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Sammendrag

Denne studien bygger pa intervjuer med fire flerspréklige elever om deres deltakelse pa nasjonal
prove i lesing pa 9. trinn. Intervjuene fokuserte pa temaene testmotivasjon og teststrategier under
gjiennomferingen av lesepreven. Gjennom samtalene fant vi at elevene var motiverte for & delta pa
preven selv om resultatene pa denne ikke gav utslag pa karakterene. De som skaret heyt sa ut til
a bruke et bredere register av teststrategier enn de elevene som skaret lavt. Elevenes opplevelser,
erfaringer og refleksjoner rundt testmotivasjon og teststrategier komplementerer den kunnskapen
vi har om nasjonale leseprover siden det fins fa kvalitative studier om elevers egne perspektiver pa
testmotivasjon og teststrategier og ingen om den gruppen elever vi studerer.

Neokkelord: Flerspraklige elever; lesevaner; nasjonale prover i lesing; testmotivasjon;
teststrategiers ungdomstrinnet

Abstract

Test strategies and test motivation: The experience of participation in national
reading test for four 9th graders

The current study examines the experiences and reflections of four multilingual students’ participation
in the national reading test in 9th grade using interviews. The interviews focused on test motivation
and test strategies when conducting the reading test. We found that the students were motivated to
participate, even though the test results did not have consequences for their grades. The high perform-
ing students seemed to use a broader register of test strategies than the low performing. The students’
experiences and reflections about test motivation and test strategies complement our knowledge of
national test-participation since there are few qualitative studies of students’ own perspectives on
motivation and test (taking) strategies and no studies on the group of students we examine.
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Innledning

Leseforstaelse er en kompleks ferdighet som pévirkes av en rekke faktorer. Lesevaner
(Roe & Lie, 2009), motivasjon for lesing (EkIof, 2010;Wigfield & Eccles, 2000) og lese-
strategier (Samuelstuen & Braten, 2005) er eksempler pa faktorer som ofte blir trukket
fram. Norske ungdomsskoleelevers leseforstaelse folges bade gjennom nasjonale lese-
prever og internasjonale kartleggingsprever som PISA. Nar leseforstaelse kartlegges
ved hjelp av en lesetest, kan imidlertid andre faktorer enn de som spiller inn ved annen
lesing ha innvirkning pa prestasjonen, spesielt elevenes motivasjon for 4 gjennomfere
testen (Hopfenbeck, 2010) og hvilke teststrategier de bruker (Cohen & Upton, 2006).
I denne artikkelen underseker vi hvordan fire norskfedte elever med innvandrerfor-
eldre (ogsa kalt andregenerasjons minoritetselever) opplever det 4 delta pa den nasjo-
nale preven i lesing pa 9. trinn, med szrlig fokus pa testmotivasjon og teststrategier.

Pa nasjonale og internasjonale leseprover skirer denne gruppen ofte i snitt pa
et niva mellom majoritetselever og forstegenerasjons minoritetselever (Kjernsli &
Jensen, 2016; Steinkellner, 2017). Det er vanlig at det skjer et sprikskifte i andrege-
nerasjonen, og at minoritetselevene far andrespraket som sitt primersprak, ofte tidlig
i skolelopet (Montrul 2013). Vi kjenner ikke til tidligere studier som underseker test-
motivasjon og teststrategier hos denne gruppen.

Det er en mulighet for at innvandrerbakgrunn kan virke inn pa holdninger til sko-
learbeid og motivasjonen for a gjere det godt pa prever og tester hos andregenera-
sjons minoritetselever (f. utdanningsdriv; Bakken & Hyggen, 2018). Nar det gjelder
strategier, sa beskriver Kulbrandstad (2003) at elever som leser pa et andresprak,
kan gjore bruk av enklere og mer overflatiske strategier enn elever som leser pé sitt
forstesprak. Hvorvidt det er tilfelle for andregenerasjons minoritetselever som har
hele sin skolegang i Norge og norsk som primersprak, er usikkert. Det er dessuten
reist kritikk mot at andresprakselever deltar pa nasjonale prover (Tonne & Pihl 2013;
Monsen & Holm, 2018). Det er derfor flere grunner til at det er aktuelt & se neermere
pa hvordan denne elevgruppen selv opplever det a delta pa slike prover.

Nasjonale prover i lesing

Nasjonale prover i lesing for 8. og 9. trinn er blitt arrangert siden 2010, og det er
samme prove for de to trinnene. De nasjonale prevene skal male den generelle lese-
kompetansen hos alle elever og tar utgangspunkt i malene for lesing i leereplanen
(Roe, Ryen & Weyergang, 2018). Lesekompetansen blir inndelt i fem mestringsni-
vaer, der 1 er laveste og 5 heyeste niva. Det er leseforstdelse som blir testet, med
fokus pa de tre leseaspektene «a finne informasjon i tekster, a tolke og sammenholde
informasjon, & reflektere over og vurdere teksters form og innhold» (Utdanningsdi-
rektoratet 2017a:8). Provesettet inneholder sju tekster i ulike sjangre, det er ca. 45
oppgaver, og de skal besvares i lapet av 90 minutter. Tre fjerdedeler av oppgavene er
flervalgsoppgaver med fire svaralternativ, mens resten er apne sporsmal der elevene
ma skrive svaret (Roe, Ryen & Weyergang, 2018).
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Fauskevag (2016) har sammenliknet de nasjonale prevene i lesing med lesetes-
tene fra PISA og finner at de nasjonale provene har et noe snevrere syn pa lesing
enn PISA-testene og det som uttrykkes om lesing i Rammeverket for grunnleggende
ferdigheter. Han kritiserer blant annet de nasjonale prevene for ensidig 4 fokusere pa
de tre leseaspektene (finne, tolke og reflektere) og a gi for liten plass til viktige dimen-
sjoner ved leseprosessen, som motivasjon og strategibruk. I PISA kartlegges moti-
vasjon og strategibruk gjennom et sporreskjema som elevene besvarer, mens selve
leseproven er ganske lik i de to prevekonseptene.

Testmotivasjon

Innenfor teori om selvregulert lering er bade strategibruk og motivasjon kompo-
nenter av betydning for elevers ferdigheter og prestasjoner (Pintrich & De Groot,
1990; Schiefele, Schaffner, Moller & Wigfield, 2012; Zimmerman, 2000). Som EkI6f
(2010) papeker, er motivasjon et vidt begrep som kan males pa ulike nivaer. Motiva-
sjon knyttet til en testsituasjon maler motivasjon pa et oppgavespesifikt niva. Dette
kalles testmotivasjon (zest-raking motivation) og er en egen retning innenfor motiva-
sjonsforskning. Baumert og Demmrich (2001) definerer det som «villigheten til a
engasjere seg 1 arbeid med testoppgaver og a investere anstrengelse og utholdenhet
under testen» (vVar oversettelse, s. 441).

Testmotivasjon kan knyttes til testing innenfor ulike leeringsomrader. I var studie
knyttes det til omradet leseforstaelse. Testmotivasjon knyttet til leseoppgaver kan i
storre grad enn ved lesing utenfor testsituasjoner vaere drevet av ytre forhold, ved at
det er snakk om pélagte oppgaver der elevene vet at de blir vurdert, enten denne vur-
deringen har konsekvenser for karakterene eller ikke (Ekl6f, 2010). Manglende test-
motivasjon kan sees pa som en trussel mot validiteten av skarene pa en lesetest, fordi
elevene dermed ikke far vist hva de er gode for (Knekta & EkIof, 2015). Motsatt av
motivasjon vil testangst ofte ha en negativ effekt pa elevers prestasjoner (Birenbaum
& Gutvirtz, 1993; Wolf & Smith, 1995). Ekl6f og Nyroos (2013) fant imidlertid bare
svake sammenhenger mellom engstelse og prestasjoner, mens Birenbaum og Gutvirtz
(1993) fant tydelig, negativ sammenheng for svake elever. Dette stottes av en studie
av Wolf og Smith (1995), som fant at studenter med hey motivasjon og lav testangst
presterte best. Hvorvidt testen hadde konsekvenser for karakteren, var ogsa av betyd-
ning (se ogsa Zilberberg, Finney, Marsh & Anderson, 2014).

