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Sammendrag

Bakgrunn og problemstilling

Tidligere forskning har rapportert at motivasjon utgjer en unik varians i predikasjon av
leseforstaelse, utover det som kan forklares av akademiske og kognitive ferdigheter (Taboada,
Tonks, Wigfield, & Guthrie, 2009; Anmarkrud & Braten, 2009; Toste, Peng, Didion,
Filderman & McClelland 2020). Andrespraksforskning derimot, har gitt lite oppmerksomhet
til relasjonen mellom motivasjon og lesing pd andrespraket. Den forskningen som eksisterer
peker likevel mot en positiv relasjon mellom variablene (se kapittel 2). P4 grunn av
manglende forskning og stor variasjon i hvordan motivasjon méles i de ulike studiene, er det
utfordrende a trekke noen konklusjoner om hvorvidt motivasjon pavirker leseforstaelse pa

andrespréket.

Pa bakgrunn av tidligere teori og empiri, samt datamaterialet hentet gjennom
forskningsprosjektet «Eye movements in reading Norwegian and English» er folgende

problemstilling utarbeidet:

I hvilken grad pavirker motivasjon leseforstdelse pa andresprdket, etter d ha kontrollert for

L2 vokabular?

Metode

Oppgavens undersokelse basseres pa datamaterialet fra forskningsprosjektet «Eye movements
in reading Norwegian and English» gjennomfert ved Universitet i Oslo, og er en liten del av
det internasjonale prosjektet MECO (the Multilingual Eye-tracking Corpus). Utvalget bestér
av 50 mennesker i alderen 17-30 ar, med norsk som morsmal og uten noen form for lese-,
leere- eller harselsvansker. Studien har en kvantitativ tilneerming og et ikke- eksperimentelt

design.

Motivasjon i andrespraket (L2), i denne studien engelsk, ble kartlagt med Student Opinion
Scale (SOS) (Wolf & Smith, 1995; Sundre & Moore, 2002). L2 leseforstéelse ble kartlagt med
en demonstrasjonstest for deltesten som omfatter leseforstaelse i ACCUPLACER-testen for
hayskoler (College Board, 2018). Kontrollvariabelen L2 vokabular ble kartlagt med
Vocabulary Size (Nation & Beglar, 2007) og LexTALE (Lemhdfer & Broersma, 2012).
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Resultater

Dataen analyseres gjennom deskriptiv statistikk, bivariat korrelasjonsanalyse og hierarkisk
multippel regresjonsanalyse. Den bivariat korrelasjonsanalysen viser at L2 motivasjon og L2
leseforstaelse har en felles varians pa 7.6%, og regnes ikke som en signifikant varians etter at
det er kontrollert for L2 vokabular, alder og &r med utdanning. L2 vokabular malt med
Vocabulary Size har 12.9% felles varians med L2 motivasjon, og korrelerer signifikant pa .05
niva. L2 vokabular malt med LexTALE viser kun en svak korrelasjon, med en felles varians
pa 2.5%. Videre viser analysene at L2 vokabular alene forklarer 24% unik varians i L2

leseforstaelse, mens L2 motivasjon forklarer bare .9% unik varians.

Pa forskningsfeltet er det varierende enighet knyttet til korrelasjonen mellom L2 motivasjon
og L2 leseforstéelse, men flertallet viser en positiv signifikant korrelasjon. Begrensingene ved
denne studien er forst og fremst knyttet til begrepsvaliditet og statistisk validitet, med hensyn
til kompleksiteten i fenomenene som maéles, og manglende identifisert sammenheng mellom

variablene.
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1 Tematisk bakgrunn og oppgavens formal

I et internasjonalt samfunn der kommunikasjon mellom mennesker i skende grad finner sted
gjennom skriftlige medium, bade privat og pa jobb, er det & kunne mestre et andresprak
serdeles viktig. Lesing pa andrespraket innebarer et komplekst samspill mellom flere ulike
ferdigheter, men avhenger ogsé av individuelle forskjeller hos den enkelte. Individuelle
forskjeller er en viktig faktor i leering av et andresprak, da en stor del av variasjonen i sprakets
leringsutbytte kan tilskrives, direkte eller indirekte, ulike individkarakteristikker. En av disse
individuelle forskjellene er motivasjon (Dornyei, 2006). Motivasjon antas a vere en
forutsetning for at elever skal oppna optimalt leringsutbytte og utvikling i skolen (Guthrie &
Wigfield, 2000; Skaalvik & Skaalvik, 2013). A underseke hvordan motivasjon pavirke
spréklaeringen i skolen vil kunne gi nyttig kunnskap for tilrettelegging av sprakoppleringen

for elevene.

Engelskopplaring utgjer en sentral del i den norske skolen, og & styrke engelskkunnskapene
til elever vil vaere en god investering i deres fremtid. Skoleforskning rapporterer at
engelskundervisningen i Norge er en suksess (Simensen, 2010), noe som ogsa kommer frem 1
en europeisk rapport som slér fast at engelskkunnskapene til norske tiendeklassinger er pd
samme nivd som andre europeiske land (Bonnet, 2004). P4 leseforstaelse kommer de relativt
godt ut, men har det storste standardavviket (26.82) blant de europeiske landene. Dette tyder
pa en spredning i leseferdighetene til norske elever. Elevene rapporterer videre hoy
motivasjon for 4 lere engelsk, pa grunn av muligheten til 8 kommunisere utenlands, bedre
forsta engelsk tv, filmer og sanger og fa mer utbytte av internett (Bonnet, 2004). Funnene
tyder altséd pd at elever er motiverte for a laere engelsk, men korrelerer dette med
leseferdighetene deres, herunder leseforstaelsen? Og kan motivasjon bidra i forklaringen for

den store spredningen i leseferdigheten til norske elever?

Forskning har i felge Lund (2002) som mal & pavirke tilrettelegging for individets utvikling.
Med bakgrunn i dette vil det veere svert nyttig & utvikle empirisk kunnskap om hvilke
underliggende prosesser som virker inn pa den enkeltes leseferdigheter pa andrespraket. Det
vil videre gi kunnskap til & forstd bakenforliggende arsaker til at noen barn ikke utvikler

leseferdigheter i samme takt som jevnaldrende. Kunnskap om motivasjonens rolle for
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utvikling av leseforstéelse pé andrespriket kan gi fagpersoner indikasjoner pa hvordan en
bedre kan tilrettelegge og tilpasse sprakopplaringen for elever i skolen. Det er ikke for de
siste 20 drene forskningsfeltet har begynt & underseke denne relasjonen, derav et noe
mangelfullt empirigrunnlag. En samlet vurdering av tidligere forskning presentert i denne
studien indikerer at motivasjon pd andrespriket (L2) har en positiv korrelasjon med
leseforstdelse i L2 (se referanser i kapittel 2). Det er likevel noe motsigende funn, samt stor
variasjon i hvordan L2 motivasjon operasjonaliseres og males pd grunn av fenomenets
abstrakte og komplekse struktur. Dette medferer vansker med & sammenligne metode og funn

i de ulike studiene, og utgjer en trussel for validiteten.

Datagrunnlaget for denne masteroppgaven er hentet fra forskningsprosjektet «Eye movements
in reading Norwegian and English», en kvantitativ studie med formal & underseke
oyebevegelser under lesing av morsmal (norsk) og andresprak (engelsk) hos voksne. Vi er tre
masterstudenter i spesialpedagogikk som hadde ansvar for & gjennomfere den norske delen av
prosjektet. Studiet tar utgangspunkt i 50 deltakere mellom 17-30 &r. Testbatteriet bestar av
materiale hentet i hovedsak fra standardiserte tester, mens noe er produsert av
prosjektadministratorene og oss studenter. Vi var med pé & utforme den norske delen (L1) av
testbatteriet, hvor vi utarbeidet testen for L1 leseforstéelse. I tillegg deltok vi i utvelgelse av

tester for L1 vokabular, samt bidro i oversettelse av tester og instruksjoner.

Pa bakgrunn av tidligere teori og empiri, samt data innhentet gjennom forskningsprosjektet
«Eye movements in reading Norwegian and English» er det utarbeidet folgende

problemstilling:

I hvilken grad pavirker motivasjon leseforstdelsen pd andresprdket, etter a ha kontrollert for

L2 vokabular?
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1.2 Oppgavens oppbygging

Kapittel 1 begrunner innledningsvis valg av temaet motivasjon og leseforstdelse pa

andrespraket, temaets relevans, samt oppgavens problemstilling.

I kapittel 2 presenteres relevant teori og empiri knyttet til motivasjon, samt en presentasjon av
begrepets konseptuelle struktur. Videre introduseres begrepene leseforstdelse og vokabular,
etterfulgt av en redegjorelse for forholdet mellom motivasjon og leseforstielse. Deretter
flyttes fokuset til motivasjon for lesing pé andrespréket, hvor relasjonen mellom L2
motivasjon og L2 leseforstielse utforskes. Kapittelet avsluttet med empiriske funn knyttet til

relasjonen mellom motivasjon og leseforstielse pa andrespréket.

Kapittel 3 fremlegger studiens metodevalg, utvalg og datainnsamling. Aktuelle variabler og
kartleggingsverktay beskrives forst, etterfulgt av en generell utdypning av validitet og
reliabilitetskriterier i delkapittel. Deretter folger en beskrivelse av anvendte analyser og

avslutningsvis fremlegges forskningsetiske hensyn.

I kapittel 4 fremlegges resultatene fra den deskriptive analyse, etterfulgt av en vurdering av de
enkelte variablene. Videre presenteres bivariat korrelasjonsanalyse og hierarkisk multippel
regresjonsanalyse, samt resultatene fra analysene. Kapittelet avsluttes med en kort

oppsummering av resultatene.

I kapittel 5 diskuteres resultatene i lys av empiri fra tidligere forskning og relevant teori.

Videre folger en drofting av resultatene opp mot studiens validitet og reliabilitet.

Kapittel 6 presenterer en oppsummering av studien, og det blir foretatt en vurdering opp mot

fremtidig forskning. Avslutningsvis vurderes studiens spesialpedagogiske relevans.
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2 Litteraturgjennomgang

Hovedtemaet i denne oppgaven er motivasjon, og vektlegges i litteraturgjennomgangen.
Kapittelet dpner med en redegjorelse av motivasjonsbegrepet og dets komplekse struktur.
Videre presenteres det teoretiske grunnlaget for motivasjon, som tar utgangspunkt i
motivasjonsteori, herunder Deci og Ryans (1985) selvbestemmelsesteori og forventning-
mestring teori, med vekt pa teori av Wigfield og Eccles (1992) og Bandura (1977). Neste
avsnitt presenterer utfordringer tilknyttet maling av motivasjon, for det redegjores kort for det
teoretiske bakteppet for begrepene leseforstdelse og vokabular. Videre utforskes relasjonen
mellom motivasjon og leseforstaelse, hvor siste del av kapittelet er avsatt til aktuell teori og

forskning pa sammenhengen mellom motivasjon og leseforstaelse 1 L2.

2.1 Motivasjon

De fleste mennesker har en underforstétt teori om hva motivasjon innebarer, ettersom alle har
veert 1 en situasjon der man som lerer, venn eller foreldre har hatt behov for & motivere andre
for & gjennomfere en oppgave eller en aktivitet. I slike situasjoner handler en ut fra egne
personlige ideer om hvordan motivasjon kan stimuleres, som gjor at det foreligger et bredt
spekter av ulike forklaringsgrunnlag blant mennesker (Skaalvik & Skaalvik, 2013). Liknende
tendenser er a finne i forskningsfeltet, hvor det eksisterer en uenighet i hvordan
motivasjonsfenomenet skal defineres. Martin Covington beskriver begrepets kompleksitet
slik: "Motivation, like the concept of gravity, is easier to describe (in terms of its outward,

observable effects) than it is to define” (Covington 1998, s. 1).

Mennesker drives av en mélrettet atferd som styrer hvilke valg man tar og hvorfor man tar de.
For a studere motivasjon er det dermed ikke nok & begrense seg til studier av atferd, da
individuelle mal og atferd ikke nedvendigvis korrelerer. Gjennom observasjon er det derfor
begrenset hva en kan laere om motivasjonen bak menneskers atferd. Man fér informasjon om
hva en person gjer, men det sier lite om hvorfor det gjores, hva personen er motivert for og
hvilke mél som ligger bak (Skaalvik og Skaalvik, 2013). I folge Skaalvik og Skaalvik (2013,
s.136) folger dette av at motivasjon er en “...situasjonsbestemt tilstand som pévirkes av
verdier, erfaringer, selvvurdering og forventning”. Ved & se motivasjon som

situasjonsbestemt, innebarer det at motivasjon endres etter situasjon og milje. Dette betyr at
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samme person kan utvise forskjellige typer og ulik grad av motivasjon alt etter hvilke
situasjon de er i (Deci & Ryan, 2000). I skolen kan en elev vere svert motivert for en
oppgave og samtidig vaere lite motivert for en annen, hvor arsaken til dette kan vaere
forskjellig. At motivasjon er situasjonsbestemt, inneberer ogsa en mulighet for lerere til &

pavirke elevens motivasjon, og tilrettelegge leringssituasjonen (Skaalvik & Skaalvik, 2013).

2.1.1 Motivasjonsfenomenets konseptuelle struktur

Dornyei (2001) stiller i sin bok spersmalet om det egentlig eksisterer noe slikt som
motivasjon. Det er et abstrakt og hypotetisk konsept som brukes for a beskrive hvordan
mennesker tenker og hvorfor de oppferer seg slik de gjor. Han mener det er best & se pa
motivasjon som et overordnet paraplybegrep, som dekker flere ulike betydninger. Selv om
motivasjon er et diffust begrep, gir det mennesker en gunstig mate a referere til noe som er et

sa komplekst fenomen, og dermed gjore det til et allment kjent konsept (Dornyei, 2001).

Begrepets kompleksitet har resultert i en inkonsekvent terminologi for beskrivelse av
motivasjon som konstruksjon og begrep, som ofte brukes om hverandre av forskere
(Schwanenflugel & Knapp, 2016). Pé tross av dette foreligger det flere beskrivelser og
fellestrekk som er gjennomgaende i litteraturen. Ivar Briten (2007, s. 73) skriver blant annet
at «motivasjon handler om hvorfor mennesker gjor det de gjor, om hvorfor de velger noe
istedenfor noe annet, og om hvordan de engasjerer seg i de aktivitetene de velger a gi seg i
kast med». Gjennom en slik definisjon vil motivasjon gjenspeiles i hvilke valg man tar og
hvilken innsats man legger ned i valgene. Definisjonen har flere likhetstrekk med forklaringen
til Dornyei & Skehan (2003), som mener motivasjon omfatter (i) valg av en bestemt handling,
(i1) utholdenheten med den, og (iii) innsats brukt pa den. Motivasjon er ansvarlig for hvorfor
mennesker velger & gjore noe, hvor lenge de er villige til & opprettholde aktiviteten og hvor

intenst de forfelger den.

Toste et al. (2020) mener at nar motivasjonsteorier isoleres gjennom & snevre inn et sa
flerdimensjonalt fenomen til én definisjon, forvrenges tolkningene vares. De viser til en studie
av Neugebauer og Fujimoto (2018) som undersgkte konstruksjonene operasjonalisert i tre av
de mest brukte mélene pé lesemotivasjon; selvbestemmelsesteori, sosial- kognitiv teori og
forventning- verdi teori. Resultatene avslorte skiller mellom konstruksjoner forankret i de tre

tradisjonene, samt konseptuelle overlappinger pa tvers av konstruksjoner og teoretiske
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tradisjoner. Kompleksiteten gjor motivasjon til et fenomen som verken kan eller ber isoleres 1
studier, og ma derfor undersokes innenfor en dynamisk forstaelsesramme (Neugebauer og

Fujimoto, 2018).

En dominerende tilnzerming til motivasjon i dag er expectancy- value theory (Wigtfield &
Eccles, 1992, 2000), oversatt forventning- verdi-teori. Teoretikere som bruker et slikt
perspektiv, har en generell tanke om at individers forventninger for suksess og verdiene
individet tillegger suksess har stor innvirkning pa deres motivasjon for & utfere en aktivitet
(Wigfield, 1994). Det eksisterer en rekke underteorier innenfor forventning- verdi- teori,
deriblant Banduras (1977) teori om self- efficacy, oversatt til mestringsforventninger, som
utforsker menneskers vurderinger til & gjennomfore spesifikke oppgaver. En annen sentral
tilneerminger er self- determination theory, oversatt til selvbestemmelsesteori, som mener at
onsket om vere selvregulerende er en forutsetning for at enhver atferd skal vaere indre
givende (Deci & Ryan, 1985). Ingen av motivasjonsteoriene kan alene gi en omfattende nok
oversikt over alle kritiske motivasjonsfaktorer, i den forstand at fraver av en faktor kan
betydelig svekke eksisterende motiver, mens deres aktive tilstedevaerelse kan oke
leeringsatferden (Dornyei & Skehan, 2003). Videre folger en presentasjon av

selvbestemmelsesteori og forventning- verdi- teori.

2.1.2 Deci og Ryans selvbestemmelsesteori

Som en reaksjon pa atferdspsykologien oppsto en interesse for indre motivasjon pa 1970-
tallet. Felles for teoriene er forutsetningen om at mennesker har et medfedt behov for &
utvikle kompetanse. I dag er det vanlig praksis i den pedagogiske litteraturen 4 skille mellom
indre og ytre motivasjon (Skaalvik & Skaalvik, 2013). Indre motivasjon viser til ensket om a
gjennomfore en aktivitet pa grunn av personlig tilfredsstillelse og glede av aktiviteten, hvor
personen opplever folelsen av frihet til 4 selv kunne velge & utfere aktiviteten (Deci & Ryan,
1985). Ytre motivasjon refererer pa den andre siden til handlinger som utferes pé grunn av en
utvendig, subjektiv arsak (Ryan & Deci, 2000). En av de ledende teoriene om indre og ytre
motivasjon er utviklet av Deci og Ryan (1985; Ryan & Deci, 2000), omtalt som
selvbestemmelsesteorien. Teorien brukes ofte som grunnlag hos forskere som undersgker
hvilke faktorer som fremmer eller hemmer elevers motivasjon og atferd. Slik forskning har

bade en teoretisk og praktisk nytteverdi (Deci & Ryan, 2000), hvor den gir kunnskap om den
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menneskelige natur, samtidig som den kan vere en stotte ved tilrettelegging for elever pa

ulike laeringsarenaer.

Selvbestemmelsesteorien (Deci & Ryan, 1985) beskriver indre motivert atferd som noe man
gjor pd grunn av en iboende interesse for selve aktiviteten, og som ikke avhenger av ytre
belonning eller konsekvenser. Videre sier den at mennesket har et grunnleggende psykologisk
behov for selvbestemmelse (autonomi), kompetanse og tilharighet. Ved & stimulere individets
opplevelse av disse behovene, vil man i folge Deci og Ryan (1985) fremme og utvikle deres
indre motivasjon. Selvbestemt atferd beskriver atferd som oppleves frivilling, og er et resultat
av egne interesser og verdier. Kompetansebegrepet er hentet fra White (1959) som hevdet at
mennesket har et grunnleggende behov for a fole seg kompetente, som medferer en
utforskende og manipulerende atferd. Folelsen av & vere kompetent eker eonsket om & gjenta
aktiviteten, og motsatt vil en ta avstand fra aktiviteter man foler man ikke mestrer. Tilhorighet
beskriver Deci og Ryan (2002) som folelsen av & vere tilknyttet andre, i form av omsorg og

aksept man mottar fra de rundt seg.

