets slutt. Larere ma prioritere, og bade
kapittel 1 og kapittel 8 i leereverket inneholder ikke spesielle emner utover regning. Det er
sannsynlig at hvis en leerer ma prioritere, vil de velge a prioritere spesifikke emner som

«Statistikk» eller «Algebra og programmering», som finnes i andre kapitler.

Disse konklusjonene vil ogsa gjelde for kapitlene som kommer fgr og etter nyttar, som ogsa er
perioder preget av annen aktivitet enn fag pa skolene. Basert pa dette kan det se ut til at elever
som bruker Multi pa 5. til 7. trinn (Alseth, Arnas & Rgsseland, 2020; Alseth, Arnas,
Rasseland, et al., 2020; Alseth et al., 2022a, 2022b; Alseth et al., 2021a, 2021b) kan ende opp
med relativt fa tverrfaglige oppgaver, serlig pa femte og sjette trinn, hvis lerere ikke
prioriterer & gjennomga farste og siste kapittel. Hvis lerere gar bort fra arsplanen presentert
av leereverket, kan disse kapitlene komme pa tidspunkter som passer bedre, men basert pa

emner vil disse trolig veere lavt prioritert ogsa i en slik sammenheng.

5.1.2 Fordeling av tverrfaglige tema basert pa emner

Jeg har ogsa sjekket hvordan tverrfaglige tema er fordelt etter a ha gruppert kapitler etter
emner. Ikke overraskende er det flest tverrfaglige oppgaver i emnene «Tall og regning», som
er emnet de farste og siste kapitlene pa hvert trinn kommer under. Her er det flere oppgaver
forankret i praktiske eksempler og mange problemlgsningsoppgaver, noe som farer til hgyere

andel tverrfaglige oppgaver. Det er ogsa interessant a se pa andelen tverrfaglige oppgaver
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innenfor emnet «Brgk, prosent og desimaltall». Dette er ogsa et emne hvor en del oppgaver er
forankret i praktiske utfordringer. Jeg ble overrasket over hvor fa oppgaver som var
tverrfaglig innenfor temaet «Sannsynlighet og statistikk» nar jeg sa pa Figur 47. Grunnen til
at det er en lav prosentandel har ogsa en sammenheng med at det er fa oppgaver som harer til
dette emnet i Multi pa mellomtrinnet. Kapittel 3 i Multi 7A (Alseth et al., 2022a) er det eneste
kapitlet med emnet «Statistikk», og i Figur 39 fremkommer det at omtrent 56% av oppgavene
i dette kapitlet er tverrfaglige. Dermed gir ikke prosentandelen som vist i Figur 47 alene et
tydelig bilde pa hvor stor del av tverrfaglige oppgaver en finner innenfor emnet, men heller
hvor stor andel tverrfaglige oppgaver innenfor emnet elever mgter pa mellomtrinnet. Basert
pa dette kan vi bruke resultatet til & lese at emner som er mer generelle ofte har flere
tverrfaglige oppgaver, men at det ogsa vil veere andre emner som innenfor sine egne rammer

er mer tverrfaglige uten a bli vektlagt stort i leereverket.

5.1.3 Fordelingen av tverrfaglighet pa trinnene

Tallene som ble presentert i kapittel 4.4.2 forteller meg at elever pa 7 trinn mgter mer
tverrfaglighet enn tidligere pa mellomtrinnet, trolig fordi oppgavene blir mer komplekse og
fordi oppgaver skal forberede pa hvilke type oppgaver og formuleringer de vil mgte pa
ungdomsskolen. Jeg tolker det som at det ikke bare er flere tverrfaglige oppgaver elever mater
I Multi 7 (Alseth et al., 2022a, 2022b), men at tverrfaglige oppgaver er en mer integrert del av
oppgavene enn de er pa femte og sjette trinn. Dette var ogsa synlig da jeg sa pa hvor mange
tverrfaglige tema de ulike oppgavene kunne kategoriseres innenfor. Det var flere oppgaver
som kunne kategoriseres innenfor to eller tre av de tverrfaglige temaene i Multi 7 (Alseth et
al., 2022a, 2022b), som vist i figur 35.