Nar en test ikke har konsekvenser for eleven, kalles den en lowstakestest, 1 motset-
ning til en highstakestest, der eleven vet at resultatet vil ha konsekvenser f.eks. i form
av karakterer. Pa lowstakestester vil en kunne forvente lavere testmotivasjon siden
resultatene ikke far folger eller er forbundet med personlige fordeler ved a gjore
det godt (Knekta & Eklof, 2015). Lav testmotivasjon har for eksempel blitt brukt
som mulig forklaring pa norske elevers relativt svake resultater i PISA-sammen-
heng (Hopfenbeck, 2010). Hopfenbeck og Kjernsli (2016) undersokte testmoti-
vasjon ved a intervjue 40 elever som deltok pa den norske delen av PISA-testene i
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2006, 2009 og 2012. Studien viste at elevene i overveiende grad var motiverte for a
gjare sitt beste, til tross for at resultatene ikke hadde noen innvirkning pa elevenes
karakterer.

Det er utviklet flere teorier som er ment & konseptualisere testmotivasjon og & for-
sta elevers innsats i en testsituasjon. Ifelge Penk og Schipolowski (2015) er forvent-
ning-verditeorien (the expectancy-value theory) til Wigfield og Eccles (2000) en av de
mest brukte. Teorien vektlegger to aspekter ved motivasjonen: forventningen eleven
har om 4 kunne mestre oppgaven, og hvilken verd: eleven tillegger oppgaven. Det
forste aspektet handler om elevens svar pa spersmalet «Er jeg i stand til 4 gjere denne
oppgaven?». Slike mestringsforventninger er ofte bygd pa tidligere erfaringer med a
mestre eller mislykkes med liknende oppgaver eller situasjoner. Ros og anerkjennelse
fra andre vil ogsa kunne pavirke forventningene en har til seg selv (Wigfield & Eccles,
2000).

Det andre aspektet, verdiaspektet, handler om spersmalet «Hvorfor skal jeg gjore
denne oppgaven?». Wigfield og Eccles (2000) nevner fire forhold som kan pavirke
en oppgaves verdi: viktighet, interesse (indre motivasjon), nytte og omkostninger.
Viktighet beskriver hvilken verdi eleven tillegger det a gjore det bra pa oppgaven og
henger sammen med i hvilken grad eleven har sin identitet knyttet til gode skole-
prestasjoner. Inzeresse beskriver 1 hvilken grad eleven har glede (enjoyment) av a gjore
oppgaven, mens nytte beskriver hvilket framtidig utbytte man kan fa av a gjere opp-
gaven. Omkostninger dreier seg om negative folger av a engasjere seg i oppgaven, f.eks.
i hvilken grad det a legge ned innsats i oppgaven gjor at man ikke far veert med pa
andre aktiviteter. Emosjonelle omkostninger ved a utfere oppgaven kan f.eks. dreie
seg om at eleven risikerer 4 mote egen tilkortkommenhet ved 4 ikke fa til oppgaven.
Ifolge Wigfield og Eccles (2000) har de fleste empiriske studier som har brukt denne
modellen, fokusert pa de tre forste komponentene. Hoy mestringsforventning til og
verdsetting av det 4 gjennomfore tester forer gjerne til at testtakeren anstrenger seg
mer (Penk & Schipolowski, 2015). Videre er det vanlig a betrakte interesseverdien
som en form for indre motivasjon, mens de andre motivasjonsverdiene regnes som
ytre motivasjon (Wigfield & Eccles, 2000).

Flere korrelasjonsstudier har vist at det er statistisk sammenheng mellom test-
motivasjon og prestasjoner pa tester (Cole & Osterlind, 2008; Wise & DeMars,
2005). Knekta og Eklof (2015) fant at forventningsaspektet og verdiaspektene
viktighet og interesse var signifikant korrelert med prestasjonen pa en nasjonal
naturfagtest. Ogsa Schiefele og Krapp (1996) framhever betydningen av verdi-
aspektet: De fant at interesse for et emne hadde signifikant sammenheng med
hva studenter husket fra en tekst. Vi kan imidlertid ikke utelukke at det er snakk
om spurigse sammenhenger, fordi det ikke er kontrollert for elevenes ferdighets-
eller evneniva som en mulig tredjefaktor. I sin gjennomgang av tidligere forskning
fant Penk og Schipolowski (2015) varierende betydning av mestringsforventing i
lowstakestester. 1 sin egen studie brukte Penk og Schipolowski (2015) forventing-
verdimodellen da de undersokte forholdet mellom ulike aspekter ved testmotivasjon
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(forventning, verdi og anstrengelse) og prestasjoner i lowstakestester hos 42 000 9.
klassinger 1 matematikk og naturfag. Da fant de bl.a. at mestringsforventing og
anstrengelse hadde sterk direkte effekt pa prestasjonene, mens verdikomponen-
tene hadde en indirekte effekt ved at de predikerte anstrengelse, som igjen pévirket
prestasjonene.

Lese- og teststrategier

Ifelge Braten (2007) er det godt dokumentert at gode lesere er mer effektive enn
svake lesere i sin bruk av strategier, og at darlig leseforstaelse er kjennetegnet ved
at man ikke tar i bruk strategier under lesningen. Strategisk lesing kan defineres
som “deliberate, goal-directed attempts to control and modify the reader’s efforts
to decode texts, understand words and construct meanings of text” (Afflerbach,
Pearson & Paris, 2008, s. 368). Slik bevisst og mélrettet innsats rettet mot menings-
skaping er noe man gjerne bevisst mé ta i bruk nar den umiddelbare forstaelsen ikke
strekker til.

En enkel og mye brukt mate a inndele strategier pa er skillet mellom overflazestrate-
gier og dybdestrategier (Alexander, Sperl, Buehl, Fives & Chiu, 2004; Alexander, 2005;
Skaftun & Solheim, 2014). Overflatestrategier hjelper leseren til & finne mening i
en ukjent tekst ved & endre lesetempo og hoppe over ord (Alexander, 2005), samt
4 orientere seg 1 teksten for lesingen, stoppe underveis og lese om igjen og prove
a forsta selv om det er enkeltord leseren ikke forstar (Skaftun & Solheim, 2014).
Dybdestrategier gar ut pa at leseren forholder seg mer selvstendig til teksten som hel-
het og setter den i sammenheng med egne erfaringer og forforstaelse. Slike strategier
kan ogsé innebzere at man sammenlikner pa tvers av tekster, konstruerer alternative
forklaringer og stiller spersmal ved kilden (Alexander, 2005), samt tenker igjennom
det en har lest i lys av forkunnskaper, vurderer egen lesing og lager sammendrag
(Skaftun & Solheim, 2014). En kompetent leser vil variere bruken av overflate- og
dybdestrategier (Parkinson & Dinsmore, 2018).