Teorien vektlegger begrepet selvbestemmelse, som innebarer & se seg selv som opphavet til
egne handlinger. Selvbestemmelse er en form for indre kontroll, mens ytre kontroll beskriver
ytre pavirkninger som straff eller belenning (Deci & Ryan, 2002). Den indre tilfredsstillelsen
som oppnds gjennom felelsen av & kunne kontrollere egne handlinger, vil i seg selv vare en
belenning (White, 1959). Forskning viser at jo mer ytre kontroll man utsettes for, jo mer
svekkes den indre motivasjonen, pé tross av at eleven var motivert for oppgaven i
utgangspunktet (Deci, Koestner & Ryan, 1999). Deci og Ryan (2000) tar utgangspunkt i
denne forskningen nér de pastar at folelsen av selvbestemmelse er en forutsetning for indre
motivasjon. Samme antagelser presenteres i studien til Noels (2001), som viser at elever som
leerer sprék for indre motivasjon vil investere mer energi i lering av sprak, sammenlignet med
de som laerer spréket av mindre selvbestemte arsaker. Ved & inkorporere aktiviteten i egen
identitet, dannes det Noels (2001) beskriver som en syklisk prosess: jo mer man liker
aktiviteten, jo mer vil en uteve den, og jo mer man utferer en aktiviteten, desto mer vil man
glede seg over den. Et slikt motivasjonsperspektiv for lering indikerer at i hvilken grad
spréklaeringen velges frivillig og innlemmes i personens indre, avgjer hvor ofte individet

velger a delta i den.

15



Deci og Ryan (1985) presenterer videre begrepet ytre motivasjon, hvor drivkraften for & utfore
aktiviteten styres av ytre drsaker og ikke gleden av aktiviteten i seg selv. Motivasjonen blir
med andre ord pavirket av faktorer utenfor individet, og gir ingen indre tilfredsstillelse.
Eksempler pa dette i skolen kan vere a fa gode karakterer eller skryt fra leereren. Deci og
Ryan (1985) henviser til ulike typer ytre motivasjon, som varierer etter hvilken grad maélet til
personen kontrolleres av indre eller ytre muligheter. Kontrollert ytre motivasjon inneberer a
utfore en oppgave pa grunn av en form for ytre press, og utferes motvillig og uten entusiasme.
Aktiviteten gjennomfores for & unngd skyldfelelse eller pa grunnlag av egen personlig
stolthet. Den andre formen er autonom ytre motivasjon, og er i likhet med indre motivasjon
selvbestemt og frivillig. Handlingen utferes med stor entusiasme og anses som verdifull for
utforeren. Den skiller seg fra indre motivasjon fordi aktiviteten ikke utferes med grunnlag i en

indre interesse eller glede for selve aktiviteten (Deci & Ryan, 1985).

I tillegg til indre og ytre motivasjoner, beskriver selvbestemmelsesteorien begrepet
amotivasjon. Amotivasjon henviser til en fullstendig mangel pa inspirasjon eller drivkraft,
hverken ytre eller indre, til & gjennomfere en aktivitet eller en oppgave. En amotivert person
opplever hendelser som upersonlige, ser ingen verdi 1 aktiviteten og har ikke tro pa egen evne
til & mestre aktiviteten (Deci & Ryan, 2000). Mangel pa egen mestringsevne kan kobles opp
mot Banduras (1977) begrep om mestringsforventning, som omhandler individets tro pa egen
mestring. Forventningen om mestring vil pavirke personens innstilling til aktiviteten, samt

pavirke utforelsen av aktiviteten og avgjere om den blir gjennomfort.

2.1.3 Forventning- verdi teori

Forventning- verdi- teorien utviklet av Wigfield og Eccles (1992) sikter mot & forklare atferd i
prestasjonssituasjoner, med vekt pa betydningen av forventninger og verdier for motivasjon.
Forventning om mestring beskriver individets forventninger om 4 lykkes underveis i en
aktivitet, snarer enn forventninger om et bestemt utfall. Forventninger om mestring kan i
folge Wigtfield og Eccles (2000) avhenge av individets tidligere erfaringer med & mestre
aktiviteter som ligner, egen vurdering av akademiske ferdigheter, samt attribusjon av tidligere

mestringserfaringer.
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Betydningen av verdier vektlegges i stor grad i teorien, og det refereres til fire ulike
underkomponenter: personlige verdier, indre verdier, nytteverdier og kostnad (oversatt av
Skaalvik & Skaalvik, 2013). Personlig verdi innebarer at oppgaven anses som viktig for
individet, og viser til viktige mal individet vil oppna. Indre verdi kjennetegnes ved at
gjennomforing av aktiviteten oppleves interessant og behagelig, og overlapper begrepet indre
motivasjon beskrevet av Deci og Ryan (1985). Nytteverdi innebarer om oppgaven oppleves
som viktig for & nd fremtidige mal, og kostnad representerer antatt innsats som ma legges ned
1 aktiviteten og de ubehagelige eller negative aspektene knyttet til en eventuell deltakelse. For
at et individ skal kunne opprettholde motivasjon over tid, er det avgjerende at oppgaven blir
ansett som verdifull (Wigfield & Eccles, 1992; 2000). I denne oppgaven vektlegges

verdikomponentene mer enn kostnadskomponenten.

En annen tiln@rming til motivasjon med utgangspunkt i forventning- verdi teori, er Albert
Banduras (1977) sosial-kognitiv teori. Sentralt i denne teorien er at mennesket handler
intensjonalt og ut fra personlige mal, og har gjennom dette innflytelse pd eget liv. Bandura
(1982) betegner det som «agent i eget liv» («human agency), og for & utfylle denne rollen
tilstrekkelig mé individet ha tro pa egen evne til 4 utfore de oppgavene eller aktivitetene som
er essensielle for & nd malene. Herunder kommer Banduras (1997) begrep self- efficacy,
omtalt som mestringsforventning, hvor han mener autentiske mestringserfaringer er
hovedkilden til forventning om mestring. Begrepet beskriver en persons tro pa egne
ferdigheter og forventninger til & mestre en aktivitet, som avhenger av arbeidsinnsats,
malsetting og utholdenhet. Det har flere likhetstrekk med forventningsbegrepet i teorien til
Wigfield og Eccles (1992, 2000), men skilles ved at de vektlegger bdde forventning, mestring

og betydninger av verdier, mens i Banduras (1977) teori er betydningen av verdier lite sentral.

Mestringsforventninger er ikke et mél pa ferdigheter, men et mal pa hva mennesker tror de
kan mestre under ulike forhold, uavhengig av individets ferdigheter eller hvilke ferdigheter
oppgaven krever. Prestasjonen pé en oppgave avhenger delvis av deres tro pa hvordan de
klarer & organisere sine delferdigheter og kognitive ressurser, og delvis av hvor mye innsats
de vil klare & opparbeide og opprettholde (Bandura, 1986). I skolesammenheng har forskning
vist at elever med positive forventninger om mestring anvender mer gunstige leringsstrategier
og er mer selvregulerende i leeringssituasjoner, sammenlignet med elever med lavere

forventninger til egen mestring (Schunk og Pajares, 2002).

17



Flere studier har vist at mestringsforventninger er avgjerende for valg av aktiviteter, innsats
og utholdenhet i mate med vanskelige oppgaver (Pajares & Miller, 1995; Guthrie & Wigfield,
2000). Motivasjon i skolen betegnes ofte som et generelt konsept innen lesing, som impliserer
at elever er enten motiverte eller umotiverte (Toste et al., 2020). Motivasjonsstudier tyder
derimot pa at motivasjonskonstruksjoner kan utspilles forskjellig fra elev til elev. Jang,
Conradi, McKenna og Jones (2015) rapporterer for eksempel at elever kan ha lav folelse av
mestringsforventning rundt egne leseferdigheter, samtidig som de opprettholdt et hoyt nivé av
engasjement for leseoppgaver i klasserommet. Selvopplevd leseferdighet spiller en
avgjerende rolle for elevers tro pa egne evner og kompetanse, og kan koble opp mot Banduras
(1977) begrep mestringsforventning. 1 lys av dette vil elever med ambisigse mél og som ser pa
krevende oppgaver som en god utfordring, har hey mestringstro. Motsatt vil personer som
unngér vanskelige oppgaver, har lavere mal og mindre dedikasjon i arbeidet, utvise lav

mestringstro (Guthrie & Wigfield, 2000).

2.1.4 Miling av motivasjon

Som nevnt er motivasjon et komplekst og sammensatt fenomen, som ikke kan direkte
observeres. Dette har fort til at forskere pa feltet benytter ulike definisjoner og
operasjonaliseringer, og har varierende praksis for hvordan fenomenet testes (Schwanenflugel
& Knapp, 2016). Potensielle pdvirkninger pa menneskers atferd omfatter et bredt utvalg, og
derfor har motivasjonspsykologien lagt ned mye arbeid i & produsere underliggende
konstruksjoner. Konstruksjonene inneholder modeller av motivasjon, hvor mangfoldet av
potensielle pavirkere reduseres gjennom identifisering av et relativt lite antall nekkelvariabler.
Nokkelvariablene antas & inkludere eller mediere andre motivasjonskomponenter, samt
forklare en signifikant del av variasjonen i menneskers handlinger. Det som dermed skiller de
ulike konkurrerende motivasjonsteoriene fra hverandre, er hvilke faktorer de anser viktige til

a forankre den underliggende teorien (Dornyei & Skehan, 2003).

Begreper som ikke kan observeres, slik som motivasjon, betegnes som latente variabler. For &
maéle latente variabler gjennomferes en operasjonalisering, hvor man definerer hvilke
observasjoner som kan gi informasjon om de uobserverbare fenomenene. Utfordringen videre
er a velge hvilke méleinstrument som gjenspeiler observasjonene (De Ayala, 2009). Gjennom
a tilpasse motivasjonskonstruksjonene til lesing og bruke dem til & predikere leseforstéelse i
L2, samtidig som man kontrollerer for eventuell pavirkning fra andre variabler, kan man

undersegke om motivasjon pavirker lesing. En slik operasjonalisering av konstruksjonene
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medferer at forskningslitteraturen som undersgker motivasjon og lesing baserer seg pa ulike
operasjonaliserte deler av begrepet. P4 grunn av dette er det utfordrende & sammenligne
forskningen, da man ikke kan vite hvilke konstruksjoner som mest neyaktig méaler
motivasjon. De fleste motivasjonsforskere tar utgangspunkt i en motivasjonsteori i sin
utvikling av et maleinstrument. Denne studien bruker Student Opinion Scale (SOS) (Wolf og
Smith, 1995; Sundre & Moore, 2002) for & male motivasjon, som tar utgangspunkt i
forventing- verdi teorien. Motivasjon operasjonaliseres gjennom spersmal knyttet til innsats
og viktighet. Det er kontrollert for eventuell pavirkning fra variablene L2 vokabular, alder og

dr med utdanning, som antas & kunne pavirke lesemotivasjon for andrespraket.

En potensiell utfordring med & méle motivasjon er at instrumentene som benyttes baserer seg
pa personers selvrapportering av egen motivasjon. Ved undersekelse av en gruppe individs
motivasjon, vil en naturlig tilnerming vare & sperre individene selv om deres egen
motivasjon. Selvrapportering har en stor risiko & bli utsatt for det Schwanenflugel og Knapp,
2016, s. 255) betegner som «social desirability bias», hvor deltakerne ubevisst eller bevisst
tilpasser svarene sine etter det de tror forskeren vil de skal svare, eller det de tror setter dem i
et godt lys. A stole fullt pd denne ene testen vil dermed medfore en dpenbar trussel mot

validiteten (Schwanenflugel & Knapp, 2016).

2.2 Leseforstaelse

Leseforstéelse inneberer i folge Braten (2007, s. 45)

(...) @ utvinne og skape mening ved & gjennomseke og samhandle med skrevet tekst.
Pé den ene siden dreier det seg altsd om & utvinne eller frambringe den meningen som
teksten formidler-det vil si tekstnaer forstaelse- og pa den andre siden dreier det seg
om 4 skape mening ved a trekke slutninger som gar utover tekstens bokstavelige
mening.

Leseforstdelse handler med andre ord om mer enn teknisk avkoding av skrift, man ma i tillegg
forsta hva man leser. Videre er ikke leseforstielse en statisk ferdighet, i likhet med
motivasjon, som betyr at leseforstdelsen avhenger av hvilke tekster og situasjoner man meter

(Sweet og Snow, 2003).

Nér barnet starter a lese er motet med ord noe helt nytt, mens sprakforstielsen er pa den andre
siden god utviklet allerede for barnet starter pa skolen. Skriftlig tekst skiller seg fra muntlig

tekst ved at de krever andre kognitive ferdigheter og hukommelsesevner (Kilpatrick, Joshi &
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Wagne, 2019). Nar barnet begynner & mestre avkoding, vil sprakforstaelsen vaere avgjerende
for den samlede leseforstéelsen, sammen med ordavkoding. Forskning tyder pa at
barneskoleelever tenderer & basere egne vurderinger av mestringsforventninger i lesing
hovedsakelig pa ferdigheter og flyt i ordidentifikasjon (Guthrie et al., 2007). Nar barn derimot
blir eldre og nar voksen alder, gér de over til 4 basere vurderinger av egen
mestringsforventning pé leseforstaelsesferdigheter (Shell, Colvin & Bruning, 1995).
Leseforstdelse méles ofte gjennom tester for vokabularkunnskaper, og blir i denne studien

malt gjennom Vocabulary Size, og LexTALE.

2.2.1 Leseforstaelse og vokabular

Vokabular beskrives av Bishop (1997) som de mentale representasjonene av ord som er lagret
i en persons minne, som inneholder informasjon om bade den fonologiske formen og
betydningen av ord. Det er vanlig & skille mellom et reseptivt vokabular og et ekspressivt
vokabular. Det reseptive vokabularet representerer de ordene en person forstar, mens det

ekspressive vokabularet beskriver ordene en person selv kan bruke (Nation, 2001).

God leseforstéelse avhenger av hvor mange ord man forstar i teksten. For at en leser skal
kunne forstd en tekst, anslas det at en ma forstd 90 prosent av ordene i teksten. Likevel kan en
god leseforstaelse vaere til hjelp i mote med vanskelige ord i tekst, hvor meningen av ukjente
ord kan uthentes fra konteksten. Vokabularet vokser gjennom hele livet, og nér barnet blir en
flytende leser, leeres nytt vokabular gjennom tekst en leser (Nagy & Scott, 2000). Det oppstar
pa denne méten en gjensidig relasjonen mellom vokabular og leseforstaelse, hvor de har en
gunstig effekt pd hverandre. Relasjonen gjor ogsd at mennesker kan havne i en god eller ond
sirkel, kjent under fenomenet Matteuseffekten (Stanovich, 1986). Med lite
vokabularkunnskaper folger en svekket leseforstielse, og uten et grunnleggende niva av
leseforstaelse vil man streve med & laere nytt vokabular. Motsatt vil en dyktig leser med
relevant forkunnskap og godt vokabular, leere mer fra den samme testen, og vil kunne bruke

den nye kunnskapen i videre met med ny tekst.

Det er store forskjeller i hvor mye et barn velger a lese frivillig. Det er estimert at gjennom
barneskolen leser barn i gjennomsnitt 100.000 ord i aret, mens et mer motivert barn kan lese
opp mot 50.000.000 ord i dret (Nagy & Anderson, 1984). Disse store individuelle forskjellene

mellom lesere vil fore til tilsvarende betydelige forskjeller 1 vokabular og leseforstéelse i
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senere dr. Relasjonen mellom vokabularkunnskaper og leseforstaelse endres i takt med barns
utvikling, og vokabular blir en viktigere predikator av leseforstaelsesferdigheter nar barnet nar
alderen 7-10 &r (Protopapas, Sideridis, Mouzaki, & Simos, 2007). Kilpatrick et al. (2019)
peker pa at denne endringen antakeligvis oppstar fordi barn i denne alderen blir dyktigere og
mer flytende i avkoding, lesestoffer blir mer utfordrende og vokabularkunnskapene blir mer

avgjerende.

Korrelasjonen mellom vokabular og leseforstielse er sterk og veletablert i
forskningslitteraturen (Biemiller, 2003; Nation, 2009). Den er ogsa godt dokumentert pa et
andresprdk, hvor studier generelt har funnet en signifikant korrelasjon mellom .50 til .85 hos
andrespraklaerere (for eksempel Henriksen, Albrechtsen & Haastrup, 2004; Laufer, 1992;
Jeon & Yamashita, 2014). Med hensyn til dette, og at variabelen kun fungerer som en

kontrollvariabel i denne studien, vektlegges den ikke ytterligere i litteraturgjennomgangen.

2.3 Forholdet mellom motivasjon og leseforstielse

Elevers forutsetninger for laering varierer etter deres sprakferdigheter, kognitive evner og
forkunnskaper, sd vel som hvor mye motivasjon de investerer i arbeidet med & forsta det de
leser. Skehan (1989) var den forste til & identifisere hvilke individuelle egenskapene som har
storst signifikant effekt for elevers leringsutbytte. Motivasjon anses som en av disse, og kan
bidra i forklaringen av retning og sterrelse pa elevenes leringsatferd, med tanke pé hvilke

valg, intensitet og utholdenhet eleven tillegger leeringsituasjonen.

I skolen varierer elevers lesemotivasjon i stor grad, og spiller en viktig rolle for hvilke valg
elever tar i leeringssituasjoner. Lesemotivasjon forklares av Guthrie og Wigfield (1999) som
den enkeltes personlige mél og oppfatninger nr det gjelder lesing. Elever som strever med
lesing har gjentatte ganger opplevd & mislykkes i lesesituasjoner, og det er rimelig a anta at
mindre dyktige lesere er mindre motiverte enn sine jevnaldrende. Tidligere verdier,
forventinger og erfaringer med lesing overfores til nye lesesituasjoner, og pavirker utforelsen
av aktiviteten (Skaalvik & Skaalvik, 2013). Motsatt kan man anta at dyktige lesere har mer
positiv mestringstro og leser oftere, som vil resultere i storre leseoppnéelse. Flere positive
erfaringer kan over tid medfere hyppigere lesing og dermed bedre leseforstielse, som et
resultat av at eleven har opparbeidet seg bedre ordavkodingsferdigheter, ordforrddet utvides,

mer kunnskap opparbeides og eleven utvikler ulike forstaelsesstrategier. Leseforstéelse og
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lesemotivasjon har dermed ingen direkte arsakssammenheng, hvor lesemotivasjonen medferer
mer lesing, men det er lesingen i seg selv som resulterer i god leseforstaelse (Stanovich, 1986;

Guthrie, Wigfield, Metsala & Cox, 1999; Wigfield & Tonks, 2004).

Antagelsen om at det er en forskjell i motivasjon blant dyktige og mindre dyktige lesere
stottes av tidligere forskning, hvor blant annet Logan, Medford og Hughes (2011) underseokte
motivasjon som predikator for leseforstaelse hos gvre grunnskoleelever. De fant at
motivasjon, operasjonalisert som studentens rangering av interesse og engasjement i lesing,
samt avkodingsevne, forklarte betydelig varians i leseforstielse for darlige lesere, men ikke
for dyktige lesere. Videre rapporterer Wolters, Denton, York og Francis (2014) at ungdommer
som strever med lesing opplever mer negativ tro og holdninger rundt egen lesekompetanse,

men var likestilt i sine verdier og mél for lesing som jevnaldrende lesere.

Det foreligger flere studier som hentyder at motivasjon representerer en unik varians i
prediksjon av leseforstaelse, utover det som kan forklares av akademiske og kognitive
ferdigheter (Anmarkrud & Braten, 2009; Toste et al., 2020; Guthrie et al., 2007). Blant annet
undersokte Toste et al. (2020) relasjonen mellom motivasjon og lesing over tid , i syv
longitudinelle studier. Studiene antyder at lesing er en sterkere predikator for motivasjon, enn
motivasjon er for lesing. Videre gjennomfort de en metaanalyse basert pd data fra 132 artikler
og 185 uavhengige utvalg, og rapporterte en signifikant korrelasjon mellom motivasjon og
lesing, r =22, p <.001. Gjennomsnittlig korrelasjonen mellom leseforstéelse og motivasjon
var r = .20, som indikerer en svak positiv korrelasjon. Funnene korrelerer med tidligere
litteratur som viser at indre motivasjon er positivt forbundet med lesing hos utvalg fra
barnehagen til videregidende skole (f.eks. Guthrie & Wigfield, 2000; Logan et al., 2011;
Taboada et al., 2009). Studien vil videre undersgke om samme tendenser eksisterer ved L2-

leering.