Antall tverrfaglige tema Ett To Tre

Multi 5 177 3 0
Multi 6 139 3 0
Multi 7 289 12 3

Figur 35: Antallet oppgaver med ett, to eller tre tverrfaglige tema i Multi 5
(Alseth, Arnds & Rasseland, 2020; Alseth, Arnas, Rgsseland, et al., 2020), Multi
6 (Alseth et al., 2021a, 2021b) og Multi 7 (Alseth et al., 2022a, 2022b).
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5.1.4 Hvilken betydning far fordelingen?

For & besvare det farste forskningsspgrsmalet, «Hvordan fordeles tverrfaglige tema i
oppgavene presentert i 3. utgave av leereverket Multi pa mellomtrinnet, og hvilken betydning
kan dette fa?» har jeg undersgkt hvordan tverrfaglige oppgaver fordeles og hvordan dette kan
pavirke undervisningen og planleggingen av den. Resultatene viste at oppgaver med
tverrfaglighet blir vektlagt farst og sist i leereverket. Bade Multi 7A (Alseth et al., 2022a) og
Multi 7B (Alseth et al., 2022b) skiller seg tydelig ut fra de gvrige bgkene som ble analysert
ved a ha flere og jevnere fordeling av tverrfaglige oppgaver gjennomgaende i begge bgkene.
Dermed ma leerere pa femte og sjette trinn ta starre hensyn til dette i planleggingen for a sarge
for at elevene mgter tverrfaglige oppgaver enn leerere pa syvende trinn. | tillegg ma leerere
planlegge arbeid med tverrfaglige oppgaver nar elevene ikke jobber i boka. Handlingsrommet
for arbeid med tverrfaglige oppgaver utgjgr omtrent halve undervisningstiden ifglge Gilje et
al. (2016), da lzreren har felles undervisning for klassene og ma planlegge oppgavene det

jobbes med selv.

Ifzlge Lepik et al. (2015) er norske larere stolte av & jobbe utenom lereboka, og denne
arbeidsformen er helt ngdvendig for at malet om tverrfaglig arbeid i leereplanen skal bli
oppfylt. Leereboka spiller en viktig rolle for hvordan lerere planlegger undervisningen, men
det er ogsa viktig at tiden det ikke jobbes individuelt i lzerebgkene legger opp til arbeid med
tverrfaglige temaer. Dette gjelder serlig "Demokrati og medborgerskap™, som er svert

underrepresentert ifglge resultatene av denne studien.

Samtidig er det viktig & huske pa at kvaliteten pa oppgavene elevene jobber med er
avgjerende, sarlig fordi lzereboka brukes mye pa mellomtrinnet og avtar etter hvert som
elevene blir eldre (Gilje et al., 2016). | kapittel 5.1 stilte jeg spegrsmal ved om "Demokrati og
medborgerskap" som tverrfaglig tema far starre plass senere i skolelgpet, og dette gjelder ogsa
for alle tre tverrfaglige temaer. Dermed kan det vaere paradoksalt at bruken av leerebok ser ut
til a minke desto eldre elevene blir. Gilje et al. (2016) viser til at laereboka er viktig bade for
struktur og innhold i undervisningen, og resultatene i denne studien viser ogsa at det
hovedvekten tverrfaglige tema trolig vil komme i begynnelsen og i slutten av aret. Dermed far
leerere en seerlig viktig rolle i & utvide oppgavene som gis midt i skolearet for a ivareta og gke
mengden tverrfaglige oppgaver elever mgter.
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5.2 Sammenhengen mellom tverrfaglige oppgaver og grad av

apenhet

Det andre forskningsspgrsmalet i denne studien er «Er det en sammenheng mellom oppgaver
innenfor de tre tverrfaglige temaene, og grad av apenhet i oppgavene?». Resultatene mine
stemmer over ens med Klein og Leikin (2020), da andelen oppgaver med grad av apenhet er
relativt liten blant oppgavene som har blitt analysert. Hvis jeg hadde stilt strengere kriterier til
definisjonen av apne oppgaver hvor flere kategorier matte veert oppfylt, ville det veert enda
feerre selv om dette trolig ville gitt et bedre bilde pa reelt dpne oppgaver i Multi 5 — 7 (Alseth,
Arnas & Rgsseland, 2020; Alseth, Arnas, Rasseland, et al., 2020; Alseth et al., 2022a, 2022b;
Alseth et al., 2021a, 2021b). Jeg fant det overraskende at det var sa liten andel oppgaver med
apenhet i bakene, selv om tidligere forskning tilsa at dette var sannsynlig. Klein og Leikin
(2020) papeker hvor viktig apenhet i matematikkoppgaver er, og at dette hadde vart kjent i
mange ar, og da mener jeg det bar veere mer enn snaue 10% av oppgavene som innehar en

grad av apenhet.