Det 4 lese i en testsituasjon vil ofte skille seg fra lesing utenfor en testsituasjon,
bade fordi formalet er annerledes og pa grunn av tilstedeveerelsen av tidspress.
Derfor kan andre strategier enn de som er nevnt over, bli hensiktsmessige. Ofte vil
fokus i tekstarbeidet da i sterre grad veere rettet mot a finne svar pd sporsmdl enn
det g forstd teksten (Cohen & Upton, 2006). Cohen og Upton definerer teststrate-
gier som «those test-taking processes that the respondents have selected and are
conscious of, at least to some degree» (2006, s. 5). Et teststrategisk valg leseren blir
stilt overfor, er om oppgavene eller teksten skal leses forst (jf. Lewandowski, Berger,
Lovett & Gordon, 2016). A lese oppgavene forst vil kunne malrette lesingen, og
bruk av en overflatestrategi som & skumlese kan i slike tilfeller veere hensiktsmessig
fordi det sparer tid. Bade det a skanne teksten for 4 fa oversikt og det a ga dypere
inn i teksten kan veere gode strategier avhengig av hva slags informasjon oppgaven
etterspor. Graden av suksess som en teststrategi har for den enkelte elev, vil vere
relatert til en rekke faktorer som for eksempel oppgavetype, hvilke strategier eleven
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har til radighet og hvordan disse blir brukt (jf. Cohen & Upton, 2006). Det kan der-
for veere vanskelig 4 skille mellom lesestrategier og teststrategier i en testsituasjon,
siden situasjonen og de oppgavene eleven blir stilt overfor, gir si sterke foringer for
hva som er hensiktsmessig. Man kan altsa ikke se bort fra at valg av (lese-)strategi i
en testsituasjon vil veere mer begrunnet ut fra teststrategiske vurderinger enn gnsket
om a forsta teksten. Flere av vare informanter fortalte for eksempel at de hadde mat-
tet endre strategi underveis, pa grunn av prevekonseptet (at de skulle velge mellom
svaralternativ), tidspress ol. I omtalen av egen undersgkelse har vi derfor funnet det
mest hensiktsmessig a bruke teststrategi som fellesbetegnelse for elevenes strategi-
bruk under preven.

Pa hvilken mate tidspress pavirker testresultatene, er usikkert. I en studie av voksne
fant Walczyk, Kelly, Meche og Braud (1999) at de studentene som leste under et
mildt testpress, presterte bedre enn de som leste uten tidspress, eller med et sterkt
tidspress. De Paola og Gioia (2016) fant imidlertid at for mange studenter hadde
tidspress en negativ effekt pa testprestasjonene, og at de studentene som ble mest
pavirket, ogsa hadde en forventning om a prestere lavere under tidspress.

Vi vet lite om norske elevers strategier i testsituasjoner. I en studie av de norske
resultatene 1 PISA 2009 fant Roe og Jensen (2017) at de svakeste elevene klarte seg
greit nar oppgavene spurte etter informasjon som var eksplisitt uttrykt i teksten, og
det ikke var for mye konkurrerende informasjon. I denne type oppgaver vil elevene
kunne finne svar ved hjelp av overflatestrategier. Storst problemer hadde de svakeste
elevene med komplekse fagtekster som krevde at leseren bade matte tolke og reflek-
tere over tekstens helhet, for deretter & matte kombinere ulike tekstsekvenser (Roe
& Jensen, 2017). I denne type oppgaver trengs dybdestrategier. Dette er delvis i trad
med resultatene til Amundsen og Garmannslund (2015), som fant at ungdomssko-
leelever som betraktet seg som gode lesere, i hayere grad hadde kjennskap til lese-
strategier enn andre elever. I en studie av elever pa 5. trinn fant imidlertid Solheim
og Gourvennec (2017) at et flertall av de svakeste leserne opplevde at de hadde gode
leseferdigheter.

PISA-studiene har vurdert lesestrategier indirekte gjennom elevers svar pa spors-
mal om lesestrategier, mens Solheim og Uppstad (2011) kartla elevers teststrategier
mer direkte under gjennomferelsen av en lesetest. De undersokte 18 sjuendeklas-
singers testatferd der de registrerte hvordan testdeltakerne beveget eynene under
en test, bade gjennom den forste forberedelseslesningen og nar elevene svarte pa
oppgaven og hadde tilgang til teksten. De elevene som lyktes med oppgaven, brukte
enten god tid pa forberedelseslesningen og tilpasset lesetempoet til tekstens vanske-
lighetsgrad, eller de skumleste forst raskt, og studerte sa de relevante tekstpassasjene
mens de svarte pa oppgaven. De ikke-strategiske leserne virket & veere mindre fleksi-
ble med 4 tilpasse lesetempo, og de gav enten raskt opp dersom de ikke fant svar ved
a se pa illustrasjonene til teksten, eller de fortsatte med a gjore det samme selv om
det ikke forte fram. Elevene fikk imidlertid lese teksten for de fikk oppgaven og hadde
ubegrenset med tid til & gjennomfoere testen, noe som gjor at resultatene ikke direkte
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kan generaliseres til mer typiske, tidsavgrensede leseprever der elever far oppgaver og
tekster samtidig.

Lesevaner

Bade PIRLS- og PISA-studier viser at det er samvariasjon mellom elevers lesning
pa fritida og deres skar pa leseprever (Hvistendahl & Roe, 2009). I PISA 2009 viste
det seg at det var «de elevene som svarte at de aldri leste i fritiden, som skilte seg ut
ved 4 skare mye lavere pa leseproven enn de som leste» (Roe & Jensen, 2017, s. 3).
Det framkom ogsa at nar elever pa laveste mestringsniva leste pa fritida, leste de pri-
mert tegneserier, ukeblader, aviser og nettbasert lesestoff. Elevene pa laveste mest-
ringsniva skilte seg fra de andre gruppene ved at de svert sjelden leste faktabeoker og
skjonnlitteratur (Roe & Jensen, 2017). Ogsa holdninger til lesing ser ut til & henge
sammen med leseforstaelse, og Hvistendahl og Roe (2009) fant at positive holdnin-
ger til lesing og lesehyppighet korrelerte positivt med skarene fra PISA-kartleggingen
hos minoritetselever.

Den foreliggende studien

Flere utdanningsforskere etterlyser studier av elevers testmotivasjon og elevers opp-
levelser av a delta pa leseundersokelser (Eklof, 2010; Hopfenbeck & Kjernsli, 2016).
Elevers testmotivasjon er overraskende lite studert, hevder EklI6f (2010, s. 259), med
tanke pa at den kan ha sammenheng med prestasjonen. Internasjonale studier om test-
motivasjon er i overveiende grad kvantitative (Cole & Osterlind, 2008; Hopfenbeck
& Kjernsli, 2016; Hopfenbeck, 2010; Knekta & Ekl6f, 2015; Penk & Schipolowski,
2015; Schiefele et al., 2012; Schiefele & Krapp, 1996; Wise & DeMars, 2005), mens
fa gar i dybden pa enkeltelevers opplevelser. Vi har ikke funnet noen norske studier
om teststrategier hos elever med flerspréiklig bakgrunn, og kan heller ikke se at begre-
pet er brukt i norsk faglitteratur om lesing. Med utgangspunkt i intervjudata fra fire
niendeklassinger pa ulike mestringsnivd pa den nasjonale preven i lesing belyser vi
folgende sporsmal:

1. Hva kjennetegner testmotivasjon for nasjonal preve i lesing hos fire andregenera-
sjons minoritetselever pa ungdomstrinnet?

2. Hva kjennetegner disse elevenes teststrategier pa lesepreven?

3. I hvilken grad ser vi sammenheng mellom elevenes testmotivasjon og teststrategi-
er pa den ene siden og elevenes mestringsnivier pa den andre siden?