2.4 Motivasjon og 1.2

2.4.1 Utvikling av motivasjonsbegrepet i forbindelse med L2 lering

Gardner (1985) betegnes som en av de ferste motivasjonsforskerne, hvor han fremmet
motivasjon som en viktig faktor for leering av andresprak. Sammen med kollegaer utarbeidet

han en motivasjonsteori med utspring i et sosialpsykologisk perspektiv, sentrert rundt

22



sprakholdninger. De mente andresprikslering ble sterkt pavirket av den sosiale og
samfunnsmessige konteksten, hvor motivasjon ble ansett som et middel for & kunne
kommunisere med og integrere seg i de spraklige gruppene i samfunnet (Gardner, Lalonde &
Moorcroft, 1985). Det som avgjorde hvor motivert en var, var holdningene og &penheten til
kulturen og samfunnet personen skulle lere spraket til. Personer med positiv holdning ble
drevet av indre motivasjon, betegnet av Gardner som en integrativ motivasjon, og regnes som
den orienteringen som resulterer i best leeringsresultater (Dornyei, 2006). Gardner (1985)
skilte mellom integrativ og instrumentell motivasjon. Instrumentell motivasjon gjenspeiler
praktisk fordeler og verdier ved & laere et nytt sprak, hvor individet ikke interesserer seg for
spréket i seg selv, men trenger det av praktiske arsaker, for eksempel i arbeid eller utdanning.
Mens Gardner og Lamberts (1972) opprinnelige modell forutsé en direkte arsakssammenheng
mellom orienteringer, holdninger og L2-ferdigheter, antydet Gardner (1985) senere i sin
konseptualisering at denne assosiasjonen ble mediert av motivasjon. Hans analyse kan i stor
grad bekreftes av empiriske undersekelser, sd vel som faktumet at motivasjon fungerer som

en selvstendig drsaksvariabler i pavirkning av L2 ferdigheter.

Frem til da hadde motivasjonsaspektet tatt utgangspunkt i et makroperspektiv, hvor kultur,
politikk og sosiale forhold ble vektlagt. P4 1990- tallet begynte forskere derimot & ane at det
fantes mer til motivasjon enn det sosiokulturelle, og s at ved a ha fokusert s& mye pa den
sosiale dimensjoner hadde andre aktuelle aspekter ved motivasjon blitt oversett. Som en
reaksjon pé dette ble flere nye L2 motivasjonskonstruksjoner etablert, og forskere begynte &
bevege seg bort fra makroperspektivet, og flyttet fokus over pa individet pd mikroniva. Man
gikk over til 4 undersgke hvordan leringskonteksten pavirker motivasjon, og hvordan ulike
kontekstuelle variabler kunne pdvirke elevers motivasjon (Dornyei, 2001).
Motivasjonsfenomenet gjennomgikk en endring, hvor det gikk fra & vere et stabilt trekk til &
bli et dynamisk, komplekst og kontekstavhengig fenomen. Forskningen ble mer
individorientert, og de siste tidarene er mye preget av Dornyei og Ottos (1998) modell av L2
motivasjon. Modellen ble utviklet for a rette oppmerksomheten mot et nytt aspekt ved
motivasjon, nemlig motivasjonens temporare og flyktige karakter. Motivasjon holder seg
ikke stabil gjennom hele gkten, og Dornyei (2003, s. 17-18) mente at ““(...) in order to capture
this variation we need to adopt a process-oriented approach that can account for the "ups and
downs” of motivation, that is, the ongoing changes of motivation over time”. Forskningen tok
nd heyde for at motivasjon kunne endre seg etter ulike forhold, og ble ansett & vere et produkt

av interaksjon mellom individ og kontekst (Ddrnyei & Ryan, 2015).
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2.4.2 Moderne syn pa motivasjon for L2- leering

I dag regnes det som allmenn aksept at motivasjon spiller en viktig rolle for elevers
akademiske lering, sarlig i den vedvarende prosessen med 4 mestre et andresprak.
Motivasjon refererer til et generelt aspekt i menneskehjernen, nemlig de konative
funksjonene, som omhandler menneskets ensker og lyster. Motivasjon har dermed en

avgjerende rolle for suksess eller tap i enhver laeringssituasjon (Ddrnyei, 2001).

Dornyei (2006) slér fast at uten et minimum av motivasjon for a lere et andresprak kan selv
individ med eksepsjonelle evner fa vansker med & oppna laringssuksess, og hverken et
tilpasset pensum eller god undervisning vil vaere tilstrekkelig. P4 samme mate kan hoy
motivasjon og et sterkt enske om & laere seg andrespraket kompensere for manglende
sprakevner og leringsforhold. Dornyei (2001) hevder at etter hans erfaringer vil 99 prosent av
de som ensker 4 lere seg et nytt sprak og er ordentlig motiverte for det, kunne tilegne seg
generelle arbeidskunnskaper i spraket, uavhengig av spréakevner. Dette stottes av Sternberg
(2002), som tror at mye av det som fremstar som fremmedspraklig leeringsevne, kan
gjenspeile en verdsettelsesprosess. Alle mennesker vokser opp i et miljo som tilrettelegger for
at man lerer seg et sprék, som inneberer at alle har et forstesprak. Et andresprék derimot,
handler mer om man ser en nytteverdi i & laere seg et nytt sprak (Sternberg, 2002). Motivasjon
sin avgjerende betydning for leering av et andresprak har dermed gjort fenomenet til en sentral

del av forskningslitteraturen om L2 spréklaering (Ushioda & Dornyei, 2012; Ushioda, 2010).

L2 motivasjon anses, i likhet med L1 motivasjon, som et konstrukt bestdende av flere ulike
aspekter, som inneholder en rekke mer generelle, situasjons-, tilstands- og karakteravhengige
komponenter som styrer og styrker leeringsatferd (Gardner, 1985; Dornyei 2001, 2005;
Ushioda, 2003; Kondo-Brown, 2006). Flere av de mest sentrale forskerne pa individuelle
forskjeller i andresprakslering anser motivasjon som en essensiell faktor, og 1 felge Dornyei
(2006) er motivasjon, ved siden av spraklaeringsanlegg, regnet som en av de absolutt viktigste.
Dornyei og Skehan (2003) oppsummerer forskningslitteraturen om individuelle forskjeller i
L2 leering med a sla fast at individuelle forskjeller i spraklererens motivasjon har vist seg 4

vare en gjennomgdende sterke prediktorer for L2 prestasjon, med korrelasjoner fra .20 til .60.

L2 motivasjon knyttes i dag ofte til det sosio-dynamiske perspektivet, som fokuserer pa
fenomenets kompleksitet og dets organiske utvikling gjennom interaksjon med flere indre,

sosiale og kontekstuelle forhold (Ushioda & Dornyei, 2012). Flere forskere har underseokt
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forholdet mellom motivasjon og ferdigheter i andresprékslering (f.eks. Dérnyei, 2001, 2005),
men Ddrnyei (2003) pépeker at studiene ofte prioriterer samspillet mellom motivasjon og mal
av generelle ferdigheter, og ser bort fra spesifisitet. Et av disse spesifikke domenene er
forholdet mellom lesemotivasjon og leseforstdelse. Forholdet er allerede mye utforsket i L1
settinger (se Baker & Wigfield, 1999; Guthrie et al., 2007; Anmarkrud & Braten, 2009; Toste
et al., 2020) men det mangler forskning pa dette 1 L2.

2.5 Forholdet mellom motivasjon og leseforstiaelse pa

andrespraket

I forskningsfeltet har det de siste 20 arene oppstatt en ekende interesse for forholdet mellom
motivasjon og leseforstaelse pé et andresprak (Dornyei & Ryan, 2015). Forskningen indikerer
flere ulike forklaringer pd arsakssammenhengen mellom motivasjon og leseforstielse i L2,
som kan ha en sammenheng med et bredt spekter av ulike operasjonaliseringer av
motivasjonsfenomenet. Forskere benytter forskjellige motivasjonskomponenter for & méle
fenomenet, noe som gjor det vanskelig & trekke eksakte konklusjoner om eventuelle
sammenheng mellom motivasjon og leseferdigheter i L2. Det eksisterer en rekke forskning pa
andrespréklig leringsmotivasjon med utgangspunkt i ulike teoretiske tilneerminger og
tradisjoner (Deci & Ryan, 1985; Dornyei, 2001, 2003; Gardner, 1985), men lite forskning
utforsker motivasjon for /esing pé et andresprak. Videre vil det presenteres et utvalg av denne

forskningslitteraturen, som ses relevant for oppgavens problemstilling.

Sani og Zain (2011) undersekte forholdet mellom L2 (engelsk) leseholdninger,
mestringsforventninger og leseforstéelse blant 200 16-aringer fra en liten by i Malaysia.
Elevene bor i et miljo med lite behov for engelsksprak utenfor klasserommet, hverken i
profesjonell eller privat ssmmenheng. Forskerne oppdaget en signifikant positiv relasjon
mellom L2 leseholdninger, mestringsforventninger og leseforstaelse. L2 leseforstaelsen var
middelmadig, L2 mestringsforventninger var lave og holdningene var ikke positive og ble
beskrevet som likegyldige. Forskerne peker pa en mulig arsak til de negative skarene er at
ungdommene i studien allerede hadde gode leseferdigheter i L1 som oppfylte deres mél i

leseferdigheter, og at de dermed sa lite verdi i & laere seg et andresprék.

Xu og Durgunoglu (2019) undersgkte sammenhengen mellom motivasjon og leseforstaelse i

L2 (engelsk) hos 179 kinesiske universitetsstudenter. Motivasjon ble malt gjennom 35 likert-
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skala items, satt sammen og modifisert ut fra tre tidligere sporreskjema brukt i forskning; the
Motivational Questionnaire (Mori, 2002), the Motivation to Read Profile reading survey
(Gambrell, Palmer, Codling & Mazzoni, 1996) og the English Learner Questionnair (Ddrnyei,
2010). Studentene leste passasjer pa engelsk og svarte enten pé bokstavelige og relativt
overfladiske sparsmal som reflekterte tekstbasert forstaelse (TBC), eller dypere, inferensielle
og kritiske spersmal som reflekterte deres hoyere ordens forstdelse (HOC). I tillegg
gjennomforte elevene en undersekelse der de beskrev drsaken til at de studerte engelsk, og
personlig oppfattelse av egne ferdigheter. Resultatene indikerte at indre motivasjon predikerte
bedre HOC enn TBC, mens ytre motivasjon predikerte bedre TBC enn HOC.

Videre underseokte de hvordan mestringsforventninger pavirket leseforstaelse, og fant en
moderat positiv virkning pa dybden av lesing. Funnene korrelerer med tidligere forskning,
som konkluderer at studenters opplevde mestringsforventninger predikerer deres akademiske
ferdigheter (Wigfield & Eccles, 2000). Forskerne tror at mestringsforventninger er mer
direkte relatert til TBC enn HOC. Selv om det ble identifisert en positiv relasjon mellom
opplevd mestringsforventning og L2 leseforstaelse, viser den sammenlignet med andre

motivasjonskonstruksjoner, en svakere predikerende styrke p4 HOC enn forventet.

Hwang (2019) gjennomforte en internasjonal studie pa lesemotivasjon sin rolle i predikasjon
av leseforstaelse 1 L1 og L2. Utvalget besto av fjerdeklassinger fra fem ulike land: Australia,
Canada, Tyskland, Hong Kong og Singapore. Motivasjon ble mélt med Students Like Reading
(SLR) og Students Confident in Reading (SCR) (Martin, Mullis, Foy & Arora, 2011), og
motivasjon ble operasjonalisert gjennom begrepene mestringsforventninger og
leseholdninger. Forstnevnte viser til troen pé at en kan veare en suksessfull leser, og sistnevnte
referer til samlet folelser og tro omkring lesing, samt elevens beredskap til & delta 1 lesing.
Leseforstdelse ble undersekt ut fra to sjangre; informativ og narrativ leseforstéelse. Studien
viser at mestringsforventninger var en signifikant predikator for L2 leseforstaelse i begge
sjangrene for alle de fem landende, mens leseholdninger var ikke. Et standardavvik heyere i
mestringsforventninger var assosiert med omtrent .1 til .3 standardavvik heyere skar i L2
leseforstielse for begge sjangre hos elevene. Mestringsforventninger kunne alene forklare

omtrent 10-22% av variansen i L2 leseforstéelse for hver sjanger (Hwang, 2019).

Kondo- Brown (2006) undersegkte relasjonen mellom ulike motivasjonsvariabler og
leseferdigheter i L2 (japansk) hos 43 engelske universitetsstudenter som deltok i et avansert

japansk sprikkurs. Det ble vurdert i hvilken grad 17 affektive faktorer (herunder subtester for
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selvbestemmelse, motivasjon, leeringstro og lesemotivasjon i japansk) relaterte til L2
leseferdigheter, malt med to leseforstaelsestester og en kanji kunnskapstest. Funnene viser at
L2 leseforstaelse korrelerer positivt med selvoppfatning av egne leseferdigheter og intensitet
av motivasjon for & lese japansk, og negativt med mangel pa motivasjon for a lese. Videre
viser funnene at studenter som er mer bestemte for a lere seg japansk generelt ser ut til 4 ha
heyere indre eller ytre orientering for & lese japansk, men kun de med sterk indre orientering
er mer sannsynlig & arbeide med a lese japansk. Funnene rapporterte ogsa en relasjonen
mellom amotivasjon og lavere L2 ferdigheter, hvor studenter som viste lite engasjement for &
studere japansk kan vare et tegn pa mangel av en indre orientert motivasjon og
lesemotivasjon (Kondo- Brown, 2006), som korrelerer med selvbestemmelsesteori (Deci &

Ryan, 1985).

Dhanapala og Hirakawa (2016) undersgkte hvordan ulike motivasjonsprosesser fremmet
leseforstdelse i L2 (engelsk) hos 406 universitetsstudenter fra Sri Lanka. Motivasjon ble malt
med The Reading Motivation and Attitude Questionnaire (RMAQ), og leseforstielse gjennom
The reading comprehension test (RCT). Resultatene viser at bade indre og ytre motivasjon
predikerer tekstforstéelse, pa ulike mater. Mens indre motivasjon har en positiv korrelasjon
med tekstforstéelse, har ytre motivasjon en negativ, men liten, relasjon. Begge

motivasjonskonstruksjonene forklarer 14% av variasjonene i studentenes L2 tekstforstéelse.

Lin, Wong og McBride-Chang (2012) fant derimot i sin studie, som tok utgangspunkt i 104
femteklasseelever i Hong Kong, at leseforstaelse hos L2 (engelsk) lesere var predikert av en
ytreorientert dimensjon, instrumentalisme. Instrumentalisme innebarer ensket & f4 noe
praktisk eller konkret ut av sprakleringen, som ogsa inkluderes som en dimensjon i Gardners
(1985) motivasjonsteori. Motivasjon ble mélt med Motivation for Reading Questionnaire
(MRQ), originalt designet for & mdle motivasjon i L1. De rapporterte at
mestringsforventninger var positivt assosiert med L2 leseforstéelse, men instrumentalisme var
den eneste dimensjonen som var en unik signifikant indikator. Til sammen kunne L2

motivasjon forklare 12% variasjon i L2 leseforstdelse.

Der er likevel studier som ikke identifisere en sammenheng mellom motivasjon og
leseforstaelse i L2. Olmez (2015) undersekte forholdet mellom L2 lesemotivasjon og
leseferdigheter, hvor studien tok utgangspunkt i 114 tyrkiske forstearsstudenter som startet pa

avdelingen «English Language Teaching» pa universitetet. Data ble innsamlet gjennom
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Foreign Language Reading Attitudes and Motivation Scale (FLRAMS) (Erten, Topkaya &
Karakau, 2010), og en test for L2 leseforstielse som innebar a lese tekst knyttet til 13
spersmal i TOEF lesetest format, som vurderer ulike sider ved leseforstielse. Forskeren
undersokt hvilke typer lesemotivasjon leserne foretrakk nér det kom til & lese engelsk og om
det var en sammenheng mellom motivasjon og holdninger til lesing i engelsk. Analysen
indikerte at leserne forst og fremst var motivert til 4 lese pé engelsk pé grunn av tekstens
spréklig nytte, etterfulgt av ytre nytteverdi, indre verdi av lesing og mestringsforventninger.
Studien undersokte videre eventuelle korrelasjoner mellom elevenes lesemotivasjon for
engelsk og deres suksess i en valgt lesetest, og fant i motsetning til forventningene, at ingen

av dimensjonene til L2 lesemotivasjon korrelerte statistisk signifikant med leseferdigheter.

Olmez (2015) peker pa at mangel p4 korrelasjon kan vare et resultat av spesifikke
konstruksjoner mélt med skalaen for fremmedspraklige leseholdninger og motivasjon.
Skalaen méler generelle holdninger og motivasjon til lesing pa et andresprak, og samhandlet
sannsynligvis ikke med elevenes niva av forstaelse av teksten de skulle lese i studien. Isteden
for generell leseatferd, foresléds spraklaererens oppgavespesifikke atferd (lesestrategier og
situasjonsbestemt lesemotivasjon) som bedre indikator pa leseferdigheter. Situasjonsbestemt
interesse viser til en midlertidig sinnstilstand som et resultat av eksisterende miljeforhold,
som spesifikke trekk ved en tekst, utover etablert personlige indre behov (Schiefele, 1999).
Det er en bedre sjanse for & oppvise motiverende atferd pé lang sikt, nar en slik
situasjonsbestemt interesse utvikler seg til motivasjon gjennom glede og engasjement i
aktiviteten (Guthrie, Hoa, Wigfield, Tonks, & Perencevich, 2005). Det vil med andre ord
vaere hensiktsmessig & underseke forholdet mellom leseforstielse og situasjonsbestemt
lesemotivasjon, i stede for generell lesemotivasjon. En slik pdstand stetter ideen om at

motivasjon er en situasjonsbestemts tilstand (Skaalvik & Skaalvik, 2013).

2.6 Oppsummering av teoretisk bakgrunn og samlet vurdering av
empiriske funn

Det foreligger lite tvil i litteraturen om at motivasjon spiller en viktig rolle for leering av et
andresprak. Det er derimot en noe sprikende forstaelse av Avordan motivasjon péavirker
leseforstaelse pa et andresprdk. Motivasjon er et komplekst og sammensatt fenomen, som 1
folge Dornyei (2001) bar ses som et paraplybegrep som dekker over flere betydninger.

Motivasjonen er i tillegg en situasjonsbestemt tilstand, som gjer at type, grad og grunnlag for
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motivasjonen endres etter hvilken oppgave eller aktivitet man meter (Skaalvik & Skaalvik.
2013). Kompleksiteten har fort til en inkonsistent definering av fenomenet i
forskningslitteraturen, som gjor det vanskelig 8 sammenligne metoder og funn. Det har ogsé
medfort at flere forklaringsmodeller har oppstétt. Herunder selvbestemmelsesteori og
forventning- verdi teori, som kan hjelpe med a forstd hva mennesker motiveres av, og hvorfor

de blir motiverte.

Forskningen viser en positiv relasjon mellom motivasjon og leseforstaelse, hvor indre
motivasjon utgjer den sterkeste prediktoren for leseforstielse (Anmarkrud & Bréten, 2009;
Toste et al., 2020; Guthrie et al., 2007). Forskningen pé relasjonen i L2 regnes fortsatt som
noe mangelfull, men flertallet av de presenterte studiene viser at motivasjon korrelerer
positivt med leseforstaelse pa andrespriket. Atte av ti spersmal i motivasjonstesten SOS som
benyttes i denne studien henviser til indre motivasjon, hvor flere studier peker pa indre
motivasjon som den sterkeste predikator for leseforstielse pd andrespraket. Resterende to
spersmaél henviser til ytre motivasjon, som noen studier rapporterer har en positiv relasjon til
leseforstaelse, da ofte operasjonalisert som sprakets praktiske nytteverdi. Folgene av & méle et
komplekst fenomen som motivasjon vises i litteraturen, gjennom utfordringen med hvilke

konstruksjoner som best méler fenomenet, hvor det rir uenighet.