Nar jeg skal besvare forskningsspgrsmalet mitt er det riktignok ikke andelen oppgaver med
apenhet sett opp mot det totale antallet oppgaver som er viktig. Da ble de viktigste tallene i
resultatet andelen oppgaver med apenhet blant de tverrfaglige oppgavene, og andelen
tverrfaglige oppgaver blant oppgavene med apenhet. Forskjellen pa disse resultatene med
henholdsvis 26,32% og 55,70% indikerer noe interessant. For & 4pne oppgaver i matematikk
er ofte forankret i virkelighetsnare eksempler hvor problemer Igses, heller enn matematiske
problemer som kan faglge prosedyrer. For at oppgaver skal vere tverrfaglige, ma oppgavene
ogsa vaere forankret i virkeligheten. At 26,32% av de tverrfaglige oppgavene ogsa hadde grad
av apenhet, sier til meg at formuleringene pa disse typer oppgaver er ulikt. Nar en oppgave
forankres i virkelighetsnaere eksempler vil oppgavene fort vare innenfor de tverrfaglige
temaene fordi de tre tverrfaglige temaene dekker over sa mye. Det vil ikke ngdvendigvis bety
at oppgavene har en grad av apenhet, fordi dette krever en innsats og at formulering og mal er
planlagt pa en mate som apner oppgaven (Klein & Leikin, 2020). Derimot ser man at nar
oppgavene har en grad av apenhet, betyr dette at formuleringene gjerne er tverrfaglige ogsa,
nar over halvparten av oppgavene som har en grad av apenhet ogsa er tverrfaglige.
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Viktigheten av at leerere som underviser i matematikk tenker gjennom og planlegger oppgaver
som er apne blir presisert i mye av forskningen pa apne oppgaver i matematikk (Boaler &
Selling, 2017; Sullivan et al., 2013) selv om dette ikke ngdvendigvis er problemfritt
(Zaslavsky, 2005). Maten arbeid med apne oppgaver kan pavirke elever senere i livet gjar det
verdt & jobbe for, men som med tverrfaglige oppgaver kan larere ikke belage seg pa at
lerebgker skal dekke dette godt nok hvis resultatene av denne studien er en indikator pa

typiske leerebgkers innhold i matematikk pa mellomtrinnet.
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6 Konklusjon

| denne masteroppgaven har jeg forsket pa fordelingen av tverrfaglige tema i et utvalg av
lerebgker fra et av de store norske forlagene. Jeg har kategorisert og presentert data basert pa
kategoriseringsverktgy utformet av meg, og jeg har diskutert funnene jeg fikk. Dette kapitlet
skal oppsummere de viktigste funnene og refleksjonene fra drgftingskapitlet sett i
sammenheng med forskningsspgrsmalene mine. Jeg skal forsgke a svare pa
forskningsspgrsmalene og beskrive mine erfaringer fra arbeidet med denne studien for jeg til

slutt skriver litt om hva jeg tenker bar forskes videre pa.

6.1 Oppsummering

Gjennom bearbeiding av datasettet jeg satt igjen med etter leerebokanalysen jeg gjennomfarte
av leereverket Multi pa mellomtrinnet, utgitt etter LK20, kunne jeg papeke trender pa
fordelingen av tverrfaglige oppgaver i leereverket. Jeg valgte a analysere Multi basert pa
utbredelsen av dette leereverket i kommunene rundt meg, og jeg valgte a gjare ett dypdykk i
ett enkelt lzereverk over en lengre periode i skolegangen istedenfor a se pa enkelte tema eller
trinn i flere leereverk. Grunnen til at jeg valgte a gjare det slik var at jeg gnsket a fa et mer
helhetlig bilde som gikk i dybden enn et smalt og generelt bilde av tverrfaglighet i leerebgker.
Det tverrfaglige temaet «Folkehelse og livsmestring» skilte seg tydelig ut ved at de aller fleste
tverrfaglige oppgaver var innenfor dette temaet. Det viste seg at det tverrfaglige temaet
«Beerekraftig utvikling» var en del av flere oppgaver enn «Demokrati og medborgerskap», til
tross for at «Beerekraftig utvikling» som tverrfaglig tema ikke har fatt en spesifikk beskrivelse
av innhold i lzereplanen for matematikk. | tillegg har jeg forsket pa om det er en sammenheng

mellom tverrfaglige tema i matematikkoppgaver og grad av apenhet i oppgavene.