Metode

Utvalg
Informantene er barn av innvandrerforeldre som kom til Norge ca. 3-5 ar for
barna ble fodt og inngdr i en longitudinell studie av 15 flerspraklige barns sprak- og
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leseutvikling, der vi har fulgt barna fra tidlig fase i andrespraksutvikling i ferskole-
alder, til de etterhvert har fatt andrespraket norsk som sitt primarsprak (Arntzen &
Karlsen, 2019). Informantene hadde hatt minst to ar 1 barnehage for de begynte pa
skolen, og hadde dermed hatt opplering i norsk og vert del av det norske utdan-
ningssystemet i mer enn 10 ar da vi intervjuet dem.

Kort tid etter at disse 15 hadde gjennomfert nasjonal preve i lesing pa 9. trinn,
intervjuet vi dem for & undersoke deres erfaringer med deltakelse pa proven. Vi valgte
intervju som metode fordi vi ensket & gi i dybden pa enkeltelevers opplevelser og
tanker. I den foreliggende studien undersegker vi testmotivasjon, teststrategi og pre-
stasjon hos et mindre utvalg og har derfor valgt fire informanter ut i fra felgende
kriterier i1 prioritert rekkefolge. Informantene skulle:

- fordele seg pa de to laveste og de to heyeste mestringsnivder pa nasjonal preve i
lesing pa 9. trinn (jf. forskningsspersmal 3)

- ha mest & fortelle om testmotivasjon og teststrategibruk under proven
(f. forskningsspersmal 1 og 2)

- ha blitt intervjuet kortest tid etter preven. Dette kriterium begrunnes med at tan-
ker om opplevelser elever har hatt, helst ber hentes inn kortest tid etter at begi-

venheten har funnet sted

Pa bakgrunn av disse kriteriene valgte vi Sara og Kevin, som hadde skaret pa de to
heyeste mestringsnivaene, og Adrian og Noah, som hadde skiret pa de to laveste
nivdene pa lesepreoven for 9. trinn (se Tabell 1). For disse fire var det ogsa bare 1-3
dager mellom prevedeltakelse og intervju.

Framgangsmate
For a finne svar pa forskningsspersmalene utarbeidet vi en intervjuguide og gjen-
nomferte semistrukturerte intervjuer. Informantene hadde tidligere deltatt i fem
intervjuer mellom 1. og 8. trinn. I intervjuene prioriterte vi 4 fa god kontakt med
informantene, og at de skulle oppleve seg selv som ressurspersoner. Vi startet inter-
vjuene med 4 presentere prosjektet (bakgrunn, mal, motivasjon, anonymitet), for
sa 4 samtale om elevenes videre skole- og utdanningsplaner og lesevaner pa fri-
tida. Hoveddelen av intervjuet dreide seg om deltakelsen pa den nasjonale preven
i lesing. Forst inviterte vi dem til a fortelle litt generelt om preven: forberedelser i
klassen, den enkeltes opplevelse av preven og hva som skjedde underveis. Deret-
ter gikk vi mer detaljert inn pa selve preoven: Hva husket informantene av de tek-
stene de hadde blitt prevd i, hvordan hadde de gatt fram for & svare pa oppgavene,
hva syntes de om de ulike tekstene, hvilke generelle og spesielle utfordringer opp-
levde de nar det gjaldt forstaelse og eventuelle forkunnskaper de hadde til tekstene.
Avslutningsvis bad vi elevene om & vurdere egeninnsats og motivasjon for & delta
pa nasjonale prover.

Temaet flerspraklighet tok vi initiativ til 4 snakke om i1 den innledende delen av
samtalen der vi snakket om lesevaner og leseinteresser, bl.a. hvilke sprak elevene
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kunne lese pd og hva de eventuelt leste pa de ulike sprakene. I hoveddelen av inter-
vjuet der vi snakket om erfaringer med den nasjonale preven i lesing, overlot vi til
informantene om og i hvilken grad de onsket & relatere temaene til sin flerspraklige
bakgrunn. Begrunnelsen for dette valget var at enkelte minoritetsspraklige kan opp-
leve det som stigmatiserende & bli regnet som minoritetsspraklig, andresprakselev
eller innvandrer. Samtale om lesing pa ulike sprak er derimot en mer ressursorien-
tert tilneerming, og noe som vi har erfaring med at flerspraklige barn og unge liker
4 snakke om.

Intervjuene varte fra 20 til 40 minutter og ble gjennomfert av forfatterne og en
forskningsassistent. Det ble gjort lydopptak av intervjuene, som sd ble ortografisk
transkribert. Vi hadde ikke fatt tilgang til provesettet for vi motte elevene og kunne
derfor ikke forberede spersmal knyttet til spesifikke tekster eller oppgaver.

Analyse

Testmotivasjonen ble analysert ved hjelp av kategoriene fra forventing-verdimodellen
(se s.4) (Wigfield & Eccles, 2000), og vi har derfor kodet informantenes utsagn om
motivasjon ut i fra informantenes forventninger om & mestre preven og hvilken verdi
de tilla den. I forventningskategorien plasserte vi utsagn som dreide seg om infor-
mantenes forventninger om a gjore det godt pa preven. Nar det gjaldt viktigher, sa
vi etter utsagn om hvor viktig det hadde veert for informantene & gjore det godt pa
proven. I hvilken grad informantene hadde latt seg engasjere i arbeidet med testen
og tekstene, og hvor mye informantene husket av innholdet i de tekstene de arbeidet
med, tolket vi som indikator pa interesse (jf. Schiefele & Krapp, 1996). Nytteverdien
har & gjore med hvilken nytte informantene mener innsatsen pa preven vil kunne gi i
framtida, og siden det ikke gis karakter, var vi i seerlig grad opptatt av om informan-
tene tilla preven en personlig nyzze. Nar det gjaldt omkostninger, sa vi bl.a. etter utsagn
om informantene hadde unnlatt & svare pa vanskelige spersmal, da det kan vere en
indikasjon pa at elevens selvbilde er under press (Wigfield & Eccles, 1992).

For & analysere informantenes beskrivelser av hvordan de brukte teststrate-
gier, har vi latt oss inspirere av Lewandowski og kollegaer (2016). De beskriver
strategier som er bygd opp etter to kjerneelementer: rekkefelge (leses tekst eller
oppgave forst) og type lesing (skumlesing eller lesing). Rekkefolgen er knyttet til
om teksten (skum-)leses for eller etter at oppgavene leses, mens lesing og skum-
lesing viser til hvor grundig teksten leses. Nar det gjaldt skumlesing, delte vi det 1
skimming og skanning. Skimming gir leseren et overblikk over innholdet i teksten,
mens skanning brukes til 4 finne spesifikk informasjon. Lesing er mer omfattende
(jf. Alexander, 2005; Skaftun & Solheim, 2014), og brukes for & forsta og huske
innholdet i teksten. Inndelingen benyttet vi for a kategorisere hvilken strategi infor-
mantene brukte forst, altsa deres primaerstrategi. Videre registrerte vi i hvilken grad
informantene tok i bruk andre strategier dersom primerstrategien viste seg a ikke
veere effektiv, og hva slags strategier de i tilfelle brukte. Disse strategiene kaller vi
sekunderstrategier.
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Resultater

Bakgrunnsinformasjon

I Tabell 1 presenterer vi resultater fra nasjonale prever i lesing pa 9. trinn og bak-
grunnsinformasjon som informantene gav under samtalene, og som vi mener er rele-
vant for & belyse studiens resultater.

Tabell 1. Bakgrunnsinformasjon.