Fremlagt forskning vil ses opp mot denne studiens funn, og dreftes sammen med presentert

teori i diskusjonskapittelet.
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3 Metode

Kapittelet belyser studiens forskningsdesign, utvalg, datainnsamling og analysemetode.
Videre presenteres aktuelle variabler og kartleggingsverktoy, etterfulgt av en beskrivelse av
studiens validitet og reliabilitet. Avslutningsvis folger en diskusjon rundt forskningsetiske

hensyn.

3.1 Design

Studiens formal er & underseke 1 hvilken grad motivasjon kan pavirke leseforstielse pa
andrespraket. Datagrunnlaget til masteroppgaven er hentet fra forskningsprosjektet «Eye
movements in reading Norwegian and English», en kvantitativ studie med forméal a
underseker gyebevegelser under lesing pa morsmaél (norsk) og andresprak (engelsk) hos
voksne med norsk som morsmaél. Studie er en liten del av det internasjonale prosjektet MECO
(the Multilingual Eye-tracking Corpus), som ledes av The Center for Advanced Research in
Experimental and Applied Linguistics ved McMaster University i Canada. Prosjektet
gjennomfores i flere ulike land, og har som formal & utarbeide en ressurs for forskere til &

utforske spersmal tilknyttet tverrspraklige forskjeller og fellestrekk ved lesing.

For a undersgke oppgavens problemstilling brukes en kvantitativ metode, hvor individuelle
forskjeller kartlegges i bade morsmal (L1) og andresprak (L2). Denne oppgaven vil kun ta
utgangspunkt i data innhentet fra L2- delen av studien. Studiet har et ikke- eksperimentelt
forskningsdesignet, som innebarer at virkeligheten beskrives slik den er, uten manipulering
av uavhengige variabler (Lund, 2002). Studien betegnes ogsé som en tverrsnittstudie, da

dataen kun er hentet fra ett maletidspunkt.

3.2 Utvalg

Utvalget i forskningsprosjektet «Eye movements in reading Norwegian and English» bestar
av 50 deltakere i alderen 17-30 &r, rekruttert gjennom en blanding av tilgjengelighetsvalg og
det Befring (2015) betegner som snoballutvalg. Tilgjengelighetsutvalg inneberer 4 velge de
som er villige til & delta og meter kriteriene for deltakelse (Thagaard, 2003), mens
sneballutvalg beskriver et utvalg som forsterrer seg selv gjennom videreformidling fra en
deltaker til andre gjennom deres nettverk (Befring, 2015). Det ble rekruttert 57 deltakere,

hvorav 7 ble ekskludert fra undersekelsen grunnet feil eller manglende data, som vil utdypes i
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kapittel 4. Utvalgskriteriene for prosjektet var at deltakerne har norsk som morsmaél, ikke har
oppholdt seg i et engelskspraklig land i over seks maneder, samt at det ikke foreligger en
eksisterende diagnose pé en lese-, lere- eller harselsvanske. En uformell rekrutering ble utfort
av oss tre masterstudenter som gjennomforte studien. Det ble forsekt & na ut til deltakeren via
flere kanaler (flygeblad, sosiale medier, studienettsider), samt kontaktet bekjente og deres
bekjente. Her erkjennes det etiske dilemmaet som oppstar ved testing av bekjente, som vil

diskuteres ytterligere i seksjon 3.7.

Den engelske delen av studien (L2) er designet for lesere som er relativt dyktige i det
engelske spraket. Studiens protokoll presiserer derfor at om deltakere kan forhandvelges pa en
uavhengig mate, er hgyere ferdighetsniva i engelsk a foretrekke. Det ble derfor forsekt a finne
deltakere med hey utdanning, som ville vaere storre sannsynlig & kunne forsta hva de leser.
Oyebevegelsene hos dyktige lesere kan vaere annerledes enn lesere som strever med lesing,

som ville gjort utslag pa resultatene.

3.3 Innsamling av data

Deltakernes ferdigheter ble kartlagt med et testbatteri som delvis inneholdt etablerte,
standardiserte tester, samt testmateriell som ble utviklet spesielt for prosjektet. Det ble testet
for flere variabler innenfor sprik-, kognisjon- og leseferdigheter. Testingen ble administrert
av oss tre masterstudenter, hvor vi pa forhdnd hadde mottatt oppleering i gjennomfering og
eventuell skéring av testene. Testingen fant sted fra desember 2019 til januar 2020. Hver
testsesjon varte i omtrent to timer, og foregikk pd et avskjermet rom. Det ble ikke tatt

lydopptak fra testingen.

3.4 Variabler og kartleggingsverktey

For a svare pa problemstillingen vil resultatene analyseres fra folgende L2 tester: Vocabulary
Size, Student Opinion Scale (SOS), Lexical Test for Advanced Learners of English

(LexTALE), og test for L2 leseforstéelse. I min undersegkelse er leseforstéelse i L2 den
avhengige variabelen, og hovedvariabelen er motivasjon, betegnet som en uavhengig variabel.
Kontrollvariabelen er L2 vokabular, alder og &r med utdanning, da de antas & ha felles varians

med leseforstielse 1 L2. Videre folger en ytterligere beskrivelse av variablene.
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3.4.1 L2 Vokabular
L2 vokabular kartlegges gjennom testene Vocabulary Size og LexTALE, hvor begge utfores

elektronisk og skares dermed automatisk. Ingen av testene er tidsavhengige.

Vocabulary Size er hentet fra Nation og Beglar (2007), og méler deltakernes skriftlige
reseptive vokabularsterrelse pd engelsk. Testen innebarer at deltakeren blir presentert for et
ord og et eksempel med ordet i kontekst, og skal velge ett av fire svaralternativ for ordets
betydning. Dette krever at testtakerne har en moderat utviklet ide om betydningen av ordet,
hvor flere av alternativene kan ha beslektet innhold. Ordene i testen er hentet fra The British
National Corpus word family lists (Nation & Beglar, 2007). Testen inneholder ti elementer pa
hvert 1000 ordnivé, og hvert element representerer 100 ordfamilier i testen. Far en person alle
ordene riktig, kan man anta at vedkommende kjenner de hyppigste 14 000 ordfamiliene i det
engelske spraket. Ordfamilie defineres som en gruppe ord som har ett felles element, for
eksempel «avgjorey, «avgjorelse» og «avgjerende» (Ordfamilie, u.d). Nation og Beglar
(2007) hevder at ved a kunne ett ord i familien og samtidig mestrer de mest vanlige
prosessene i ordoppbygging, er det mulig a identifisere betydningen av ord man aldri har mett

for 1 samme familien.

Den originale testen ble tilpasset for & muliggjere en raskere vurdering. De ti forste
elementene, som rommer de 1000 mest brukte engelskordene, ble ekskludert, og deltakerne
startet pd 2000 ordfamilieniva. Det ble i tillegg opprettet en stoppregel, hvor fem feil pa et
1000 ordfamilienivé innebar at testen avsluttet for neste ordfamilieniva ble presentert.
Deltakernes poengsum multipliseres med hundre for & oppna deres totale ordforradsterrelse

(Nation & Beglar, 2007). Under folger et eksempel fra testen:

upset - | am upset.

tired
famous
rich
unhappy

Figur 1. Eksempel hentet fra testen Vocabulary Size
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LexTALE er utviklet av Lemhofer og Broersma (2012), og innebarer at deltakerne skal utfore
leksikalske bedemmelser. Testen er i hovedsak utviklet for kognisjonsforskere som i
eksperimentelle settinger studerer deltakere som innehar et avansert nivé av sprakkunnskaper
i et andresprak. Testen er rask og enkel & administrere, samt gratis 4 bruke. Den gir en god
indikasjon pd generelle engelskferdigheter, og er vist 4 vaere en valid og standardisert mél pé
vokabularkunnskaper. I testen presenteres deltakeren for 60 ulike ord (40 ord og 20 nonord),
og skal avgjere om det er et engelsk ord eller ikke ved a trykke yes/no. Samlet tar testen i
gjennomsnitt 3.5 minutter 4 gjennomfere, og resultatene presenteres etter fullfort test, i form
av hvor mange prosent riktig deltakeren fikk. Det blir korrigert for ulik andel ord og nonord

ved a bruke et gjennomsnitt av prosent korrekte ord (Lemhofer & Broersma, 2012).

denial

Figur 2. Eksempel hentet fra testen LexTALE

3.4.2 L2 motivasjon

For & male L2 motivasjon benyttes motivasjonsskalaen Student Opinion Scale (SOS), utviklet
av Wolf og Smith (1995), og senere modifisert av Sundre og Moore (2002). Testen bestar av
ti pastander om deltakerens motivasjon rundt gjennomfering av testene i L2, som skal
besvares med alternativene sveert uenig, uenig, noytral, ening og sveert enig. Pastandene
presenteres pa engelsk, da testen var en del av L2 batteriet og originalen er pa engelsk. Atte
av pastandene henviser til indre motivasjon, mens to er koblet til ytre motivasjon. Fire items,
to 1 hver skala, er negativt formulert og blir derfor reversert skdret for de summeres med

tilsvarende items.

SOS méler motivasjon ut fra innsats, vurdert gjennom pastandene 2, 6, 7, 9, 10, og viktighet,
vurdert gjennom pastandene 1, 3, 4, 5, 8. Ved utregning av skérer kan testen deles inn i disse
to deler, innsats og viktighet. For de tre skalaene (innsats, viktighet og samlet skér),
rapporterte Sundre og Moore (2002) en indre konsistens mellom .80 og .89. Testen er anvendt
i flere land, og blir blant annet brukt til & underseke forholdet mellom motivasjon og

testpresentasjon. Flere studier har benyttet skalaen for & méle testtaking motivasjon i
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testsituasjoner som har lav betydning for deltakerne, og stetter maleinstrumentets validitet og
reliabilitet (Sundre, 1999; Sundre & Moore, 2002; Thelk, Sundre, Horst & Finney, 2009).

Under presenteres pastandene i SOS.

Questionnaire

Please think about all of the tests that you just completed.
Mark the answer that best represents how you feel about each of the statements below.

* Required Field

Question Strongly Disagree Neutral Agree Strongly
Disagree Agree
Doing well on this test was important to me. 1 2 3 4 5
| engaged in good effort throughout this test. 1 2 3 4 5
| am not curious about how | did on this test relative to others. 1 2 3 4 5
I am not concerned about the score | receive on this test. 1 2 8 4 5
This was an important test to me. 1 2 8 4 5
| gave my best effort on this test. 1 2 3 4 5
While taking this test, | could have worked harder on it. 1 2 3 4 5
I would like to know how well | did on this test. 1 2 3 4 5
| did not give this test my full attention while completing it. 1 2 8 4 5
While taking this test, | was able to persist to completion of the task.C1 2 3 4 5

‘ Submit Form H Clear ‘

Figur 3. Student Opinion Scale

3.4.3 L2 leseforstaelse

Tekstene og tilherende spersmaél for & teste L2 leseforstdelse (se appendiks 3) er hentet fra
provemateriale fra delen som omhandler leseforstaelse i ACCUPLACER-testen for hoyskoler
(College Board, 2018). Testen er en liten del av en omfattende ferdighetspreove som brukes for
a avgjere 1 hvilken nivagruppe elever skal plassere i. Testen for leseforstéelse har fire
innholdsomrader: identifisere hovedideer, skille mellom direkte uttalelser og sekundaere

(stettende) ideer, trekke slutninger og anvendelse av innholdet (College Board, 2018).

Deltakerne blir i L2 testbatteriet presentert for 12 korte tekster pa engelsk. Hver tekst bestar
av 130-220 ord som vises pa en PC- skjerm, hvor deltakerne skal stillelese tekstene. Etter
hver tekst presenteres to pastander om tekstens innhold, med fire svaralternativer. Tekstene
omhandler ulike tema som sikter mot & vare ukjent for leserne, slik at nar deltakerne besvare
pastandene om teksten etterpd skal det ikke vaere mulig & svare uten & ha lest teksten. Dette

sikrer at det er deltakernes fekstforstdelse som testes, og ikke allmennkunnskapen. Tekstene
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skal representere et spekter av lesekompleksitet, fra 8. klasse- til videregéende nivé i engelsk.
Det er de samme tekstene og spersmalene som benyttes i L2 delen i alle land som

gjennomforer studien. Under folger et eksempel fra spersmél deltakerne fikk:

The main purpose of this passage is to

A. outline important considerations for passwords.

B. discuss the societal changes associated with Internet use.
C. talk about the importance of anti-virus programs.

D. discuss why certain types of passwords shouldn't be used.

3.5 Validitet og reliabilitet

For & oppné god kvalitet pa forskningen, er det avgjerende & folge metodiske prinsipper og
retningslinjer for vitenskapelig forskning (Cozby, 2015). Blant disse finner man kravet om
god validitet og reliabilitet, som danner grunnlag for 4 vurdere troverdigheten av slutninger
som trekkes i undersgkelsen og om de gir grunnlag nok for a besvare oppgavens

problemstilling.

Reliabilitet refererer til studiens palitelighet, og innebarer & underseke mélingenes stabilitet.
Et metode for méling av reliabilitet innebarer 4 underseke testens indre konsistens med
utgangspunkt i Cronbachs alfa, et reliabilitetsmal som indikerer gjennomsnittlig korrelasjon

mellom de ulike delene i en test (Befring, 2015).

Validitet referer til 1 hvilken grad slutninger man trekker i en studie er gyldige, med andre ord:
i hvilken grad en méler det man har som hensikt & méle (Cozby, 2015). Kleven (2002a)
understreker at validitet ikke er knyttet til selve maleinstrumentet, men til tolkningen av
resultatene av malingen. Om kravene for validitet og reliabilitet oppfylles i denne studien

dreftes i kapittel 5.

3.5.1 Cook og Campells validitetssystem

For & vurdere studiens validitet og trusler mot validiteten benyttes Cook og Campbell (Cook
et al., 1979) sitt validitetssystem, som er et anerkjent og veletablert system. I utgangspunktet

er validitetssystemet tilsiktet eksperimenter hvor kausale sammenhenger méles direkte, men
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kan ogsé benyttes som en metodisk referanseramme i kvantitativ forskning (Kleven, 2015a).
Systemet skiller mellom statistikk validitet, indre validitet, begrepsvaliditet og ytre validitet,

som vil presenteres ytterligere.

3.5.1.1 Statistisk validitet

For at de andre validitetsaspektene kan oppfylles, ma det foreligge statistisk validitet (Lund,
2002). Statistisk validitet viser til i hvilken grad det kan trekkes gyldige slutninger om det
foreligger en statistisk signifikant sammenheng mellom den uavhengige og avhengige
variabelen, og om sammenhengen er sé sterk at den er av teoretisk betydning. God statistisk
validitet kan redusere forekomsten av sakalte typefeil. Type I- feil inneberer at en sann
nullhypotese forkastes, hvor man trekker slutning om at det er en statistisk sammenheng
mellom variablene, nér det egentlig ikke eksisterer en sammenheng. Type II-feil blir gjort om
man ikke avviser en usann nullhypotese, hvor man konkluderer at det ikke foreligger en
korrelasjon mellom variablene nar det faktisk foreligger en korrelasjon. Sannsynligheten for
type II-feil avhenger av studiens statistiske styrke, hvor sterre statistisk styrke minsker

sannsynligheten for feil (Tabachnick & Fidell, 2013; Lund, 2002).

Statistisk styrke beskriver sannsynligheten for at man avviser nullhypotesen nér en alternativ
hypotese er sann (Tabachnick & Fidell, 2013). Trusler mot denne studiens statistiske styrke
kan vere et for lite utvalg, lav homogenitet blant utvalget og et for strengt signifikansniva
(Kleven, 2002b). Videre anses ogsd malefeil som en trussel mot statistisk validitet, som vil
pavirke de tre andre validitetsformene. Man skiller mellom tilfeldige og systematiske
maélefeil. Tilfeldige mélefeil kan vere testpersonens dagsform, mens systematiske malefeil

kan for eksempel vare feil i méleinstrumentet eller uriktig avlesing av data (Kleven, 2002a).

3.5.1.2 Indre validitet

Indre validitet viser til hvor sikkert man kan antyde at det foreligger en kausal sammenheng
mellom to variabler, eller at fravaeret av sammenheng innebarer fravaer av arsak. Kausalitet
innebarer et arsak- virkning forhold mellom variablene, hvor den ene variabelen er arsaken til
den andre. God indre validitet forutsetter et forskningsdesign som muliggjer en effektiv
kontrollering av alternative arsaksforklaringer (Cook et al., 1979). I et ikke- eksperiment
design er det umulig & kunne si noe sikkert om arsak- virkning forhold, da dette forutsetter
manipulering av variabler, som kun gjeres i eksperimentelle design. Det meste man kan gjore

i et ikke- eksperimentelt design er 4 underseke om det foreligger en statistisk sammenheng
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mellom variablene. En statistisk sammenheng, ofte uttrykt gjennom en
korrelasjonskoeffisient, vil alltid vaere forenelig med flere mulige kausalrelasjoner, som

svekker studiens indre validitet (Kleven, 2002b).

En annen mulighet for 4 styrke studiens indre validitet er & vurdere alternativet tolkninger av
resultater, og eliminere usannsynlige tolkninger til man stdr igjen med en arsakstolkning som
er mest sannsynlig. For & undersoke tolkninger som er forenelige med data, er det sentralt &
kontrollere for et tredjevariabelproblem. Det beskriver tilfeller der arsaken til en observert
korrelasjon mellom to variabler kan tilskrives innvirkning av en eller flere bakenforliggende
variabler (Kleven, 2002b). Det er ogsé viktig a ta hensyn til retningsproblemet, som viser til
at man ikke kan vite hvilken variabel som utgjer arsak og hvilken som utgjer virkning (Lund,
2002). Retningsproblemet forsgkes last ved bruk av relevant teori i tolkningen av resultatene

og statistiske analysemetoder (Kleven, 2002b).

3.5.1.3 Begrepsvaliditet

Begrepsvaliditet omhandler i hvilken grad det er samsvar mellom begrepet som
operasjonaliseres og begrepet slik det defineres. Flere studier inneholder abstrakte variabler
en ikke kan observere direkte, og ma av den grunn operasjonaliseres for & kunne males
(Befring, 2015). Pedagogisk forskning innehar flere begreper som er gnskelig a underseke,
men som ikke er mulige & operasjonalisere. Likevel velger forskere & gjore det, fordi empirisk
forskning hadde ellers vart umulig. Dette betyr med andre ord at alle malinger besitter en
usikker begrepsvaliditet (Kleven, 2002a). L2 motivasjon, som undersgkes i denne studien, er
et komplekst og flerdimensjonalt fenomen, som medferer en komplisert og inkonsistent
operasjonaliseringen i forskningsfeltet. Ved vurdering av begrepsvaliditet er det derfor
avgjorende med presise malinger, samt a ta hensyn til de operasjonelle variablenes grad av
malefeil (Befring, 2015). I denne studien forsekes L2 motivasjon & miles gjennom de

operasjonaliserte begrepene innsats og viktighet.

3.5.1.4 Ytre validitet

Ytre validitet beskriver 1 hvilken grad man kan generalisere resultatene til en storre gruppe
enn utvalget i studien. God ytre validitet forutsetter et utvalg som best mulig representerer
populasjonen, situasjonen og tiden den generaliseres til. Dette avhenger av flere forhold, blant

annet at utvalget er representativ for gruppen en generaliserer til, metode for utvelgelse, samt
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utvalgets storrelse og homogenitet. Lav statistisk validitet kan ogsé pavirke den ytre
validiteten, hvor den vil svekke grunnlaget for a trekke gyldige slutninger for utvalget og

minske overforingsverdien til populasjonen utvalget representerer (Lund, 2002).