Jeg fant ut at det tverrfaglige oppgaver var fordelt relativt likt over alle tre trinn som ble
analysert, hvor det farste og det siste kapitlet pa hvert trinn hadde majoriteten av tverrfaglige
oppgaver. Det fremkom ogsa at det var generelt flere tverrfaglige oppgaver pa syvende trinn,
og at disse var jevnere fordelt pa de ulike kapitlene. I gjennomsnitt var nesten halvparten av
oppgavene i alle kapitler tverrfaglige pa syvende trinn, og det var ogsa flere oppgaver som

inneholdte flere enn ett tverrfaglig tema samt flere oppgaver med ulike tverrfaglige tema enn
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«Folkehelse og livsmestring». Jeg fant ogsa ut at relativt fa oppgaver i laereverket hadde en
grad av apenhet, men at det var en viss sammenheng mellom apenhet og tverrfaglighet i

oppgavene.

6.2 Svar pa forskningsspgrsmal

Min studie er basert pa felgende forskningsspgrsmal:

1. Hvordan fordeles tverrfaglige tema i oppgavene presentert i 3. utgave av laereverket
Multi pa mellomtrinnet, og hvilken betydning kan dette fa?
2. Er det en sammenheng mellom oppgaver innenfor de tre tverrfaglige temaene, og

grad av apenhet i oppgavene?

For & svare pa disse forskningsspgrsmalene utformet jeg et kategoriseringsverktgy som jeg
benyttet i leerebokanalyse av de seks bgker som utgjer 3. utgave av Multi i 5. — 7. klasse.
Funnene mine viser at av 2213 oppgaver i bakene, er 39,45% av oppgavene tverrfaglige.
Disse fordeles i hovedsak pa ferste og siste kapittel pa 5. og 6. trinn, men er jevnere fordelt pa
7.trinn. Det viser seg 0gsa at 48,56% av alle oppgaver som kategoriseres som tverrfaglige blir
gitt i Multi 7A (Alseth et al., 2022a) og 7B (Alseth et al., 2022b). Av 2213 oppgaver hadde
228 av dem en grad av apenhet, som utgjer 10,30% av oppgavene. Det er dermed nesten fire

ganger s mange tverrfaglige oppgaver som det er oppgaver med grad av apenhet.

For a svare pa den andre delen av farste forskningsspgrsmal benyttet jeg informasjonen gitt
om fordelingen til & drgfte hvordan dette pavirker strukturen pa leerebgker og hvor vidt
elevene faktisk far jobbet med disse oppgavene. Leareverket har medfglgende leererveiledning
med forslag til arsplan utformet av forfatterne selv, og jeg finner det rimelig & anta at denne
folges til en viss grad av de fleste som bruker leereverket. Jeg begrunnet ogsa for at farste og
siste kapittel ikke vil bli prioritert hgyt om laerere ikke benytter seg av forslatt arsplan, da
emnene er generelle i kapitlene med sterst andel tverrfaglige oppgaver. Siden farste og siste
kapittel gjerne kommer i perioder hvor det er mye annet som skjer i skolehverdagen, er
sjansen stor for at mange elever ikke far jobbet med alle oppgavene som presenteres i disse
kapitlene, og dermed mgter de lite tverrfaglige oppgaver, serlig pa femte og sjette trinn. Et

annet viktig aspekt er at oppgavene kategorisert som tverrfaglige, som elever gjerne mgter pa
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femte og sjette trinn, har en lavere grad av tverrfaglighet som beskrevet i kapittel 3.5.
Oppgaver som bzrer sterkt preg av reell tverrfaglighet kommer pa syvende trinn, som ogsa er
trinnet med flest tverrfaglige oppgaver. Det vil si at mange elever som bruker leereverket
Multi pd mellomtrinnet, gjerne ikke mater stor grad av tverrfaglighet far de kommer i
syvende trinn. Arsaken til dette er nok at elevene far presentert mer komplekse og
virkelighetsnare oppgaver, som er forankret i ferdigheter en behgver i voksenlivet. Med dette
i tankene kan det veere sannsynlig at det vil veere flere tverrfaglige oppgaver i leereverk
elevene far pa ungdomsskolen, fordi elevene er mer modne og har sterre forstaelse om verden
rundt seg nar de blir eldre, og dermed kan utfordres med oppgaver som har flere aspekt enn
matematikk iboende.