S1 NLP |Utdanningsplaner |Holdning |Lesevaner Forb. til | Kan lese
tr. 9 til lesing preven |pa Sl
Noah Iransk 1 |Kunstner eller Reservert |Nyheter og sport Lite Nei
fotograf

Adrian |Kusjittisk 2 | Sivileskonom Reservert |Nyheter, sport, krim, |Lite Litt
fantasi

Kevin |Balkan 4 |Har ikke bestemt seg |Reservert |Spill pa nett og beker |Lite Litt

Sara Kusjittisk 5 |Lege eller ingenior |Positiv Nyheter, boker: Lite Ja
noveller, krim, eventyr,
japanske tegneserier

S1 = Informantenes forstesprak. For & anonymisere informantene angir vi ikke forstesprakene deres, men sprakfamilie eller
omrade der spraket har offisiell status.
NLP = Nasjonale leseprover. Resultatene gis pa en skala fra 1-5.

Forb. til preven = forberedelse til proven.

Alle informantene hadde gjort seg tanker om videre utdanning. Sara fortalte at hun
ville bli lege eller ingenier, og at foreldrene stottet henne i utdanningsplanene. Kevins
foreldre ville gjerne at han skulle bestemme seg for et yrke, men han syntes det var
vanskelig 4 velge. Adrian sa at han ville bli sivil- eller samfunnsgkonom, men dette
hadde han ikke diskutert med foreldrene. Noah ensket ikke & ta en lang utdanning,
og kunne tenke seg a bli fotograf eller kunstner, imidlertid var mor noe skeptisk til
inntektsmulighetene innenfor disse yrkene.

Holdningen til lesing varierte mellom informantene. Sara var den eneste som ufor-
beholdent uttrykte at hun likte godt a lese. Hun var en aktiv leser innen ulike sjangre
og leste mest pa norsk, men ogsa noe pa forstespraket og pa engelsk. De andre tre
informantene gav spontant uttrykk for at de ikke var spesielt glad i 4 lese: «A lese
beker synes jeg ikke er s veldig goy» (Kevin), «Er flink til & lese, men liker det ikke»
(Adrian), «Ikke bok eller noe da» (Noah). I lgpet av samtalene med dem nyanseres
allikevel dette bildet. Noah leste bade nyheter og sport, og av og til var han pa bibli-
oteket og leste faktabeker. Adrian fortalte at han egentlig kunne lese om hva som
helst bare det var spennende. Kevin syntes at han leste for langsomt pd norsk og
hadde derfor begynt a jobbe aktivt med a forbedre lesningen sin ved a ldne begker pa
biblio-teket: «<Hver dag prever jeg a lese ti sider minst». Dette mente han ogsa ville
styrke norskferdighetene: «Og sa har [jeg] begynt a lese boker og sann pa norsk (...)
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sann at jeg kan lere meg norsk bedre». Bade Noah, Adrian og Kevin leste mest pa
norsk, litt pa engelsk, men ingenting pa forstespraket.

Informantene kunne ikke huske at de hadde gjort bestemte forberedelser pa skolen
i forkant av den nasjonale leseproven. Adrian og Kevin fortalte at de ikke hadde ovd
pa liknende oppgaver eller pa annen mate forberedt seg til proven, bortsett fra rad fra
leereren om a bruke tida og gjere sitt beste (Kevin). Noah fortalte at de hadde fatt rad
fra leereren om «a bruke tiden og tenke seg om», mens Sara fortalte at de fikk rdd om
en nettside der de kunne ove.

Informantene syntes stort sett det hadde veert greit & delta pa preven; bare Kevin
folte seg litt ukomfortabel under preven fordi han var usikker pa om han ville klare a
besvare spersmalene innen tidsfristen. Alle uttrykte imidlertid tilfredshet med utfallet
av preven; bade Sara og Noah mente proven gikk bra, Kevin uttrykte at han gjorde
det «ganske OK» og ikke sa darlig som han hadde trodd pa forhand. Aller mest positiv
til forventet resultat var Adrian pa mestringsniva 2: «Pa en skala fra en til ti sa hadde
[jeg] en sterk atte pa vei til nier, veldig lett, jeg gjorde det veldig bra, synes jegy.

Motivasjon

Mestringsforventning

Det var bare de to informantene pa de hoyeste mestringsnivaene, Kevin og Sara,
som nevnte at de hadde tenkt pa preven pa forhand. Sara fortalte hun fryktet at arets
prove skulle veere vanskeligere enn fjordrets, og uttrykte lettelse over at hun kunne
besvare spersmaélene ved hjelp av informasjonen i tekstene. Kevin mente at han var
en langsom leser og fryktet derfor at han ikke ville fa tid til 4 svare pa alle oppgavene,
og stilte altsd spersmal ved om han kom til 4 mestre preven. Ogsa Sara var opptatt
av tidsfaktoren. Hun orienterte seg derfor neye i materialet for & se «<hvor lang tid jeg
hadde», holdt aye med tida underveis i preven og ble lettet da hun oppdaget at hun
bare hadde to tekster igjen: «Da sa jeg faktisk at jeg hadde god tid».

Noah og Adrian sa ikke pa tidsfaktoren som noe problem. Noah siterte leereren
som hadde gitt ham felgende rad: «Ikke hast, det er ingen konkurranse. Du trenger tid
til & tenke». Adrian tok ikke selv opp tidsfaktoren, men pa direkte spersmaél fra inter-
vjuer, svarte han at han ikke hadde hatt darlig tid. Dette kan henge sammen med at
han ikke syntes preven var vanskelig. Han syntes ikke det var noen vanskelige tekster,
og néar vi spurte om han forstod alle ordene, svarte han: «Ja, ja, jeg kan norsk, jeg».

Oppgavenes verdi

Det kan se ut til at det 4 gjore det godt pa preven var viktig for informantene. Alle
fortalte at de ansa det som viktig & gjere det bra pa ulike prever og oppgaver de
fikk pa skolen. Adrian sa at han alltid gjorde s& godt han kunne pé prever, og Kevin
fortalte f.eks. at han ensket 4 veere hundre prosent sikker pa at det han gjorde, ble
riktig.
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Nar det gjaldt den andre verdikomponenten, interesse, framkom noen forskjeller i
hvilken grad informantene lot seg engasjere av de ulike tekstene. Tabell 2 viser hvilke
tekster informantene husket temaet pa eller kunne gjengi (deler av) innholdet fra.

Tabell 2. Tekster fra den nasjonale preven i lesing i 9. klasse som informantene refererte til.

Tekster Noah Adrian Kevin Sara
Hvorfor vil noen land bytte flagg? X X
Lope og hoppe X X
Avokadogaten X X
Toalett til folket! X X
De samiske polarhelter X X X
Hopp ut av sengen! X
Verden, tett og tom X X X

Adrian fortalte at han forstod alle tekstene, men at han syntes at stort sett alle var
kjedelige. Han husket at det hadde veert sju tekster, og gjengav temaene for to av dem,
men husket ikke hva de andre handlet om. Noah syntes det var «mye interessant,
men kunne ikke gi eksempler da vi bad ham fortelle hva som var interessant. Kevin
syntes teksten om en gutt som lgp var spennende, men han fikk ikke lest den ordent-
lig fordi han matte «kjappe seg». Han kunne gjengi hovedinnholdet i fire av tekstene.
Sara husket hovedinnholdet fra samtlige tekster og kunne presentere en rekke detaljer
som hadde veert mer eller mindre utfordrende for henne underveis. Hun hadde en
relativt klar oppfatning av hvilken tekst som gjorde sterkest inntrykk, hvilken som var
morsom, hvilken som var mindre interessant osv., og hun begrunnet ofte svarene:

Det var en tekst til om at hvis du prever a vakne eller a ga fra sengen péa en annen
mate, stupe krake ut av sengen eller noe. Det var en sann forskning pa det at man
ble gladere da. Og det syntes jeg jeg hadde lyst til & preve pa en mate, da.