3.6 Analyser

Dataen behandles og analyseres ved bruk av det statistiske analyseprogrammet jamovi
(versjon 1.2.5.0). Den mest oppdaterte versjonen av ExperimentBuilder og DataViewer blir
benyttet for presentasjon, innsamling og analyse av data. Prosessen starter med
gjennomforing av en deskriptiv analyse, for & undersoke variablenes egenskaper og fordeling.
Videre gjennomfores bivariate korrelasjonsanalyser for a kartlegge relasjonen mellom de
involverte variablene. Deretter utfores en multippel hierarkisk regresjonsanalyse for &
undersoke bidragene av en eller flere uavhengige variabler til den avhengige variabelen,
utover det som allerede kan forklares av andre variabler. Prosessen inneberer én
kriterievariabel, her L2 leseforstaelse, og flere potensielle predikasjonsvariabler, her L2
motivasjon, L2 vokabular, alder og ar med utdanning. Det kontrolleres for hvilken effekt hver
enkelt prediktive variabel har pa kriterievariabelen, som kan avslere eventuelle sammenheng
som framstir som et arsak—virkning-forhold, men egentlig skyldes en bakenforliggende

variabel (Befring, 2005).

3.7 Forskningsetiske hensyn

Forskningsprosjektet er godkjent av Norsk senter for forskningsdata (NSD), som
gjennomforer vurderinger av prosjektets etiske hensyn, personvern, arkivering og
datainnsamling. Empirisk forskning skal alltid utferes pé en etisk forsvarlig mate. Dette
innebarer blant annet a folge retningslinjene for forskningsetiske hensyn utarbeidet av Den
nasjonale forskningsetiske komité for samfunnsvitenskap og humaniora (NESH, 2016).

Data fra studien offentliggjores slik at forskere over hele verden har mulighet til & bruke data
fra alle sprék til videre forskning. Dataen vil derfor vare tilgjengelig pé nettet pa ubestemt tid.
Studien ble gjennomfort av tre masterstudenter i spesialpedagogikk, som innehar full
taushetsplikt. Anonymiteten til deltakerne ivaretas ved at personopplysninger som navn og
fodselsdato ikke samles inn. For at deltakerne ikke skal kunne kobles tilbake til sine
resultater, struktureres de ved bruk av bokstavkoden NO etterfulgt av et tilfeldig firesifret tall.

Pa denne maten ivaretas anonymitet og personlig integritet, jf. Personopplysningsloven §1

38



(2018) og NESH (2016). Det samles videre inn frivillig, informert og dokumentert samtykke

fra deltakerne (appendiks 4). De far informasjon om hva forskningsprosjektet gér ut pa, at det
er lov & trekke seg nar som helst under testingen og at de star helt fritt til om de vil delta eller
ikke. De mottar ingen penger eller andre goder for & delta, da dette i noen situasjoner kan

oppfattes som press (Fossheim, 2015).

Som nevnt er deltakerne rekruttert uformelt med utgangspunkt i vére bekjente, noe som kan
skape etiske utfordringer. Et naert bekjentskap mellom testleder og deltaker kan pévirke
deltakers presentasjon og resultat. Det er likevel lite sannsynlig at deltakerne vil oppleve &
vare 1 en sarbar situasjon under testingen; de er voksne mennesker, har pa forhand fatt god
innforing i hva de skal gjore og studien omhandler ingen personlige forhold. Det kan ogsa
hende at deltakerne vil fole seg tryggere og mer komfortable med en testleder de kjenner, som
kan gjere testsituasjonen og resultatene sa reelle som mulig. Pa den andre siden kan et
eventuelt bekjentskap pavirke testleders mulighet til & vaere noytral, men det regnes ikke som

en trussel i denne studien, da testleder deltar minimalt i skdring og forklaring av testene.
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4 Resultat

Kapittelet beskriver undersgkelsens resultater, hvor den deskriptive analysen presenteres
forst, etterfulgt av en vurdering av gjennomsnitt, standardavvik, skjevhetsverdi, kurtoseverdi
og reliabilitet for variablene. Deretter fremlegges resultatene fra bivariat korrelasjonsanalyse

og hierarkiske multippel regresjonsanalysen.

4.1 Forberedelse til dataanalyse

Det ble gjennomfert en analyse av manglende verdier i forkant av den deskriptive analysen.
For & opprettholde et samsvar mellom verdiene i1 den deskriptive analysen og verdiene i
regresjonsanalysen, ble deltakere som hadde manglende verdier ekskludert. Det var
opprinnelig 57 deltakere, heretter omtalt som enketer, i studien. En enhet ble ekskludert pa
grunn av manglende verdier i variabel lexTALE, fem enheter ble ekskludert grunnet tekniske
problemer med eye-tracking kameraet, og én enhet meotte ikke kriteriet for & ikke ha oppholdt
seg 1 et engelskspraklig land 1 mer enn seks maneder. Dermed utgjer grunnlaget for videre

analyser totalt 50 enheter.

Videre ble det utfort en kvadratrot- transformasjon (square root transformation) av variablene
i testene for L2 motivasjon og L2 leseforstaelse, for & fjerne takheydeeffekten og oppna en
mer normaltfordelt fordeling av variablene. Transformasjoner innebarer a gjore det samme
med hver skér i variabelen for & korrigere for utfordringer med fordelingen, uten at forholdet
mellom variablene endres (Field, 2016). Fordelingene i de to variablene viste en negative
skjevhet, og da anses den beste strategien & «reflect» variablene, for & omgjore negativ
skjevhet til positiv, for en anvender en passende transformasjon for positiv skjevhet
(Tabachnick og Fidell, 2013). Det ble gjennomfert «reflect» to ganger slik at den opprinnelige
retningen, hvor sterre tall indikerer bedre prestasjon, beholdes. Deretter ble det gjennomfert
en kvadratrot- transformasjon av testresultatene, for a redusere pavirkningen av store
ekstremverdier. Ved & ta kvadratroten av skarene pévirkes heoye verdier i storre grad enn lave
verdier, som medforer at de storre verdiene trekkes mot senteret av distribusjonen (Field,

2016).

De utforte transformasjonene utgjorde ingen forandring pa resultatet, likevel velges de &

beholdes, da bedre kurtose- og skjevhetsverdier ble oppnédd. Tabachnick og Fidell (2013)
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slar fast at det vil veere hensiktsmessig & gjennomfere en transformasjon, gitt at det ikke
foreligger overbevisende grunner til 4 la vaere. De poengterer at en transformasjon kan gjere
resultatene vanskeligere a tolke, noe som avhenger av méleskalaen. Er det en utbredt
maéleskala, som for eksempel 1Q skala, vil en transformasjon kunne hindre tolkningen av
resultatene. Er skalaen pa den andre siden vilkérlig sammensatt, vil en transformasjon ikke
gjore tolkningen vanskeligere. I testene for motivasjon og leseforstaelse i L2 er skalaens
verdier vilkarlige, som gjor at det ikke vil pavirke vanskelighetsgraden av tolkningen. Dermed
anses det som hensiktsmessig & utfore en transformasjon av variablene i testene. Ulike
transformasjoner gjennomfores til en finner den transformasjonen som innehar skjevhets- og
kurtoseverdier naermeste null, feerrest outliers og viser det beste bilde (Tabachnick & Fidell,

2013).

4.2 Deskriptive analyser av de enkelte variablene

Den deskriptive analysen beskriver fordeling av de enkelte variablene og viser eventuelle
avvik fra normalfordelingen. En distribusjon kan avvike fra normalfordelingen pa to mater,
enten ved 4 fremsta spiss eller usymmetrisk. For & beskrive distribusjonen benyttes de statiske
malene skewness (skjevhet) og kurtosis. Skjevhet beskriver 1 hvilken grad fordelingen av data
er symmetrisk, og sammenligner fordelingen i de to ytterpunktene. Er skjevheten positiv
indikerer det en opphopning i fordelingen i venstre ende med en hoyre hale som er for lang,
mens en negativ skjevhet tilsvarer en opphopning i heyre ende med en venstre hale som er for
lang. I en skjev fordeling vil ikke gjennomsnittet vaere i senteret av fordelingen (Tabachnick
& Fidell, 2013). Kurtose beskriver fordelingens spisshet, med andre ord hvordan fordelingen
er spredt mellom ytterpunktene. Positive kurtoseverdier viser til en opphopning av verdier i
halen, som medferer at fordelingen blir spissere enn normalfordelingen, med en lav og tykk
hale. Negative kurtoseverdier viser pa den andre siden til tilfeller hvor det er fa verdier i halen
sammenlignet med normalfordelingen, som resulterer i en flatere fordeling med lang og tynn
hale. En ikke-normal kurtoseverdi medforer et underestimat av variablenes varians. Hoy
kurtoseverdi medferer storre sjans for at det foreligger ekstreme verdier (Tabachnick &

Fidell, 2013).

Kurtose- og skjevhetsverdier aksepteres innenfor en grense pd +/- 1. En perfekt
normalfordeling tilsvarer en skjevhets- og kurtoseverdi pd 0. Jo sterre avstand kurtoseverdien

har fra 0, jo sterre er sannsynligheten for en ikke-normaltfordelt populasjon (Tabachnick og

41



Fidell, 2013). Er distribusjonen usymmetrisk kan dette vere et resultat av for vanskelige

oppgaver, som vil gi en gulveffekt. Motsatt vil for enkle oppgaver medfere en takeffekt.

Maleinstrumentenes interne konsistens vurderes med reliabilitetskoeffisienten Chronbachs
alfa (o), som uttrykker i hvilken grad variablene korrelerer seg imellom.
Reliabilitetskoeffisientene har tallverdier mellom 0-1, hvor reliabiliteten gker jo nermere
verdien er 1. Flere ulike grenseverdier for tilfredsstillende reliabilitetskoeffisienter foreslés,
hvor denne studien tar utgangspunkt i en reliabilitet pa .70 eller hoyere for & kunne definere
som tilfredsstillende (De Vaus, 2014). Ikke alle verdiene pa Chronbachs alfa i denne studien

er over .70, og reliabiliteten til testene vil videre dreftetes i kapittel 5.

Tabell 1 viser en oppsummering av variablene fra den deskriptive analysen. Her presenteres
antall elever (N), median (Med), gjennomsnitt (M), standardavvik (SD), kurtose (kurtosis),
skjevhet (skewness) og Cronbachs alfa (o). Standardavvik beskriver hvor spredt verdiene er
innenfor de ulike variablene, hvor et lavt standardavvik indikerer at en stor andel av dataen

ligger naert gjennomsnittet (Cetinkaya- Rundel, Diez, & Barr, 2013).

N M Med SD Kurtosis Skewness Cronbach’s
Alpha
Alder
50 259 26.0 2.73 —.163 -418 Ikke
beregnet
Ar med
utdanning 50 16.1 17.0 1.94 -.319 -.785 Ikke
beregnet
Motivasjon' 50 714 738 233 -215 -.563 .592
Leseforstaelse 50 2.19 2.17 458 -.761 .163 .665
L.22
Vocabulary 50 51.8 48.5 20.7 -1.04 -.121 977
Size
LexTALE 50 75.6 76.3 11.4 —.660 .085 81°

Tabell 1. Deskriptiv statistikk av variablene.

! Transformert
2 Transformert
3 Mélt med split- half
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4.2.1 Vurdering av variabelen alder

Variabelen alder har en skjevhetsverdi pd —418 og kurtoseverdi pa — 163, som utgjer en noe
heyreskjev og noe flatere fordeling enn ved en normalfordeling. Skjevheten er forstaelig med
en median og gjennomsnitt tilnermet 26 ar. Den hoye gjennomsnittsalderen kan forklares

med at utvalget er valgt med utgangspunkt i var omgangskrets, ettersom vi er rundt 26 &r.

Figur 4. Alder

4.2.2 Vurdering av variabelen dr med utdanning

Variabelen &r med utdanning har en kurtoseverdi pa —319 og skjevhetsverdi pa —.785, som indikerer
en noe flat og relativt hoyreskjev fordeling. Som nevnt tidligere var det enskelig & ha deltakere med

hey utdanning, som gjenspeiles med en hayreskjev fordeling og et gjennomsnitt pa omtrent 16 ar.

[T ] [ ]

Figur 5. Ar med utdanning
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4.2.3 Vurdering av variabelen motivasjon

Resultatene fra motivasjonstesten viste relativt sma avvik fra normalfordelingen, med en
kurtoseverdi pa 1.08 og skjevhetsverdi pd —1.10. Skérene fikk en takheydeeffekt, og derfor
ble det gjennomfert en kvadratrot- transformasjon av variablene for & oppné en fordeling
narmere normalfordeling. Transformasjonen endret skjevhetsverdien til —.563 og
kurtoseverdien til —215. Fordelingen fremstar fremdeles hoyreskjev og litt flat, men det anses
som smé avvik. Cronbachs alfa viser etter transformasjonen en indre konsistens pd .592, som
ikke anses som en hoy nok verdi for & kunne si at testen har hey reliabilitet. Et lavt

standardavvik (.233) viser at en stor andel av variablene ligger i naerheten av gjennomsnittet.

Figur 6. Motivasjon (transformert)

4.2.4 Vurdering av variabelen L2 leseforstielse

Resultatene for variabelen L2 leseforstéelse viste en liten takheydeeffekt, med skjevhetsverdi
—.609 og kurtoseverdi —457. For a fjerne takheydeeffekten ble det gjennomfert en
transformasjon, som resulterte i en tilnermet symmetrisk fordeling med en skjevhetsverdi pa
.163. Kurtoseverdien gikk opp til —.761, og indikerer en noksé flat fordeling med for mange
verdier 1 halen. Det velges & beholde de transformerte resultatene for & oppnd en fordeling mer
tilneermet lik normalfordelingen. Cronbachs alfa (.665) ligger rett under det som kan regnes
som en akseptabel indre konsistens. Det lave standardavviket (.458) indikerer at det er fa

avvik fra gjennomsnittet.
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ansform 2

Figur 7. Leseforstdelse i L2 (transformert)

4.2.5 Vurdering av variabelen L2 vokabular

4.2.5.1 Vocabulary Size

Testen Vocabulary Size maler L2 vokabular, og skaren angis prosentvis. Fordelingen er s
vidt venstreskjev, med en skjevhetsverdi pd —121. Kurtoseverdien er —1.04, og havner med
det rett over grensen for ikke akseptabel verdi og fordelingen kan ikke sies & vere
normalfordelt. Gjennomsnittskéren er 51.8, som tyder pé en godt tilpasset vanskelighetsgrad
pa testen. Testen har en Cronbachs alfa pa .977, som uttrykker at testen har veldig hey indre

konsistens.

To variabler ble fjernet i utregning av reliabilitet i testen Vocabulary Size grunnet ingen
variasjon, som gjer dem ubrukelige for studiens utvalg. Reliabilitet avhenger av at hvert
element har noen deltakere som svarer korrekt og noen som svarer ukorrekt, hvor en test der

alle svarer riktig eller galt ikke vil kunne si noe om testens reliabilitet.
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Figur 8. Vocabulary Size

4.2.5.2 LexTALE

LexTALE maler L2 vokabular, hvor skaren angis prosentvis. Fordelingen er noe flat med
mange verdier i halen, med en kurtoseverdi pa —.660. Med en skjevhet pa .085 betegnes
fordelingen som tilnermet symmetrisk. Det betyr at utvalgets gjennomsnitt ligger 1 senteret av
fordelingen, som viser en skar pa 75.6 prosent. Standardavviket (11.4) tyder likevel pa noe

spredninger i resultatene.

Skarene fra LexTALE ble utregnet automatisk og ble tilsendt oss fra utviklerne av testen, 1
form av en prosentskar. Testen inneholder bade ord og nonord, som oppferer seg ulikt og gjor
at en ikke kan regne ut en alfaverdi. Det tas derfor utgangspunkt i standard reliabilitet malt 1
studien til Lemhofer & Broersma (2012), som benytter split- half for & méle intern konsistens.
Studien underseker i hvilken grad LexTALE predikerer vokabular i L2 (engelsk) hos 72
nederlandske og 87 koreanske deltakere. Farstnevnte fikk en reliabilitetskoeffisient malt med
split-half reliabilitet pa .81 og sistnevnte .67, og studien konkludere med at LexTALE kan
anses som en god predikator for vokabular. Av de to nasjonalitetene har det norske spriket
flest likhetstrekk med det nederlandske spraket, og nordmenn anses & mestrer engelsk i
gjennomsnitt like godt som nederlandske. Av den grunn velges det derfor & ta utgangspunkt i
reliabilitetskoeffisient malt 1 det nederlandske utvalget. En skar pd .81 indikerer at testen har

en akseptabel hoy reliabilitet.
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Figur 9. LexTALE

4.3 Samlet vurdering av variablenes fordeling

Resultatene fra den deskriptive analysen viser at variablene avviker i varierende grad fra
normalfordelingen. Samme tendenser vises ogsé i Q-Q- plottene lagt ved i appendiks 1. For &
undersoke variablenes fordeling sammenlignet med normalfordelingen, gjennomfores
Shapiro- Wilk- testen. Testen inneberer & sammenligne utvalgets skarer med normalfordelte
skérer som har samme gjennomsnitt og standardavvik, og eventuelle signifikante avvik
avsleres (Field, 2016). Resultatene presentert i tabell 2 viser at alle variablene avviker
signifikant fra normalfordelingen med signifikansniva .01 eller .05, unntatt LexTALE.
Faktumet at analysen indikerer at variablene avviker fra normalfordelingen pavirker
tolkningen av den bivariate korrelasjonsanalysen. Korrelasjonskoeffisienten Pearsons
forutsetter normalfordelte variabler, derfor inkluderes Spearsmans 7, i analysen for maling av

ikke normalfordelte variabler.

47



Variabel P- verdi

Alder .034
Ar med <.001
Motivasjon .027
Leseforstielse L2 .015
Vocabulary Size .005
LexTALE 725

Tabell 2. Shapiro- Wilk- testen

4.4 Korrelasjonsanalyse av maleinstrumentene

En bivariat korrelasjonsanalyse illustrerer korrelasjonen mellom to kontinuerlige variabler.
Analysen viser i1 hvilken grad to variabler samvarierer, og gir et mal pa hvor mye verdien til
én variabel kan brukes som predikasjon for verdien til én annen variabel. Styrken av
korrelasjon gis ved korrelasjonskoeffisienten R?, som beskriver hvor stor prosentandel av
variansen som er felles varians for de to variablene (Tabachnik og Fidell, 2013). En
korrelasjonsanalyse tar ikke hensyn til eventuelle retnings- eller tredjevariabelproblem som

kan pavirke korrelasjonen mellom variablene.

Pearsons » og Spearmans r; benyttes for & utrykke korrelasjonskoeffisienten til variablene,
hvor verdiene varierer fra —1 og +1. Verdier mellom 0 og —1 utrykker en negativ korrelasjon,
som innebarer at en gkning av verdier i en variabel forbindes med en reduksjon av verdier i
den andre variabelen, og omvendt. En verdi mellom 0 og +1 viser en positiv korrelasjon, hvor
en gkning av verdier i den ene variabelen forbindes med en ekning av verdier i den andre
variabelen. Verdi —1 og +1 visere til et perfekt forhold, og jo naermere verdien er disse tallene,
jo sterkere er korrelasjonen. Verdi O referer til ingen korrelasjon (Befring, 2015; Tabachnik

og Fidell, 2013).
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I folge Gall, Gall og Borg (2007) er det sjeldent at det forekommer hoye korrelasjoner mellom
enkeltvariabler i spesialpedagogisk forskning, da det er sammensatte og komplekse
fenomener som undersegkes. Field (2016) foreslér at en korrelasjon pd .10 uttrykker svak
korrelasjon, .30 uttrykker moderat korrelasjon, mens en korrelasjon pa .50 uttrykker sterk

korrelasjon.

Verdiene 1 korrelasjonsanalysen er signifikante pa et forhdndsbestemt signifikantniva.
Signifikansnivéet uttrykker hvor statistisk signifikant et resultat mé vere for & anses som
akseptabelt. Sannsynligheten for at en trekker feil slutning ved & forkaste en sann
nullhypotese betegnes med en alfaverdi, mens p- verdien uttrykker sannsynligheten for de
observerte tendensene gitt en sann nullhypotese. Nullhypotesen antar at det ikke foreligger
korrelasjon mellom variablene. P- verdien utrykkes med tall fra O til 1 (Field, 2016). Denne
studien har alfaverdi .05 som et forhdndsbestemt utgangspunkt, og lavere verdier beskrives
som statiske signifikante. P < .05 uttrykker at det er 5% mulighet for at hypotesen forkastes
feilaktig, altsa at en type I- feil oppstér. P- verdier under .05 medferer med andre ord at
nullhypotesen kan forkastes, og den alternative hypotesen Hi om en sammenheng mellom

variablene blir gjeldene (Krokan, 1995).