Svaret pa forskningssparsmal 1 er altsa at tverrfaglige oppgaver i Multi 5 — 7 (Alseth, Arnas
& Rasseland, 2020; Alseth, Arnas, Rgsseland, et al., 2020; Alseth et al., 2022a, 2022b; Alseth
etal., 2021a, 2021b) i hovedsak blir lagt til emner som er mer generelle, og at disse emnene
kommer i kapittel 1 og kapittel 8. Dette resulterer i at elevene gjerne mgater disse oppgavene
farst og sist i skolearet, en tid preget av mye annen aktivitet som igjen fort farer til at de gar
glipp av undervisning. Forskning pa hvordan leerebgker brukes i norske skoler viser at det blir
opp til lzerer & planlegge og bruke tiden med felles klasseundervisning pa tverrfaglige
oppgaver da oppgavene i lerebgkene ikke har en stor og godt fordelt andel tverrfaglige
oppgaver. Resultatene kan riktignok peke pa at andelen tverrfaglige oppgaver gker og blir
jevnere fordelt i leerebakene ettersom elevene blir eldre, uten at dette kan bekreftes uten

videre forskning.

For & svare pa forskningsspgrsmal 2 sa jeg pa sammenhengen mellom tverrfaglige
oppgaver og andelen oppgaver med grad av apenhet. Det viste seg at oppgaver med apenhet i
stor grad ogsa inneberer at oppgaver er tverrfaglige. Dermed vil svaret pa forskningsspgrsmal
2 veere en utvidelse av svaret pa forskningsspgrsmal 1. Hvis leerere planlegger og legger til
rette for apne oppgaver i felles klasseundervisning vil dette ha effekt pa elevers laering og
utvikling, ogsa senere i livet (Boaler & Selling, 2017). Resultatene i denne studien viser at
hvis lzerere planlegger undervisning med apne oppgaver vil dette fare til at elevene ogsa far
jobbet med flere tverrfaglige oppgaver. Hvis hovedfokuset i planlegging av undervisning
ligger pa arbeid med tverrfaglige oppgaver, vil derimot elevene kunne ga glipp av den
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positive effekten arbeid med apne oppgaver har, da tverrfaglige oppgaver ikke ngdvendigvis

innebarer grad av apenhet.

6.3 Veien videre

Etter & ha gjennomfgrt min studie hvor jeg har tatt for meg ett leereverk fra ett av de store
forlagene i Norge, hadde det veert sveert interessant & se pa om fordelingen av tverrfaglige
oppgaver er lik i de andre store leereverkene som benyttes pa mellomtrinnet i norske skoler. |
tillegg ville det veert sveert interessant & se om fordelingen er ulik i 3. utgave av Multi og
tidligere utgaver. Grunnen til at dette hadde veert spennende a se pa, er at de fleste tverrfaglige
oppgaver blir kategorisert fordi de er forankret i praktiske eksempler fra den virkelige verden,
og dette er ikke et nytt konsept i norske laerebgker. A finne ut om det er flere oppgaver som er
forankret i praktiske eksempler na enn tidligere, og om dette farer til tverrfaglig tenking ville
veere en morsom studie a lese. Jeg stiller ogsa spgrsmal ved om konklusjonen min holder
vann, og om det er starre grad av tverrfaglige oppgaver i leereverk pa ungdomstrinnet enn pa
mellomtrinnet? Det ville veert et viktig bidrag til feltet om noen forsket videre pa hvor vidt
dette er tilfellet, slik at vi kan fa et helhetlig bilde pa hvordan de tre tverrfaglige temaene i
LK20 faktisk nar frem til elever i matematikk gjennom oppgavene de gjerne far gjennom

utdanningen sin.
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