(Sara)

Nytteverdien for vare informanter sa ut til a ligge 1 at de trodde preven ville gi dem
et inntrykk av hvordan de 1 an i lesing, selv om det var forskjellige oppfatninger om
hvorvidt de skulle fa vite resultatene. For Sara betydde det mer at Aun gjorde det bra
pa preven enn at skolen gjorde det bra. Kevin vektla ogsa den personlige nytteverdien.
Han begrunnet det med at norsk er hans andresprak: «Det er ganske viktig at jeg ogsa
skjonner om jeg kan norsken sann som jeg burde». For Adrian var det viktigere at sko-
len gjorde det bra enn at han selv gjorde det bra. Det begrunnet han pa felgende méte:

Nasjonale prover gjor ikke din norskkarakter bedre eller darligere. Man har nasjonale
prover for & sjekke hvor skolen din ligger da, sé den er litt viktig for meg (...). Det er
aldri noen prover jeg ikke gidder a gjore det bra pa.

(Adrian)

Noah syntes at preven var «litt viktigr. Hvordan skolen eller de andre gjorde det pa
proven, «<burde man ikke bry seg omy, sa han.
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Nar det gjaldt verdien omkostninger, var det lite som tydet pa at informantene
bevisst hadde unnlatt & svare pa utfordrende spersmaél. Sara og Adrian svarte pa alle
spersmalene. Kevin unnlot 4 svare pa noen fa sparsmal, men det var fordi han trodde
det kunne ta for lang tid: «Jeg matte bare hoppe over det, og sa hadde jeg tenkt til &
gjore det etterpa, men det var ikke nok tid». Noah, som var opptatt av a folge radet fra
leereren om a ta seg god tid, rakk ikke & svare pa de 11 siste spersmélene; men dette
sa han ikke pa som noe problem: «Hadde jeg hatt mer tid, kunne jeg ha blitt ferdig».

Teststrategier
Som det framkommer av Tabell 3, beskrev bade Noah og Sara at de startet med a
orientere seg i materialet, men pa litt ulik mate.

Tabell 3. Elevenes primeerstrategier ved gjennomferingen av nasjonal preve i lesing.

Tekst for oppgave Oppgave for tekst
Orientere seg i Skimme Lese Skanne Lese
materialet
Noah X X
Adrian X
Kevin X
Sara X X

Noah startet med «a skrolle litt ned pa siden for a se hva teksten handla om», for han
leste oppgavene. Han beskrev at han deretter lette etter et avsnitt der han trodde
4 kunne finne svaret, «og sa leser jeg avsnittet til den oppgaven». Slik beskrev Sara
orienteringsfasen:

Forst sa jeg hvor lang teksten var, og sa sa jeg pa tiden, hvor lang tid jeg hadde, og
ndar du gar helt nederst, s kommer spersmalene opp, og da kan du trykke dem ned
sa de blir mindre synlige, sa da leste jeg teksten.

(Sara)

Nar det gjaldt primeerstrategier, valgte Sara 4 lese teksten forst, og sé lese oppgavene,
mens de andre tre informantenes primeerstrategi var a lese oppgavene forst og der-
etter skanne teksten. Sara skilte seg med andre ord fra de tre andre informantene.
Hun leste teksten for hun leste spersmaélene, mens de tre andre begynte med 4 lese
speorsmalene og deretter skannet teksten for 4 finne svarene. Adrian startet riktignok
proven med a lese hele den forste teksten for han svarte pa spersmalene, men da han
oppdaget at det var fire svaralternativ, endret han strategi:

Etter hvert s sa jeg at jeg ikke trengte & gjore det fordi at det var lissom fire spersmal,
sa jeg leste det ene spersmalet og s gikk jeg gjennom teksten for a lete etter svaret
og sa var det fire alternativer, sd skulle du trykke pa den som var riktig eller du
mente var riktig.

(Adrian)
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Ogsa Kevin endret strategi underveis, og for hans del var det vissheten om at han
leser litt seint og at tida var begrenset, som medferte endringen. Den forste teksten
provde han a lese sa fort som mulig for han begynte pa spersmalene. Men han fant
ut at dette tok for lang tid, spesielt nir spersmalene var vanskelige, eller nir han
matte svare med fullstendige setninger. Etter hvert valgte han & begynne med 4 lese
oppgaven, for sa & skanne teksten til han fant svaret. Dette omtalte Kevin som en
strategiv. Pa spersmal om hva han da lette etter, svarte han: «Jeg lette som oftest etter
ord som var i spgrsmalet».

Tabell 4. Elevenes sekundeerstrategier ved gjennomferingen av nasjonal preve i lesing.

Lese Skanne |Sml. m. andre| Elimina- Utsette vanskelige | Gjetning
teksten | teksten sporsmal sjons- metode sporsmal
Noah
Adrian X
Kevin X X X
Sara X X

Sml. m. andre spersmél = sammenlikne med andre spersmal.

Som det framkommer av Tabell 4, kan det se ut til a veere en slags todeling nar det
gjaldt 4 ta i bruk sekunderstrategier: Sara og Kevin benyttet flere ulike sekundeerstra-
tegier, mens Adrian og Noah i sterre grad holdt seg til primaerstrategien. Noah som
trodde svaret alltid var a finne i et avsnitt, provde & lese avsnittet «om igjen og om
igjen og om igjen og tenke over det», hvis han hadde problemer med & finne svaret.
Adrian «leste s godt han kunne» dersom han ikke fant svaret i teksten, og sa valgte
han det som hertes mest riktig ut. Pa spersmal fra intervjueren om han hadde noen
andre strategier dersom han ikke fant svaret ved 4 lese en gang til, svarte han: «Matte
bare gjette. Ja, det var bare noe gjetting, egentligy.

Kevin fortalte om en tekst der han ikke kunne benytte primaerstrategien med & lese
sporsmalene forst og sé lete i teksten, men matte lese hele teksten og tenke gjennom
hva forfatteren hadde ment med teksten for 4 kunne svare. Dersom flere av svaral-
ternativene var ganske like, fant han noen ganger svaret ved a eliminere de andre
alternativene:

Det var ikke det at jeg tok en sjanse. Jeg var usikker. Var det riktig? Men nar jeg
tenkte pa det - de tre andre svara, de er ikke riktige, sa da tok jeg det andre.
(Kevin)

For a mestre tidspresset provde han a fokusere «pa den ene tingen og glemme alt det
andre, for jeg vet hvis jeg ikke gjor det, s kanskje rekker jeg det ikke hvis jeg ikke
fokuserer.

Sara var den eneste som konsekvent leste teksten for hun leste spersmalene. Ofte
kunne hun da svare direkte pa spersmalene, men av og til métte hun ga tilbake til
teksten: «Jeg sa pa ett og ett sparsmal; noen ganger maétte jeg dobbeltsjekke». Hun
fortalte at enkelte spersmaél krevde at hun matte reflektere for hun svarte, og gav selv
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en overbevisende beskrivelse av hvordan hun resonnerte for & komme fram til riktig
svar pa en dpen refleksjonsoppgave:

Ja, det var en tekst om en gutt som likte a lepe og til slutt ble han utkonkurrert
og sluttet og sa var det siste ordet i teksten, «streken», da: «Han gikk med hodet
beyd over streken.» Sa stod det [i oppgaven]: «<Hva tror du streken betyr i denne
sammenhengen i teksten». Siden teksten handlet om helt fra da han var liten og til
han ble stor, sa tror jeg det betydde deden eller noe.