Under presenteres de bivariate korrelasjonene mellom de ulike variablene som er inkludert i
undersekelsen. Det undersekes hvordan de uavhengige variablene og kontrollvariablene
korrelerer med den avhengige variabelen L2 leseforstielse. Resultatene fra
korrelasjonsanalysen oppsummeres i tabell 2. Det forekommer like tendenser for
korrelasjoner uttrykt med Pearsons » analyse og Spearman’s s, men da variablene ikke er
normalfordelt beskrives resultatene kun ut fra Spearman’s ;. Korrelasjonen mellom
variablene L2 vokabular, alder og &r med utdanning utdypes ikke narmere, da de kun

fungerer som kontrollvariabler i denne studien.

Den felles variansen mellom to variabler regnes ut med kvadraten av
korrelasjonskoeffisienten (R). Kvadraten av korrelasjonskoeffisienten (R?) uttrykker hvor stor
del av variansen i en variabel som er felles med den andre variabelen. Verdien regnes om til
prosent, som vil utgjere prosentandelen av delt varians mellom de to variablene. Den

resterende prosentandelen forklares av andre variabler (Field, 2016).
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Den bivariate korrelasjonsanalysen (tabell 3) indikerer en sterk korrelasjonen mellom L2
leseforstaelse og L2 vokabular, mélt med LexTALE og Vocabulary Size. Korrelasjon er
signifikant pa .01 niva for begge variablene. Leseforstaelse i L2 samvarierer 26% (75 =.510)
med Vocabulary Size og 13% (75, =.397) med LexTALE. De to testene har seg imellom den
sterkeste korrelasjonen i analysen, hvor de korrelerer pa .01- niva, og har en forklart varians
pa 38% (rs=.617). Leseforstielse i L2 korrelerer svakt med de andre kontrollvariablene alder
(rs = .142) og &r med utdanning (r; =.072), som utgjer 2% og 0.5% samvariasjon. De to
kontrollvariablene forklarer med andre ord lite av variasjonen i leseforstaelse i L2 hos

utvalget.

Den avhengige variabelen L2 leseforstielse korrelerer svakt med forklaringsvariabelen L2
motivasjon, hvor variablene har en felles varians pa 7.6% (r; = .276), og en p- verdi pa .084.
L2 motivasjon korrelerer med L2 vokabular malt ved Vocabulary Size pd .05 niva, med en
forklart varians pd 12.9% (rs = .359), men viser en svak korrelasjon (rs=.157) med LexTALE,

hvor de deler 2.5% felles varians.

Som nevnt kan motivasjonstesten deles inn i to subskalaer, innsats og viktighet. Tabellen viser
at variabelen L2 motivasjon (mélt som en sum) korrelerer sterkt (~0.7) med de to subskalaene
innsats og viktighet. Dette tatt i betraktning, har studien valgt & skére testen som en samlet
sum, bade fordi studien har et lite utvalg og fordi det er slik det er gjort i det internasjonale
cross- lingvistiske prosjektet som denne studien er en del av. Det ble likevel utfort en
alternativ analyse hvor skalasummen ble delt i to, men resultatene viste det samme som ved

bruk av én skala.
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Alder Ar med Motivasjon  Leseforstielse Vocabulary LexTALE Innsats Viktighet

utdanning L2 Size
Alder 123 133 142 281* .266 173 .037
Ar med 210 —.168 072 —.068 042 -.223 —.009
utdanning
Motivasjon 114 —.041 276 359* 157 .680%* JT78%*
Leseforstiels .166 .198 246 S510%* 397%* 264 208
elL2
Vocabulary 22 067 329* 510* 617%* 338* 229
Size
LexTALE 234 102 194 397* .617* .168 092
Innsats .180 —.048 o USFS 264 267 .166 Jd11
Viktighet —.002 021 805%* 11 224 161 187

**_ Korrelasjon er signifikant pa .01-niva. *. Korrelasjon er signifikant pa .05-niva.
Pearson’s r er notert i rod skrift (under diagonalen). Spearman’s rs er notert i bla skrift (over diagonalen).

Tabell 3. Korrelasjoner mellom mdleinstrumentene

Gjennom de bivariate korrelasjonsanalysene presenteres det 1 hvilken grad studiens variabler
korrelerer, men resultatene kan ikke si noe om i hvilken grad motivasjon kan predikere
leseforstaelse i L2 etter & ha kontrollert pa eventuelle tredjevariabler. Det gjennomferes derfor
en regresjonsanalyse for 4 underseke om motivasjon kan redegjor for ulik varians i L.2

leseforstaelse hos enhetene 1 utvalget.

4.5 Hierarkisk multippel regresjonsanalyse

Multippel regresjonsanalyse er en statistisk analysemetode som benyttes for & undersoke
sammenhengen mellom en avhengig variabel og flere uavhengige variabler. Ved & undersoke
sammenhengen hierarkisk, inkluderes variablene i en selvvalgt rekkefolge ut fra vurderinger
om variablenes forklaringsverdi. Forst inkluderes for eksempel X for a forklare hva den kan
av variansen i Y, og deretter Xo, for 4 forklare hva den kan av det som X ikke allerede har

forklart. Slik kan en se 1 hvilken grad de uavhengige variablene i analysen kan forklare
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variansen i den avhengige variabelen, som ikke allerede er forklart av felles varians med
bestemte andre variabler (Kleven, 2002b). Det vil ogsa vises om identifisert korrelasjon
mellom to variabler fortsatt eksistert etter at det er kontrollert for relevante tredjevariabler

(Tabachnick & Fidell, 2013).

Min undersgkelse har L2 leseforstaelse som avhengig variabel og L2 motivasjon som
uavhengig hovedvariabelen. Alder, ar med utdanning og L2 vokabular benyttes som

kontrollvariabler, da de forventes a ha felles varians med skarene for leseforstaelse 1 L2.

4.5.1 Forutsetninger for regresjonsanalysen

Det foreligger flere statistiske forutsetninger for en regresjonsanalyse, og disse kriteriene bor
oppfylles om resultatene skal kunne sies & vaere valide og generaliserbare. En nedvendig
forutsetning for regresjonsanalyse er at variablene er intervallskalerte, som er innfridd i denne
studien. Det samme gjelder kriteriet om ikke- null varians, som innebzarer at det foreligger

noe variasjon i verdiene til de avhengige variablene (Field, 2016).

Forutsetningen om /inearitet viser til at det ber foreligge et lineert forhold mellom
uavhengige og avhengige variabler. Linearitet er viktig 4 underseke fordi Pearsons r fanger
kun opp linezre forhold mellom variabler, mens ikke- lineare forhold ignoreres. Linearitet
mellom to variabler kan kontrolleres for ved & undersgke spredningsplotten for residualene.
Normalfordelte og lineert relaterte variabler vil gi en ovalformet spredningsplott, mens ikke
normalfordelte variabel vil ikke gi en oval spredningsplott. Punktdiagrammet vedlagt i
appendiks (Residual Plots), viser at punktene har en relativt tilfeldig og jevn fordeling, som
tyder pd at forutsetningen om linearitet oppfylles. Diagrammet illustrerer ogsé at
forutsetningen om homoskedastisitet er opptylt, hvor spredningen av residualer fremstar

relativt konstant (Tabachnick & Fidell, 2013).

En annen forutsetning for regresjonsanalysen er at det ikke er multikollinearitet mellom
utfallsvariablene. Kollinearitet uttrykker grad av fellesvarians mellom variablene, hvor
multikollinearitet viser til tilfeller hvor to eller flere uavhengige variabler har en hoy linear
sammenheng. Mulitkollinearitet kan identifiseres ved & underseke korrelasjonen mellom de
uavhengige variablene, og jo sterkere korrelasjoner er, jo sterkere er mulitkollineariteten.
Korrelasjonstabellen fra regresjonsanalysen bekrefter at ingen av variablene korrelerer

hayere enn .90 (Pearsons r), hvor korrelasjoner hoyere enn dette kan indikere
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mulitkollinearitet (Tabachnick & Fidell, 2013).

Mulitkollinearitet kan ogsé identifiseres ved bruk av Variance inflation factor (VIF) og
toleranse. 1 folge Field (2016) er det ikke onskelig med VIF sterre enn 10 eller toleranse
under 0.2. En gjennomfort kollinearitetsdiagnostikk viser at VIF var under 10 og toleranse
over 0.5 for alle de aktuelle variablene. Denne informasjonen indikerer at forutsetning om at
det ikke skal foreligge mulitkollinearitet, er oppfylt. En mest presis predikasjon oppnas med
feerrest mulig avhengige variabler for predikasjon av avhengig variabel, hvor hver uavhengig
variabel predikerer uavhengig av andre variabler. Studier som underseker psykologiske

fenomener er ikke forventet & inneha en samvariasjon lik 0 mellom variablene (Field, 2016).

Videre folger forutsetningen om at forklaringsvariablene ikke skal korrelere med eksterne
variabler (tredjevariabler) som ikke er inkludert i regresjonsanalysen, men likevel kan pavirke
den avhengige variabelen. De inkluderte forklaringsvariablene i analysen er valgt med
grunnlag i teori og tidligere forskning pd hva som kan predikere leseforstaelse pa
andresprédket. Dette er med pd & minimere risikoen for eventuelle tredjevariabler (Field,
2016). Det var onskelig a inkludere kognitive evner som predikator, men grunnet feil i
datainnsamlingen ble variabelen ekskludert. Det utelukkes ikke at andre relevante
tredjevariabler kan foreligge, som ikke har blitt inkludert og malt. Til tross for denne

avgrensingen, anses likevel forutsetningen som oppfylt i den grad det er mulig.

4.5.2 Gjennomfering og resultater av hierarkisk multippel

regresjonsanalyse

Tabell 4 viser en oppsummering av den hierarkisk multippel regresjonsanalysen. Det
kontrolleres for variablene alder og ar med utdanning i modell 1, for kontrollvariabelen L2
vokabular (mélt med LexTALE og Vocabulary Size) blir tilfert i modell 2. Tilslutt inkluderes

variabelen L2 motivasjon i modell 3.

R? viser et mél pd mengde variabilitet i den avhengige variabelen, her leseforstéelse i L2, som
er predikert av de uavhengige variablene i modellen. Den justerte R? er en modifisert utgave
av R?, justert etter antall prediktorer i modellen. Den justerte R? gker hvis nye vilkér forbedrer

modellen mer enn hva som er forventet ved tilfeldigheter, og synker nér vilkar forbedrer
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modellen med mindre enn hva som er forventet ved tilfeldigheter (Field, 2016). Dette vil gi
svar pa om en eventuell hayere R kvadrat skyldes en bedre modell, eller at modellen bare

inneholder flere prediktorer.

Tabellen viser en gkning i den justerte R? fra modell 1 til 2, som indikerer at L2 vokabular
kartlagt med LexTALE og Vocabulary Size forbedrer modellen mer enn hva som er forventet
med tilfeldigheter. L2 vokabular bidrar signifikant (p = .003) til forklaring av variasjonen i L2
leseforstdelse. Den justerte R? synker fra modell 2 til 3, som indikere at modellen forbedres

med mindre enn forventet ndr motivasjonsvariablen blir inkludert.

L2 motivasjon sammen med kontrollvariablene L2 vokabular, alder og &r med utdanning
(modell 3) forklarer 30,5% av variansen i L2 leseforstaelse. Dette betyr at den resterende
variansen (69,5%) skyldes andre faktorer. Kontrollvariablene (modell 2) kan forklare 29,5%,
hvor alder og ar med utdanning alene (modell 1) forklarer 5,5% av variansen. I modell 2
endres predikasjonen til statistisk signifikant (p =.003), som et resultat av inkluderingen av
kontrollvariabelen L2 vokabular. Motivasjonvariabelen som inkluderes i modell 3 kan dermed

ikke sies & bidrar med unik signifikant forklaringsvarians i L2 leseforstdelse.

Model R R Adjusted R F dft an p
1 235 0552 0150 1.37 2 47 263
2 543 2953 2327 471 4 45 .003
3 552 3045 2255 3.85 5 44 .006

Modell 1: Alder, ar med utdanning
Modell 2: Alder, ar med utdanning, LexTALE, Vocabulary Size
Modell 3: Alder, ar med utdanning, LexTALE, Vocabulary Size, Motivasjon

Avhengige variabel: Leseforstaelse i L2

Tabell 4. Oppsummerte resultater fra hierarkisk regresjonsanalyse.

For & identifisere hvor mye R? endres mellom hvert steg i regresjonsanalysen, utferes en
modellsammenligning. Resultatet fremvises i tabell 5, hvor endringen uttrykkes gjennom
delta R?. Ved & inkludere variabelen L2 vokabular i modellen, bidrar den til en signifikant

endring (p = .001). Variansen fétt av L2 vokabular utgjer dermed rundt 24%. L2 motivasjon
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bidrar derimot ikke til signifikant endring (p = .450), hvor bidraget utgjer omtrent .9% unik

variasjon.
Model Model AR? F dfl df2 p
1 - 2 0.24014 7.668 2 45 0.001
2 - 3 0.00919 0.581 1 44 0.450

Tabell 5. Modellsammenligning

Tabell 6 beskriver analysens koeffisienter, som viser hvor mye hver uavhengige variabel
bidrar i forklaringen av variasjon i den avhengige variabelen. «Estimate» viser til den
ustandardiserte regresjonskoeffisienten (B), og angir stigningstallet til den estimerte
regresjonslinjen. Konkret viser den gjennomsnittlig endring i avhengig variabel nar uavhengig
variabel gker med 1 i verdi (Tabachnik og Fidell, 2013). t- verdi méler storrelsen pa
differansen relatert til variasjonen i utvalgets data. Jo ne@rmere en t- verdi er 0, jo sterre er
sannsynligheten for at det ikke foreligger en signifikant forskjell. Det betyr at jo heyere t-

verdien er, jo sterkere er bevisene for at det er en signifikant forskjell.

Tabell 6 indikerer at L2 vokabular malt med Vocabulary Size bidrar signifikant (p =.023) i
forklaringen av variasjon i L2 leseforstaelse hos utvalget. Videre viser tabellen at Vocabulary
Size har en t- verdi pa 2.35, som betyr at det er minst 2.3% sannsynligheten for 4 fa en minst
like stor koeffisient, dersom det ikke er noe relasjon mellom L2 vokabular og L2
leseforstdelse i populasjonen. LexTALE som ogsé maler L2 vokabular utgjer derimot ikke et
signifikant bidrag (p = .458), hverken gjor kontrollvariablene, alder (p = .903 og ar med
utdanning (p = .204).

Bidraget fra L2 motivasjon regnes heller ikke som signifikant i forklaring av variasjon i L2
leseforstéelse (p = .450), med en t- verdi pa .762 . Dette betyr likevel ikke at variabelen ikke
bidrar i predikasjonen av L2 leseforstdelse, hvor en predikerende variabel kan fremstd uviktig
nar den egentlig korrelerer hoyt med utfallsvariabelen. Dette kan vere tilfelle nér
korrelasjonen blir redusert av andre predikatorvariabler, og det unike bidraget fra
predikatorvariabelen er lite til tross for en korrelasjon med utfallsvariabelen (Tabachnick &

Fidell, 2013).
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Variabler Estimate SE t p

Intercept 0.66172 0.74728 0.886 0.381
Alder -0.00276 0.02247 -0.123 0.903
Ar med utdanning 0.03939 0.03057 1.288 0.204
LexTALE 0.00484 0.00647 0.748 0.458
Vocabulary Size 0.00875 0.00372 2.354 0.023
Motivasjon 0.20001 0.26235 0.762 0.450

Avhengig variabel: Leseforstdelse i L2
Tabell 6. Koeffisienter hierarkisk multippel regresjonsanalyse.

4.6 Oppsummering av resultater

Resultatene fra den bivariate korrelasjonsanalysen viser at leseforstdelse i L2 korrelerer svakt
med L2 motivasjon, med en felles varians pa 7.6%. L2 vokabular mélt med Vocabulary Size
korrelerer med L2 motivasjon pa .05 niva, med 12.9% felles varians. L2 vokabular malt med
LexTALE har derimot en svak korrelasjon med L2 motivasjon, med en felles varians pé
2.5%. En av de sterkeste korrelasjonen er mellom leseforstéelse i L2 og L2 vokabular malt
med Vocabulary Size og LexTALE, hvor korrelasjon er signifikant pa .01- niva for begge
variablene. Det er med andre ord en tydelig sammenheng mellom L2 leseforstaelse og L2

vokabular, men ikke mellom L2 leseforstielse og L2 motivasjon.

Den hierarkiske regresjonsanalysen viser i modellsammenligningen at L2 vokabular bidrar til
signifikant endring (24%) i modellen, hvor L2 motivasjon derimot ikke bidrar signifikant
(.9%). L2 vokabular mélt med Vocabulary Size bidrar signifikant (23%) i forklaringen av
variasjon i L2 leseforstéelse hos utvalget, mens L2 vokabular malt med LexTALE og de
andre kontrollvariablene alder og 4r med utdanning bidrar ikke signifikant. L2 motivasjon
alene kan redegjore for 7,62% av ulik varians i leseforstielse i L2 hos utvalget, og regnes ikke

som en signifikant varians etter a kontrollert for L2 vokabular, alder og &r med utdanning.

L2 motivasjon sammen med kontrollvariablene L2 vokabular, alder og &r med utdanning kan
forklare 30,5% av variansen i L2 leseforstaelse. Dette innebarer at den resterende variansen

(69,5%) skyldes andre faktorer som ikke er inkludert i studien.
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S Diskusjon

Studiens formél var & undersgke sammenhengen mellom motivasjon og leseforstielse pa
andrespraket hos norske voksne, og om en eventuell sammenheng fortsatt var til stede etter &
ha kontrollert for alder, &r med utdanning og L2 vokabular. I dette kapittelet droftes
resultatene i lys av tidligere presentert teori og empiri. For & trekke gyldige slutninger i
vitenskapelig forskning, er man avhengig av en valid og reliabel forskning. Derfor droftes det
videre om kvalitetskravene er oppfylt for studien, i henhold til Cook & Campells
validitetssystem (Cook et al., 1979).

5.1 Drefting av resultatene i lys av teori og empiri

Den tidligere forskningen viser noe varierende resultater for effekten av motivasjon for
leseforstaelse pa andrespraket, bade med tanke pé i hvilken grad de korrelerer og hvilken type
motivasjon som undersegkes. I denne seksjonen diskuteres resultatene fra denne studien opp
mot tidligere presentert teori og empiriske funn. Relasjonen mellom L2 motivasjon og L2
leseforstaelse blir droftet, samt eventuelle forhold som kan ha pévirket relasjonen. Den
foreliggende studien kan ikke sammenlignes direkte med tidligere studier, da det mangler
identifisert studier med samme design, metode og variabler. Av den grunn er det viktig &

vurdere like og ulike tendenser i tidligere studier.

5.1.1 Forholdet mellom motivasjon og leseforstielse i L2

Denne studien klarte ikke & identifiser en statistisk signifikant korrelasjon mellom L2
motivasjon og L2 leseforstaelse (1s = .246). Det ble med andre ord ikke funnet en
sammenheng hvor deltakere som skarer hoyt pd testen for L2 leseforstielse ogsa skdrer hoyt
pa motivasjonstesten, og motsatt at deltakere som skérer lavt pé testen L2 leseforstaelse ogsa
skarer lavt pa motivasjonstesten. Likevel, som nevnt tidligere, kan forskning pa komplekse
fenomener ikke alltid forventes & ha heyere korrelasjoner enn .20 til .40 mellom variablene

(Gall et al., 2007).