(Sara)

Drefting

I resultatdelen har vi presentert elevenes motivasjon for a delta pa den nasjonale
leseproven og de strategiene de fortalte at de hadde benyttet. Ingen av informantene
uttrykte negative holdninger til det 4 delta pa proven, og alle sa at det hadde vert
viktig & gjore det bra. De to som skaret svakest, uttrykte storst mestringsforventning,
mens de to som skaret heyest, hadde vert usikre eller engstelige for hvordan det ville
ga. | intervjuene uttrykte alle fire informantene at de hadde prestert godt pa preven.
Vi fant derimot en forskjell mellom de pa laveste og heyeste mestringsniva nar det
gjaldt i hvilken grad informantene kunne gjengi innholdet i leseprevens tekster. De
sistnevnte kunne gjengi innholdet i flere av tekstene og beskrive dem mer detaljrikt.
Informantene beskrev flere ulike strategier. Som primerstrategi leste tre av infor-
mantene oppgavene for teksten, mens den fjerde leste teksten forst. Det varierte
imidlertid i hvilken grad de beskrev a ta 1 bruk sekunderstrategier nar de ikke nadde
fram med primerstrategien. Informantene pa niva 4 og 5 beskrev et storre arsenal av
strategier, som de gav inntrykk av 4 kunne bruke fleksibelt sammenliknet med infor-
mantene pa niva 1 og 2.

Testmotivasjon

I utgangspunktet ma nasjonal preve sies 4 vaere en lowstakestest (Knekta & EKIof,
2015) siden den ikke har noen karaktermessige konsekvenser for preovedeltakerne.
Vare funn sammenfaller med resultatene til Hopfenbeck og Kjeernsli (2016) ved at
elevene likevel fremstod som motiverte for 4 gjore sitt beste. Nar det gjaldt sammen-
hengen mellom testmotivasjon og prestasjonsniva, fant vi noen menstre som vi na vil
diskutere nermere.

Mestringsforventning

Informantene pa niva 4 og 5 uttrykte begge at de hadde veaert engstelige pa forhand
for at spersmalene skulle veere vanskelige eller at de ikke skulle rekke a svare pa alt.
Denne engstelsen kan tolkes som at det var viktig for dem a gjore det godt pa preven.
Verken EkI6f og Nyroos (2013) eller Penk og Schipolowski (2015) fant noen sam-
menheng mellom engstelse og prestasjon. Wigfield og Eccles (1989) fant derimot at
en viss engstelse kan virke skjerpende, noe som er i overensstemmelse med vare funn.
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Samtidig fant de at testangst er noe som kjennetegner lavtpresterende (se ogsa Biren-
baum & Gutvirtz, 1993), mens vare elever pa laveste mestringsniva ikke uttrykte
noen form for engstelse eller angst. Dette kan henge sammen med at de oppfatter seg
som gode lesere (jf. Solheim og Gourvennec (2017).

Verdier

Nar det gjaldt viktigheten, fikk vi inntrykk av at bade de heyt- og de lavtpresterende
vurderte det som viktig & gjore det bra pa den nasjonale lesepreven. Flere studier har
funnet sammenheng mellom testresultat og oppfatning av viktighet (Zilberberg et al.,
2014; Wolf & Smith, 1995). Vi fant altsa ingen slik tydelig sammenheng. Det kan
skyldes at vare fire informanter hadde planer om videre utdanning og derfor ansa det
som viktig a gjere det bra pa alt skolerelatert arbeid. Hopfenbeck og Kjernsli (2016)
fant at det var liten sammenheng mellom de anstrengelsene gutter mente de inves-
terte 1 PISA-tester og hvor viktig de syntes testene var. Selv om under halvparten av
guttene ansa testen som lite viktig for dem personlig, var det over 80% som sa at de
gjorde sa godt de kunne. Vi ser noe tilsvarende som Hopfenbeck og Kjernsli. De to
informantene (gutter) som skaret pa niva 1 og 2, anséa ikke testen som viktig for dem
personlig, men de fortalte likevel at de anstrengte seg for & gjore sitt beste.

Informantene viste ulik grad av inzeresse for tekstene. Det som skilte informantene
pa niva 1 og 2 mest fra de to pa niva 4 og 5, var at de forstnevnte i svert liten grad
var 1 stand til & gjenfortelle hva tekstene handlet om. Dette skillet kan skyldes ulike
faktorer: mangelfull leseforstaelse, lite hensiktsmessige strategier eller liten interesse
for innholdet i tekstene.

Vi har med utgangspunkt i Schiefele og Krapp (1996) valgt & tolke hukommelse
av teksten som indikator pa interesse. I en senere studie fant Schiefele og kollegaer
(2012) at det er en overlapping mellom interesseverdien og leseholdningen; de som
generelt finner glede i 4 lese, lar seg lettere engasjere av enkelttekster. I var studie ser
vi at de to leserne som hadde sterk interessemotivasjon, ogsa gav inntrykk av a ha
noe mer positive holdninger til lesing. En av informantene syntes i utgangspunktet
teksten «om gutten som lep (...) var litt spennende», men at han ikke fikk lest den
«ordentlig» siden han matte lese raskt for a veere sikker pa 8 komme gjennom alle opp-
gavene. Selve provesituasjonen vil altsa kunne virke inn pa hvordan leseren engasjerer
seg 1 teksten, og kan lett overskygge fokuset pa innholdet i tekstene. Det er forstaelig
at elever i en testsituasjon er mer opptatt av 4 finne svar pa spersmalene enn 4 enga-
sjere seg 1 innholdet (jf. Cohen & Upton, 2006).

Vi har sett at informantene pa mestringsniva 4 og 5 tilla preven en personlig nyt-
teverdi 1 heyere grad enn informantene pa nivd 1 og 2. Bare informantene pa de
laveste mestringsnivaene nevnte at preven ikke betydde noe for karakterene, og dette
sa ut til 4 veere begrunnelsen for at de betegnet preven som bare litt viktig for dem
personlig (jf. Zilberberg et al., 2014; Wolf & Smith, 1995). At informantene pa niva
4 og 5 ikke nevnte noe om karakterer, tolker vi som at karakterer ikke er avgjorende
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for innsatsen de investerte. Nar det gjelder nyrzefakroren, er det stilt spersmal ved hvor
hensiktsmessig det er 4 ha med denne komponenten ved undersekelser av motivasjon
1 lowstakestester, siden prestasjonen ikke fir noen konsekvenser for testtakeren (Penk &
Schipolowski, 2015). Som vi har sett, indikerer likevel var studie en forskjell mellom
de hoeyt- og lavtpresterende nar det gjelder nytteverdiens innvirkning pa motivasjonen.

Man kan tenke seg at innvandrerbakgrunnen til foreldrene, indirekte, kan ha virket
inn pa eller har hatt betydning for informantenes motivasjon, via det sikalte utdan-
ningsdrivet (Bakken & Hyggen, 2018). Informantene hadde relativt klare tanker om
videre utdanning, og tre av dem hadde tydeligvis ogsa dreftet dette med foreldrene.
Informantene nevner bade at foreldre uttrykker enske om at barna mé bestemme
seg for yrke, og at foreldre ber dem om a vurdere yrkenes inntektsmuligheter. Vi fikk
imidlertid ikke inntrykk av at noen av informantene hadde veert utsatt for noen form
for utdanningspress. Foreldrene til vare informanter tilherer ikke de innvandrergrup-
pene med sterkest utdanningsdriv (Bakken & Hyggen, 2018).