Tidligere presentert teori og forskning peker i en noksé klar retning mot en sammenheng
mellom motivasjon og leseforstaelse, ogsé i et andresprak. Likevel er det studier som ikke
identifiserte en sammenheng (Olmez, 2015). Olmez (2015) uttrykker at mangelen pé en

korrelasjon mellom L2 motivasjon og L2 leseferdigheter kan vare et resultat av at de
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spesifikke konstruksjonene som méler motivasjon i instrumentet FLRAMS, ikke samhandlet
med elevenes niva av leseforstéelse pé testene som ble brukt. Det er trolig her
hovedutfordringen ligger, hvor motstridende funn kan vere et resultat av fenomenets
flerdimensjonale konstruksjon. Kompleksiteten har medfert en omfattende litteraturbase
avledet fra flere teorier og underteorier, som gjenspeiler seg i at de fremlagte studiene som
underseker forholdet mellom motivasjon og leseforstaelse i L2 viser en inkonsistens i hvilke

méleinstrumenter og dimensjoner som brukes for & male motivasjon (Dornyei, 2001).

L2 motivasjon operasjonaliseres gjennom flere ulike dimensjoner i de presenterte studiene, og
vil vurderes opp mot operasjonaliseringer i motivasjonstesten brukt i denne studien. Sani og
Zain (2011) mélte motivasjon gjennom leseholdninger og mestringsforventninger, og
identifiserte en signifikant positiv relasjon mellom L2 leseforstielse, mestringsforventninger
og leseholdninger. Hwang (2019) operasjonaliserte motivasjon gjennom de samme begrepen,
og fant at mestringsforventninger var en signifikant predikator for L2 leseforstéelse, mens
leseholdninger var ikke.

Kondo- Brown (2006) malte motivasjon inndelt i tre subskalaer: selvbestemmelse motivasjon,
leeringstro og lesemotivasjon. Av de fire affektive variablene innenfor subskalaen
lesemotivasjon ble tre signifikante korrelasjoner rapportert, mellom ytreorientert
lesemotivasjon og indreorientert lesemotivasjon, mens kun indreorientert lesemotivasjon
korrelerte positivt med selvoppfatning av egne leseferdigheter og negativt med mangel pa
lesemotivasjon.

Xu og Durgunoglu (2019) malte motivasjon inndelt i fem dimensjoner: viktighet av engelsk
lesing, mestringsforventninger i engelsk lesing, vilje til a betale kostnadene ved engelsk
lesing, indre verdi av engelsk lesing og ytre verdi av engelsk lesing. Funnene viste at indre
motivasjon predikerte bedre hoyere ordens forstadelse (HOC) enn tekstbasert forstéelse (TBC),
mens ytre motivasjon predikerte bedre TBC enn HOC. 60% av variansen i TBC kunne
signifikant forklares av fire av fem motiavasjonelle konstruksjoner, hvor ytre verdi utgjorde
den sterkeste prediktoren, etterfulgt av et moderat signifikant bidrag fra dimensjonene
viktighet, mestringsforventninger og indre verdi. 69 % av variansen i HOC kunne forklares av
de fem motiavasjonelle konstruksjonene, hvor indre motivasjon utgjorde det sterkeste
bidraget.

Dhanapala og Hirakawa (2016) mélte motivasjon gjennom syv dimensjoner delt inn i indre
motivasjon (nytteverdi av lesing, nysgjerrighet og involvering i lesing, positiv atferd mot

lesing og utfordringer med lesing) og ytre motivasjon (holdninger til annerkjennelse,
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holdninger til karakter, og sosial deling av lesing). De syv faktorene forklarte 49.48% av
variansen i studentenes lesemotivasjon. Bade indre og ytre motivasjon predikerte L2
tekstforstdelse, men indre motivasjon korrelerte positivt med L2 tekstforstéelse, i motsetning
til ytre motivasjon som hadde en svak negativ relasjon.

Lin et al. (2012) malte motivasjon gjennom étte dimensjoner: mestringsforventning,
nysgjerrighet, involvering, rekreasjon, karakter, instrumentalisme, sosial (familie) og sosial
(jevnaldrende). Funnene viste at instrumentalisme, en ytreorientert dimensjon, var den eneste
unike signifikante indikatoren for L2 leseforstaelse. Mestringsforventninger hadde likevel en
hey korrelasjon, men ikke signifikant.

Olmez (2015) fant derimot at L2 lesemotivasjon ikke korrelerte statistisk signifikant med L2
leseforstielse, malt gjennom dimensjonene indre verdi av lesing, mestringsforventninger, ytre

nytteverdi av lesing og L2 spraklig nytteverdi.

Motivasjonstesten brukt i denne studien, SOS, har teoretisk grunnlag i forventing- verdi
teorien, men skiller seg fra modellen pé flere omrader. Den er delt inn i to dimensjonene,
innsats og viktighet, hvor begge konseptualiseres som verdikomponenter i forventing- verdi
modellen, mens mal pa forventing uteblir (Sundre, 2007). Flertallet av tidligere studier
inkludere items som méler mestringsforventninger, og finner en positiv korrelasjon med L2
leseforstielse og mestringsforventninger, som stettes av teori (Bandura, 1977). SOS skiller
seg ogsa fra forventing- verdi modellen ved at ingen affektive mal er inkludert i skalaen
(Sundre, 2007), hvor flere studier ogsa her har identifiserer en positiv korrelasjon med L2
leseforstdelse. Dette tyder pé at to betydningsfulle dimensjoner av motivasjon er utelatt fra
SOS, og kan bidra i forklaringen for en manglende identifisert korrelasjon mellom variablene

L2 motivasjon og L2 leseforstielse.

Items 1 subtesten viktighet har flere likhetstrekk med dimensjonene indre nytteverdi og
selvoppfatning av egne leseferdigheter, hvor forskning finner en positiv korrelasjon mellom
disse variablene og leseforstielse i L2 (Dhanapala & Hirakawa, 2016; Kondo- Brown, 2006;
Xu og Durgunoglu, 2019). Den andre dimensjonen i SOS, innsats, handler om hvor mye
energi man legger ned i & svare pé testspersmélene. Etter en vurdering av items inkludert i de
presenterte studiene er det tydelig at de fokuserer i mye storre grad pa forhold generelt rundt
motivasjon for L2, sammenlignet med motivasjonstesten i denne studien som retter seg
konkret mot elevers motivasjon for den spesifikke testsituasjonen. Ingen av studiene tar

utgangspunkt i innsats- dimensjon, men begrepet har likhetstrekk med dimensjonen
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leseholdninger mélt av Sani og Zain (2011) som korrelerte positivt med L2 leseforstielse. Da
andre studier fant en positiv relasjon mellom lignende dimensjoner og L2 leseforstéelse,

stotter dette antagelsen om at SOS ikke tilstrekkelig maler L2 motivasjon.

8 av 10 items 1 SOS er koblet til indre motivasjon. De fleste studiene identifiserer en positiv
korrelasjon mellom indre motivasjon og L2 leseforstaelse, men begrepet er mélt med
utgangspunkt i ulike dimensjoner som gjor dem vanskelig 4 sammenligne. Noen studier finner
derimot at L2 leseforstaelse predikeres av en ytreorientert dimensjon av motivasjon (Lin et
al., 2012), men det er verdt 4 merke seg at av de ytre dimensjonene (instrumentalisme og
karakter) var det kun instrumentalisme som korrelerte signifikant. Instrumentalisme
fremheves av Dornyei (2006) som en viktig motivasjonsfaktor for spraklering, hvor ogsa
Deci og Ryan (1985) ser det som en viktig dimensjon, gjennom begrepet nytteverdi, i
forklaringen av atferd i prestasjonssituasjoner. Olmez (2015) fant ingen signifikante
korrelasjoner, men dimensjonene som ble rapportert som mest utvist av deltakerne var
spraklig nytteverdi. Kondo-Brown (2006) er den eneste av de andre presenterte studiene som
maéler ytre motivasjon gjennom instrumentalisme. Forskeren fant en korrelasjon mellom indre
og ytre motivasjon for L2 lesing, men kun indre motiverte elever var mer sannsynlig & arbeide
med lesingen. Dhanapala og Hirakawa (2016) rapporterer at ytre motivasjon har en negativ
korrelasjon med L2 leseforstéelse, men de har ikke koblet ytre motivasjon til den praktiske
spréklige nytten. Dette kan tyde pa at instrumentalisme utgjor et viktig bidrag i forklaringen
til elevers motivasjon i L2, men det er uklart om det fremmer leseforstaelse. Dimensjonen er
ikke inkludert i1 SOS, hvor kun 2 av 10 items i motivasjonstesten i denne studien er koblet til

ytre motivasjon, og det er tvilsomt om de kan sies & representere dimensjonen fullstendig.

De presenterte studiene méler L2 motivasjon i en mye mer omfattende og dypere grad enn
SOS, med mange flere items og dimensjoner. SOS benytter kun 10 items, som er relativt lavt
sammenlignet med presenterte studier som underseker samme fenomen. Fé items medferer
storre sjanse for lavere reliabilitet (Moss et al., 1998), hvor flere items gker sannsynligheten
for at flere sider ved begrepet dekkes. Flere av studiene viser konkret hvordan forskjellige
niva av L2 leseforstdelse er koblet til ulike typer motivasjon. Dette kan tyde pé at nar to si
komplekse fenomen som L2 motivasjon og L2 leseforstielse sammenlignes, vil de noen
ganger korrelere og andre ganger ikke, avhengig av hvilke konstruksjoner av fenomenene
som sammenlignes. Det er mye som tyder pé at det foreligger en korrelasjon mellom

variablene, men i hvilken grad den pavirker og hvilke type motivasjon som spiller inn, er
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fremdeles uklart. Det er fremdeles et stort behov for mer forskning pa relasjonen mellom

motivasjon og leseforstaelse pa et andresprik.

Etter en vurdering av de presenterte studiene kan forholdene tyde pé at SOS ikke tilstrekkelig
klarer & méle det den er beregnet for & méle. Flere essensielle dimensjoner er ikke inkludert,
og testen kan ikke sies a reflektere en god nok operasjonalisering av motivasjonsfenomenet.
SOS presiserer i manualen at instrumentet er designet for & ledsage instrumenter som maler
andre konstruksjoner, hvor den blant annet har blitt brukt sammen med flere
utviklingsinstrument som maler motivasjon og mestringsforventninger (Sundre, 2007). Testen
er beregnet for 4 male studenters motivasjon mot et eller flere gitte instrument, og det kan
tyde pa at instrumentet i seg selv ikke er omfattende nok til & representere motivasjon for L2
leseforstaelse pa et generelt plan. Med andre ord har SOS malt motivasjon for L2 testene,
herunder testen for L2 leseforstaelse, mens de andre studiene har malt motivasjon for lesing i
L2 spraket generelt. Basert pa funnene i de tidligere studiene er det tenkelig at L2
leseforstaelse korrelerer hayere med motivasjon for L2 spraklering generelt, enn med

motivasjon for den ene spesifikke L2 leseforstaelsestesten uten betydning for deltakerne.

Gitt deltakernes hoye utdanning er det naturlig & anta at de er dyktige i det engelske spraket,
likevel er gjennomsnittskaren pa testen for L2 leseforstaelse noksé lav. Dette kan vaere et
resultat av svake engelskkunnskaper, men det kan ogsa skyldes at deltakerne ikke har
investert nok oppmerksomhet i testen fordi den ikke var av betydning for dem. I det siste
tilfellet vil de lave skarene vere et resultat av at deltakerne ikke har brydd seg nok om testen
til 4 ta seg tid til & prosessere og huske hva de har lest, og dermed klarer de ikke svare korrekt
pa spersmalene. Flere studier har undersegkt hvordan tester med lav betydning, slik som
denne, pavirker deltakernes prestasjoner, og finner at elevenes motivasjon for testen svekker
testskarens reliabilitet (Sundre & Wise, 2003; Wise & DeMars, 2005; Abdelfattah, 2010). En
kan dermed ikke anta at studenter gir maksimal innsats pa lavinnsatsprever, og i praksis betyr
det at testskéren ikke nedvendigvis representerer elevens egentlige ferdigheter, men hva
personen kan prestere med minimal innsats. Er dette tilfelle i denne studien burde skdrene pé
motivasjonstesten hatt en negativ korrelasjon med testen for L2 leseforstaelse, men dette er
ikke tilfelle. Eventuelt kan dette vaere fordi motivasjonstesten ikke tilstrekkelig maler det den

er ment for & male, eller at elevene ikke har rapportert &rlig hvor motiverte de egentlig er.
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Sammenlignet med tidligere forskning er det sannsynlig at et relativt lite utvalg, fa items i
motivasjonstesten og en utilstrekkelig dekking av kompleksiteten i motivasjonsfenomenet
utgjer hovedgrunnene til at det ikke ble identifisert en sammenheng mellom L2 motivasjon og

L2 leseforstaelse, sant en relasjon eksisterer.

5.2 Oppsummerende refleksjoner

L2 motivasjon bidro ikke signifikant i forklaringen for L2 leseforstdelse, og utgjorde en
forklart varians pa 0.9%. Liknende tendenser er observert i forskningen (Olmez, 2015), men
flertallet av de presenterte studiene identifiserte en positiv relasjon mellom motivasjon og
leseforstielse pa andrespraket. L2 vokabular var derimot en sterk predikator for L2
leseforstielse, og kunne forklare 24% av variasjonen hos utvalget, som stettes i eksisterende

forskning (Henriksen et al., 2004; Laufer, 1992; Jeon & Yamashita, 2014).

Studien tar utgangspunkt i et operasjonaliserte mal for motivasjon, som medferer en
utfordring med at et s& komplekst og abstrakt fenomen snevres inn til malbare konstruksjoner.
Hvorvidt alle komponentene i det latente fenomenet kan sies & vare tilstrekkelig mélt er
vanskelig 4 avgjere, som representerer et problem med a oppna en tilfredsstillende
begrepsvaliditet. Det er kun benyttet et maleinstrument for & male variablene L2 motivasjon
og L2 leseforstielse, som kan medfere at sider ved fenomenene uteblir. Fenomenets
kompleksitet og variasjon i maling av begrepet gjor det utfordrende 4 sammenligne denne
studiens resultatene med andre relevante studier. Dette belyser behovet for et forskningsfelt
preget av mer konsistente méleverktey for motivasjon, som vil muliggjer en mer valid

sammenligning pé tvers av studier.

En utfordring med & sammenligne studiene er ulike generelle metodologiske forhold som kan
influere resultatene. Presentert forskning pé relasjonen mellom motivasjon og leseforstielse i
L2 har blant annet store forskjeller i utvalg, bade i sterrelse og alder. Videre er kartleggingen
av L2 motivasjon og L2 leseforstéelse gjennomfort med ulike kartleggingsverktoy i de
forskjellige studiene, som gjor dem utfordrende & sammenligne da det ikke er sikkert de maler
det samme. I tillegg er studiene fra flere ulike land, som kan vare problematisk &
sammenligne med tanke pa at verdier og holdninger ovenfor slike tester kan variere i landene.
Som pekt pé tidligere kan ogsé spriklaeringen avhenge av nytteverdi, hvor man i noen land er

mye mer avhengig av & mestre det engelsk spraket enn 1 andre land, bdde med tanke pa jobb
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og utdanning. Andre samfunnsspesifikke forhold, som sosiogkonomisk status, kultur og

kvaliteten pd sprakopplering kan i tillegg ha pavirket resultatene.

5.3 Drefting av resultater i lys av studiens validitet og
reliabilitet

5.3.1 Studiens statistiske validitet

Statistisk validitet uttrykker om det kan trekkes gyldige slutninger om sammenheng mellom
avhengige og uavhengige variabler, en ssmmenheng som er statistisk signifikant og sterk nok
til & ha teoretisk betydning (Lund, 2002). Brudd pa statiske forutsetninger anses som en
trussel pa den statiske validiteten, som kan ha konsekvenser for bade type I- og type II- feil

(Lund, 2002).

I denne studien ble det identifisert at L2 leseforstaelse korrelerer statistisk signifikant med
kontrollvariabelen L2 vokabular, men ikke med L2 motivasjon, alder eller ar med utdanning.
Ved funn av signifikante relasjoner mé det vurderes om en type I- feil er begitt, som
innebarer & konkludere med at det foreligger en signifikant sammenheng nér det ikke er
tilfelle (Lund, 2002). Et signifikansniva pd .05 er vanlig (Field, 2016), hvor .05 uttrykker at
det er 5% mulighet for at nullhypotesen forkastes feilaktig, altsa at en type I- feil oppstér
(Krokan, 1995). L2 leseforstaelse korrelert med LexTALE (rs=.397) og Vocabulary Size (rs=
.510) som betegnes som moderate og sterke korrelasjoner (Field, 2016). Korrelasjonen
mellom L2 leseforstaelse og L2 vokabular var signifikant pa .01- nivé, og samsvarer med
funn i tidligere forskning (Henriksen et al., 2004; Laufer, 1992; Jeon & Yamashita, 2014).
Dermed er det rimelig & konkludere med at det er en liten sannsynlighet for at en type I- feil

er begatt, samt at sammenhengen er signifikant.

Mangel pé en signifikant sammenheng utgjer en trussel mot studiens statistiske validitet, og
gjor det aktuelt & vurdere type II- feil (Lund, 2002). Nar det kontrolleres for alder, ar med
utdanning og L2 vokabular for den avhengige variabelen L2 leseforstaelse, er det unike
bidraget fra motivasjon lite (0.9%), samtidig som p - verdien ikke er signifikant (.450). Det er
likevel verdt & nevne at L2 leseforstaelse og L2 motivasjon hadde en korrelasjon pé .276. Gall
et al. (2007) presiserer at forskning pé komplekse fenomener ikke kan forventes & ha hoyere

korrelasjon enn .20 - .40 mellom variablene. Dette gjenspeiles i de presenterte studiene, hvor
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flere signifikant positive relasjoner ble identifiser mellom L2 motivasjon og L2 leseforstdelse

i storrelser mellom .25 og .30.

L2 motivasjon er utfordrende & male, da fenomenet er sa abstrakt og ulikt operasjonalisert.
Det kan derfor veere tilfelle at studiet ikke har klart & identifisere den fullstendige variasjonen
som eksistere i utvalget. Lav statistisk styrke medferer en okt risiko for ikke a finne reelle
effekter i undersgkelsen, til tross for at effektene kanskje egentlig eksisterer i populasjonen,
en sa kalt type II- feil. Eventuelle &rsaker til lav statistisk styrke kan vare et relativt lite utvalg

og strengt signifikansniva (Lund, 2002).

5.3.2 Studiens ytre validitet

Ytre validitet beskriver muligheten til & generalisere studiens resultat, og hvor representative
de er for populasjonen (Lund, 2002). Det er viktig & ha et utvalg som er representativt, som
ikke avviker systematisk fra den evrige populasjonen. Utvalget i studien bestar av mennesker
i alderen 17-30 &r med norsk som morsmél og engelsk som andresprék, uten identifiserte

leere-, lese-, eller harselsvansker.

Et tilfeldig randomisert utvalg skaper de beste forutsetningene for a generalisere, hvor alle
individ har lik mulighet for & bli trukket i utvalget (Gall et al., 2007). En slik utvalgsmetode er
derimot svert ressurskrevende, sa av praktiske arsaker benyttes formalstjenlig utvalg,
herunder tilgjengelighetsutvalg og snoballutvalg, som metode i denne studien. En risiko med
sneballutvalg er at en kan ende opp med 4 bare fa deltakere fra ett nettverk (Thagaard, 2003).
Dette antas likevel ikke & veaere tilfelle i denne studien, hvor rekruteringen ble formidlet
gjennom flere ulike nettverk, pa tvers av aldergrupper, sosiogkonomisk status, studie- og

arbeidsretninger.

En ma videre ta hensyn til eventuelle seleksjonsbias, som kan medfere skjevhet i utvalget. Et
utvalg med hey homogenitet vil ikke gjenspeile variansen i populasjonen, og vil reduseres
representativiteten (Lund, 2002). I Norge starter alle elever & leere engelsk i forsteklasse og
det er obligatorisk fag frem til ungdomsskolen, noe som styrker sjansen for at utvalgets
engelskferdigheter er pé lik linje med resten av befolkningen det skal representere. Deltakerne
1 denne studien antas a representerer normal variasjon i malgruppen, og det er ingen dpenbar

grunn til 4 anta at utvalget preges av for stor homogenitet. Likevel er det vanskelig & trekke
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konklusjoner for at utvalget er representativt for den norske populasjonen, men

forhapentligvis kan det representere et tilstrekkelig bredt spekter av unge nordmenn.