Teststrategier

De fire informantene gav inntrykk av & ha jobbet strategisk under testen (jf. Afflerbach,
Pearson & Paris, 2008), men det var forskjeller nar det gjaldt rekkefolge og rype lesing hos
informantene, samt hvor fleksibelt de benyttet strategiene. Den foretrukne rekkefolgen
hos tre av informantene var 4 lese spersmalene for sa & kunne malrette lesningen mot
4 finne svaret (skanning). Dette forstar vi som en overflatestrategi (Alexander et al.,
2004; Alexander, 2005; Skaftun & Solheim, 2014), noe som ofte kan vere hensikts-
messig 1 en testsituasjon der leseoppgaven er tydelig definert (Cohen & Upton, 2006).
Enkelte oppgavesporsmal krever imidlertid andre strategier for 4 kunne besvares, som
f.eks. 8 sammenholde ulike tekstsekvenser og modaliteter og & se innholdet i sammen-
heng med forkunnskaper. Denne type dybdestrategier beskrev de to informantene pa
de hayeste mestringsnivdene at de tok i bruk ved spesielt utfordrende oppgaver. Mens
informantene pa de laveste mestringsnivaene bare beskrev noen fa overflatestrategier,
beskrev informantene pd de heyeste mestringsnivaene et bredere repertoar av strate-
gier som de tok i bruk nar de ikke nadde fram med primerstrategiene. De to forst-
nevnte fortsatte a gjore det samme selv om primerstrategiene ikke strakk til, mens de
sistnevnte sd ut til & kunne endre strategi ut fra de oppgavene de stod overfor. Dette
stemmer godt overens med hva annen forskning har funnet om at sterke lesere i hoyere
grad tilpasser strategien til formalet med lesingen (Braten, 2007; Roe & Jensen, 2017;
Parkinson & Dinsmore, 2018), mens svake lesere fortsetter a gjore det samme til tross
for at det ikke forer fram (Solheim & Uppstad, 2011). Det ser altsa ut til at strategi-
bruk hos vare flerspréaklige informanter folger samme meonster som majoritetsspraklige
péa heye og lave mestringsnivéer. Vi fant et skille nar det gjaldt strategibruk mellom
informanter pa niva 1-2 og 4-5 i vart utvalg, mens Roe og Jensen (2017) fant at det
tydeligste skillet i deres PISA-studie gikk mellom elevene som skaret pa laveste niva og
elevene pa de seks andre nivdene. Det er vanskelig 4 si hva forskjellen skyldes, og vi kan
ikke utelukke at vi ville funnet et annet menster med et sterre utvalg.
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Fauskevag (2016) hevder at nasjonale prever gir for liten plass til motivasjon og
strategibruk i1 forhold til den betydning disse fenomenene har for leseprosessen. Man
kan imidlertid hevde at de ulike leseaspektene krever ulike strategier, og at strategi-
bruk dermed indirekte blir vurdert; det 4 «reflektere over og vurdere teksters form og
innhold» vil ofte kreve mer dybdestrategier enn det & «finne informasjon», der man
ofte klarer a finne svar ved hjelp av overflatestrategier.

Hvorvidt tidspresset har hatt betydning for mestringsforventning, strategier og
testresultater, er vanskelig 4 si basert pa vare data. Informantene pa niva 4 og 5
hadde forut for preven veert bekymret for om de skulle fa darlig tid, og vi har tolket
det dithen at det kan ha virket skjerpende pa dem underveis, noe som 1 tilfelle er i
overensstemmelse med Wigfield og Eccles (1989). Informanten pé niva 1 var ikke
bekymret for mangel pa tid, men man kan spekulere i om hans prestasjon kunne ha
blitt bedre dersom han hadde opplevd et mildt tidspress (jf. Walczyk et al., 1999), slik
at han kanskje hadde kommet gjennom alle oppgavene.

Utdanningsdirektoratet anbefaler skolene a forberede elevene pa leseprevene, blant
annet ved at elevene blir gjort kjent med oppgavetyper, mestringsbeskrivelser, forma-
let med preven og enkle lesestrategier (Utdanningsdirektoratet 2017b). I intervjuene
kunne ikke informantene huske at det hadde veert noen slike forberedelser pa skolen
i forkant av preven. Det eneste som kom fram var at enkelte av informantene hadde
fatt beskjed om a bruke god tid. Manglende forberedelser vil kunne ha innvirkning
bade pa motivasjon og strategibruk under preven.

Avsluttende kommentarer

I denne artikkelen har vi undersekt hvordan fire flerspréaklige elever har opplevd det
4 delta pa nasjonal preve i lesing. Vi har vektlagt individuelle variasjoner blant infor-
mantene som skaret pd heyeste og laveste niviaer pa den nasjonale leseproven i 9.
klasse. Vi har ikke noe grunnlag for a hevde at det informantene forteller om motiva-
sjon og strategier i disse intervjuene, har sammenheng med flersprakligheten deres,
eller at det er representativt for andre elever med liknende bakgrunn. Vi ser ogsi at
informantene 1 liten grad skiller seg fra majoritetsspraklige elever pa lave og haye
mestringsnivder nar det gjelder strategibruk. Informantene kommer selv 1 svert liten
grad inn pé sin flerspriklige bakgrunn nar de forteller om erfaringene med lesepro-
ven. Kevin danner et unntak ved at han to ganger under intervjuet stiller spegrsmal
ved sine norskferdigheter. Det er ogsa mulig at Adrian mistenker intervjueren for a
sette spersmalstegn ved norskferdighetene, nir han pa spersmél om han forstod alle
ordene, sa sterkt understreker at han behersker norsk: «eg kan norsk, jegr. Dette kan
vaere et eksempel pa den sensitiviteten som enkelte elever har mot a bli kategorisert
som minoritetsspraklige eller andresprakselever.

Informantene behersket i ulik grad a lese pa forstespraket (seTabell 1). Det er inter-
essant 4 se at informanten pé laveste mestringsniva oppgav at han ikke kunne lese pa
forstespraket, mens informanten pa heyeste niva bade kunne lese og leste jevnlig pa
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forstespraket. Ingen av informantene har fatt leseoppleering pa forstespraket pa sko-
len, sa dette er noe eventuelt familiene har tatt seg av, gjerne foreldre og/eller sesken
(Arntzen & Karlsen, 2019). At foreldre og familie med innvandrerbakgrunn tar seg
av og stotter barnas lesning pa forstespriket, kan vere en indikator bade pa eonske
om & gi barna kulturell tilherighet og at vi har 4 gjere med en akademisk stottende
familie (jf. utdanningsdriv).

Det kan vere flere begrensinger ved det forskningsdesignet vi har valgt. Eksempel-
vis kan det i ettertid veere vanskelig for elevene & huske hvilke holdninger de hadde og
hvilke arbeidsmater de valgte i1 prevesituasjonen. I serlig grad gjelder dette for de av
informantene som hadde vanskeligheter med a4 huske innholdet i tekstene de hadde
arbeidet med. Det kan ogs3 stilles spersmal ved validiteten ved bruk av intervju der
elever rapporterer sin egen strategibruk (Veenman, 2011) og motivasjon (Fulmer &
Frijters, 2009). Det er derfor viktig 4 understreke at resultatene vare forst og fremst
gir innsikt 1 hvordan elevene har opplevd den nasjonale lesepreven, hvordan de i
ettertid kan beskrive motivasjonen for oppgavene og hvilke strategier de husker &
ha brukt. Dette er aspekter ved deltakelse pa leseprover som det er etterlyst mer
kunnskap om (EKkl6f, 2010; Hopfenbeck & Kjernsli, 2016). Selv om utvalget er lite
og resultatene ikke kan generaliseres, viser den kvalitative tilneermingen interessante
menstre i erfaringsbeskrivelsene mellom elevene som skérer pa lave mestringsnivaer
og elevene som skirer pa heye mestringsnivder pa den nasjonale preven i lesing.
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