Videre har storrelsen pa utvalget betydning for undersekelsens generaliserbarhet, hvor sterre
utvalg gir mer stabile estimater og mindre usikkerhet knyttet til variablene (Field, 2016).
Utvalget 1 denne studien bestar av 50 enheter, som sammenlignet med andre studier pé feltet

er et relativt lite utvalg. Dette kan vaere med pa a svekke studiens ytre validitet.

Studiens ytre validitet kan ogsa svekkes av lav statistisk validitet, hvor overferingsverdien til
populasjonen generelt vil reduseres. Sammenhenger som ikke er statistisk signifikante
minsker studiens overforingsverdien (Lund, 2002). Denne studien identifiserte ikke en
sammenheng mellom motivasjon og leseforstaelse i L2, som medferer lav statistisk styrke og

dermed svekker studiens ytre validitet.

5.3.3 Studiens indre validitet

Indre validitet omhandler i hvilken grad det kan trekkes slutninger om kausalsammenhenger
mellom de undersokte variablene. Mélet er & vurdere om de observerte tendensene er en drsak
av variablene inkludert i analysen, og ikke alternative systematiske forhold eller faktorer.
Kvalitetskravet anses som tilfredsstilt om en kan argumentere for at alternative forhold ikke
utgjer en trussel. Den indre validiteten kan dermed styrkes gjennom vurderinger av alternative

forklaringer og eksisterende forskningslitteratur (Kleven, 2002b).

Det ble gjennomfert bivariat korrelasjonsanalyser og hierarkisk multippel regresjonsanalyse
for & underseoke variablenes samvariasjon og felles varians. Analysemetodene kan ikke
forklare eventuelle drsakssammenhenger, men kan styrke eller svekke hypoteser om eventuell
kausalitet. Studien har et ikke- eksperimentelt design, som innebarer at det ikke kan oppnés
eksperimentell kontroll. Dette medforer at det ikke kan trekkes gyldige kausale slutninger, da
flere alternative drsakssammenhenger kan forklare relasjonen. Andre faktorer som kan
forklare forholdet omtales som tredjevariabelproblemet, En kan statistisk kontrollere for
eventuelle tredjevariabler gjennom en multiple regresjonsanalyse, som styrker studiens indre
validitet (Lund, 2002). Det ble kontrollert for alder, ar med utdanning og L2 vokabular, som
antas a kunne pévirke L2 motivasjon. Likevel kan man ikke utelukke at andre variabler, ikke
kontrollert for, pavirker forholdet. Dette er spesielt aktuelt i forskning pa komplekse fenomen,
som her, hvor det aldri kan garanteres at andre pavirkningsvariabler har uteblitt (Gall et al.,

2007).
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En potensiell trussel mot indre validitet er retningsproblemet, som er relevant i en ikke-
eksperimentell studie som denne. Retningsproblemet beskriver utfordringen med & avgjore
hva som er arsak og hva som er effekt, og kan til en viss grad kontrolleres for gjennom aktuell
teori og empiri (Lund, 2002). Forskning viser at leseforstaelse og lesemotivasjon ikke har en
direkte drsakssammenheng: lesemotivasjon fremmer okt lesing, men det er lesingen i seg selv
som gir bedre leseforstéelse (Stanovich, 1986; Guthrie et al., 1999; Wigfield & Tonks, 2004).
Videre fant Toste et al. (2020) at lesing er en sterkere predikator for motivasjon, enn
motivasjon er for lesing. Flere av de presenterte studiene viser at mer motiverte elever har
bedre leseforstéelse pa andrespréket, men man kan ikke vite om den hgyere motivasjonen er

et resultat av bedre leseforstéelse eller om leseforstielsen har fort til mer motivasjon.

5.3.4 Studiens begrepsvaliditet

Begrepsvaliditet uttrykker i hvilken grad operasjonaliseringen av variabler méler de aktuelle
teoretiske begrepene (Lund, 2002). Som tidligere beskrevet er hovedutfordringen med a méle
latente variabler at psykologiske fenomen ikke kan observeres eller er direkte malbare. Dette
medferer at fenomenet ikke er enstydig definert i forskningsfeltet, og ma operasjonaliseres
gjennom ulike konstruksjoner. En kan ikke vite om man gjennom de operasjonaliserte
variablene maler det man egentlig ensker a4 male, eller om de gjennomferte malingene maler
fenomenet godt nok. Dette inneberer at selv om det ikke identifiseres en sammenheng
mellom de ulike variablene, er det fortsatt en mulighet for at det eksisterer en sammenheng.
Man vil av den grunn aldri kunne oppné perfekt begrepsvaliditet, men den kan bedres

gjennom vurdering av ulike trusler mot begrepsvaliditet (Kleven, 2002a).

L2 motivasjon er sentral i denne studien, og utgjer et slikt abstrakt psykologisk fenomen som
m4é operasjonaliseres for & kunne males direkte. Det er forsekt gjort giennom testen SOS, som
har form som et strukturert sperreskjema. Den inneholder ti faste spersmal, hvor svarene
angis ved a velge et av fem alternativer fra sveert enig til sveert uenig. En begrensning med a
benytte sperreskjema som maleinstrument er antall spersmal og svaralternativ. For 4 méle
latente begrep, som motivasjon, er det ideelt sett onskelig med mange items for & sikre at flere
sider ved begrepet dekkes. Videre er en &penbar begrensing med en slik test at personene selv
skal svare pé spersmalene om seg selv. Dette gker sjansen for «social desirability biasy», hvor
svarene tilpasses etter hva deltakerne tror forskeren ensker som svar eller for a sette seg selv i

et godt lys (Schwanenflugel og Knapp, 2016). Dette avhenger av at de har tilstrekkelig
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selvinnsikt og svarer @rlig, og ikke blir pavirket av forventinger eller sosiale forhold (Kleven,
2002a). Motivasjon males ogsd kun ved én test, som gjor at man ikke kan kontrollere for
«social desirability bias», eller undersgke om det foreligger en korrelasjon mellom flere tester

pa samme abstrakte fenomen, som ville styrket begrepsvaliditeten.

SOS har blitt mye brukt for a vurdere testmotivasjon pé tester med liten betydning for
deltakerne, og er empirisk stottet med tilstrekkelige validitet og reliabilitetsbevis (Sundre,
1999; Sundre & Moore, 2002; Thelk et al., 2009). Sundre og Moore (2002) rapporterte en
indre konsistens mellom .80 og .89 for de tre skalaene testen bestér av ( innsats, viktighet og
samlet skar). Operasjonaliseringen av begrepet er gjennomfort med bakgrunn i teori og items
er hentet fra anerkjente og utprevde maleinstrument (Sundre, 2007), som styrker

begrepsvaliditeten.

L2 leseforstaelse forsgkes malt gjennom fastsatte sparsmal som skal besvares ved & velge en
av fire pastander, etter at de har lest en tekst om et bestemt tema. Testen er en av de mest
brukte plasseringspravene i USA, med mer enn 1300 institusjonelle brukere pa det
elektroniske testsystemet (Mattern & Pacman, 2009). Leseforstielse er et utfordrende
fenomen & male da det avhenger av flere typer egenskaper, herunder lesernes
bakgrunnskunnskap, samt spersmal- og teksttyper. De fleste méleinstrumentene omhandler de
samme underliggende konstruksjonene, men skiller seg fra hverandre etter hvilke type
informasjon om leseforstaelse de vurderer og at de stiller ulike krav til sprakkunnskaper
(Cain, 2010). Denne studien tar utgangspunkt i multiple- choice svarformat, som ogsa brukes

i flertallet av de presenterte studiene som underseker L2 leseforstaelse.

I denne studien fikk testen for L2 leseforstielse en indre konsistens pa .665. Tekstene og
tilherende sporsmél er hentet fra provemateriale fra delen som omhandler leseforstéelse i
ACCUPLACER-testen for hoyskoler (College Board, 2018). Den tekniske manual deres
estimerer den indre konsistensen til & vere .87 for deres tester, men det er ikke mulig & vite
om testmateriellet er hentet fra demonstrasjonsutgaven (Mattern & Pacman, 2009). Det er
ikke identifisert studier som benytter testen til samme formal som i denne studien, som gjor
det vanskelig & vurdere reliabiliteten. Resultatene fra metaanalysen til Mattern og Pacman
(2009) kan likevel gi indikasjoner pa hvor negyaktige testen méler elevers ferdigheter, sett at
spersmalene er de samme eller lignende oppbygd. Forskerne vurderte 47 studier som

underseoker validiteten pa plasseringstesten, i tidsrommet mellom 2001 og 2006 pa tvers av 17
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institusjoner. De undersgkte korrelasjonen mellom ACCUPLACER plasseringstest og
kurssuksess, og rapporterte en ngyaktighetsgrad pa 62.4% da kurssuksess ble definert som
karakter B eller bedre, og 80.3% da suksess ble definert som karakter C (Mattern &Packman,
2009).

Kontrollvariabelen L2 vokabular forsgkes mélt gjennom testene Vocabulary Size og
LexTALE. Testene har 38% felles varians (rs= .617), som indikerer en sammenheng mellom
testene. Likevel etterlater det over 60% uforklart varians, som kan bety at testene krever ulike
egenskaper eller méler forskjellige ferdigheter. Leseforstielse 1 L2 samvarierer 26% (7
=.510) med Vocabulary Size og 13% (rs =.397) med LexTALE. At Vocabulary Size har en
hayere korrelasjon enn LexTALE kan tyde pa at egenskaper relatert til testen for L2

leseforstielse fanges bedre opp i den forstnevnte testen.

En annen potensiell trussel for begrepsvaliditeten er «task- impurity» problemet, som
refererer til tilfeller hvor testen ikke bare méler variabler de skal méle, men ogséd andre
variabler, ettersom testoppgavene krever flere ferdigheter for a lases (Miyake et al., 2000).
Problemet er relevant for méling av badde L2 motivasjon, L2 leseforstaelse og L2 vokabular,
da de aller er multidimensjonelle fenomen. L2 leseforstielse og L2 vokabular avhenger av
flere ulike ferdigheter, og L2 motivasjon representere sa mange ulike elementer at det er
umulig & vite sikkert, uten omfattede valideringsstudier som benytter flere tester, hvilke man

egentlig méler.

5.3.5 Reliabilitet

Den statistiske styrken vil ogsa svekkes av dérlig test- eller malingsreliabilitet (Lund, 2002).
Testreliabiliteten i denne studien vurderes med bakgrunn i méalinger av testenes indre
konsistens. Reliabiliteten er tidligere presentert gjennom den deskriptive analysen og er
vurdert med grunnlag i reliabilitetskoeffisienten Chronbachs alfa, med unntak av LexTALE
som er vurdert i studien til Lemhdfer & Broersma (2012) med split- half. Som nevnt tidligere,
foreslés .70 som grenseverdi for & gi reliable resultat (De Vaus, 2014). Kontrollvariabelen L2
vokabular malt med Vocabulary Size har en alfa pd .977, og mélt med LexTALE en split- half
verdi pd .81. Alfa- verdiene vurderes som tilfredsstillende. Motivasjonstesten har en alfa-
verdi pd .592 og testen for L2 leseforstéelse har en alfa- verdi pa .665, som gjeor deres indre
konsistens vanskeligere & vurdere. De noe lave alfa- verdiene ber ses i sammenheng med

faktumet at L2 leseforstaelse og L2 motivasjon er konstruksjoner som er vanskelige &
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operasjonalisere, som gjor at resultatene ber tolkes med varsomhet. Kline (1999) péapeker at
ved kognitive tester som méler komplekse fenomen, kan reliabiliteten forventes under .70. En
alfa pd .60 kan i noen tilfeller aksepteres, hvor et lavt antall items kan negativt pavirke
alfaverdien (Moss et al., 1998). L2 motivasjonsforskning som er presentert tidligere viser en
indre konsistens for det brukte motivasjonsinstrumentet pa over .70. Det er verdt & merke seg
at nesten alle studiene benyttet motivasjonstester med over dobbelt s mange items enn
motivasjonstesten i denne studien (10 items), som kan veere med pé & forklare den lave alfa-

verdi.

Alle testene benyttet i denne studien er standardiserte, og har med det gjennomgatt en
kvaliteskontroll som minsker sannsynligheten for systematiske feil. Systematiske malefeil kan
likevel utgjor en trussel for reliabiliteten, i form av uidentifiserte feil i testbatteriet eller feil
testleder gjor under administreringen som medferer feil verdier. Gjennomfoeringer der
testleder har en sentral rolle vil eke muligheten for systematiske malefeil (Lund, 2002). I
denne studien er testlederne masterstudenter fra spesialpedaogikkstudiet, som mottok
tilstrekkelig opplering i testbatteriet. Testlederne hadde lite kommunikasjon med deltakerne,
som hindrer at individuelle forskjeller blant testlederne pavirker administreringen.
Testinstruksjonene ble i tillegg gitt skriftlig for teststart, som betyr at alle deltakerne mottok
akkurat de samme instruksjonene om testene. Alle testene i denne studien foregikk digitalt og
ble skaret automatisk pa pc-en, som minsker sjansen for skarefeil og eventuell pavirkning av
testleder. P4 bakgrunn av dette vurderes ikke testadministrering og testskaringen som en

trussel mot studiens validitet.
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6 Konklusjon

Denne studien har hatt som formél & belyse sammenhengen mellom motivasjon og
leseforstielse pa andrespraket. Folgende problemstilling ble utformet: 7 hvilken grad pdavirker

motivasjon leseforstdelse pa andresprdket, etter d ha kontrollert for L2 vokabular?

Den bivariate korrelasjonsanalysen indikerer at leseforstaelse i L2 korrelerer svakt med L2
motivasjon, med en felles varians pd 7.6%. L2 leseforstaelse korrelerte derimot signifikant
med testene som maler L2 vokabular, som stettes av forskning (Henriksen et al., 2004;
Laufer, 1992; Jeon & Yamashita, 2014). Den hierarkiske regresjonsanalysen indikerte at L2
motivasjon ikke kunne predikere en unik variasjon i L2 leseforstielse etter at
kontrollvariablene ble inkludert i analysen. Andre presenterte studier bade stetter og motsier
dette, og det kan dermed ikke trekkes noen klare konklusjoner. De motstridende funnene méa
ses 1 sammenheng med at bdde L2 motivasjon og L2 leseforstaelse er komplekse og
sammensatte fenomen, som defineres ut fra ulike konstruksjoner i fenomenene. Dette gjor at
funn og metode i studier er vanskelige 4 sammenligne. Motivasjon sammen med
kontrollvariablene L2 vokabular, alder og ar med utdanning kunne forklare 30,5% av
variansen i L2 leseforstaelse. Dette inneberer at den resterende variansen (69,5%) skyldes

andre faktorer som ikke er inkludert i studien.

Tidligere studier baserer seg pa storre utvalg og mer omfattende motivasjonstester, bade i
omfang og dybde, som kan hatt en innvirkning pad mangel av korrelasjon, men det kan ogsé
vare at variablene faktisk ikke korrelerer. En eventuell mangel pa korrelasjon kan ha en
sammenheng med at forskningen viser at elever med lite motivasjon tenderer a skare svakere
pa tester for L2 leseforstaelse enn elever med hey motivasjon. Dette inneberer at skarene til
lite motiverte elever ikke kan sies & representere deres egentlige ferdighetsniva. Dette er med
pa & svekke studiens validitet, som kan innebere at testen ikke méler det den har til hensikt &
male. Videre skarer motivasjonstesten i studien, SOS, lavt pa reliabilitet (alfa- verdi .592)
som kan vare et resultat av fa items, eller/ og at instrumentet ikke er noyaktig og inneholder
tilfeldige feil. Validiteten og reliabiliteten til SOS har empirisk stette, men det er ikke
identifisert studier som tar utgangspunkt i SOS for méling av motivasjon for leseforstéelse i et

andresprak.
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6.1 Videre forskning

Forskningen pa relasjonen mellom L2 motivasjon og L2 leseforstéelse er et relativt nytt
forskningsomrdde. P& den andre siden er fenomenene hver for seg tilknyttet et stort
fagomréde, med en bred litteratur som inneholder flere teorier og underteorier. For fremtidig
forskning er det viktig & arbeide mot en mer konsis begrepsoperasjonalisering, men som er en
stor utfordring med tanke pé hvor flerdimensjonale fenomenene er. Desto viktigere er det &
utforme et mer allment maleinstrument for motivasjon pa andrespraket, da det er store
forskjeller i hvilke som brukes, hva de inneholder og hva de maler. Flere méleinstrumenter
bygger pa motivasjon for lering i L1, og det er ikke entydige funn i forskningen pd om L1 og

L2 motivasjon korrelerer.

Ved analyse av motivasjon i andresprakslaering peker Ushioda og Dornyei (2012) pa
utfordringen med & isolere motivasjon fra spekteret av kognitive og emosjonelle prosesser
som samhandler med hverandre og det sosiale miljoet, for & utvikle engasjement i lering.
Dornyei (2009) argumenterer dermed for at et dynamisk systemrammeverk for L2 motivasjon
er a foretrekke, fremfor en tilnerming med utgangspunkt i individuelle forskjeller. I videre
forskning pa relasjonen mellom motivasjon og leseforstaelse pa andrespraket, kan det vaere

hensiktsmessig 4 inkludere kognitive og emosjonelle faktorer.

Det er identifisert fa studier som underseker forholdet mellom motivasjon og leseforstaelse pa
andrespraket over tid og i dybden. Ddrnyei (2006) belyser denne mangelen i forskningsfeltet,
og mener at isteden for & lete etter lineaere sammenhenger mellom individuelle faktorer, f.eks.
motivasjon og korresponderende presentasjonsvariabler i isolasjon, ber en arbeide med mer
komplekse teoretiske paradigmer. Dette vil kreve andre metoder og analyser, hvor han
uttrykker at den konvensjonelle statistikken ber erstattes med flere kvalitative og
longitudinelle studier pa individuelle forskjeller (Drnyei, 2006). Slike tilneerminger vil vaere
hensiktsmessig for & f4 en dypere og mer kompleks forstaelse for relasjonen mellom
motivasjon og leseforstaelse pd andrespréket. Det ville vert interessant & underseke gjennom
dybdeintervju hvordan deltakerne i denne studien beskrev og reflekterte rundt sin egen

motivasjon, og dens relasjon til leseforstéelse 1 engelsk.
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6.2 Spesialpedagogisk relevans

I den norske skolen er tilpasset oppleering et kjent begrep, hvor Oppleringslova (1998) §1-3
slar fast at all opplering skal tilpasses den enkelte elevs evner og forutsetninger. Prinsippet
forutsetter at fagpersoner som arbeider med tilpasset opplaring innehar kunnskap om hvordan
individuelle forskjeller kan influere leeringsprosessen. En bred forstéelse for hvilke faktorer
som kan pavirke leering pa andrespraket er avgjerende for & kunne forstd eleven og
tilrettelegge forholden for optimalt leringsutbytte. Denne studien har som mal 4 bidra til &
utvikle en bredere forstaelse for hvordan motivasjon kan ha innvirkning pa leringsutbytte i ett

andresprak.

Tilpasset opplering er nadvendig for at elever skal kunne oppleve mestring i skolen, hvor
elevens forventning til mestring styrkes gjennom tidligere erfaringer med mestring av
lignende oppgaver. Det kan vere utfordrende & tilpasse opplaeringen til hver enkelt, hvor man
m4 finne en balanse mellom 4 tilpasse oppgaven til elevens niva, samtidig som man utfordrer
dem nok. Mestring finner forst sted nér eleven blir realistisk utfordret og ma anstrenge seg,
som gjer motivasjon og utfordring til to korrelerende parametere (Skaalvik & Skaalvik,

2013).

Oppleringslova § 1-1 (1998) slér fast at norske laerer har et ansvar for a utvikle okt lerelyst
hos elevene, og dermed er det avgjerende at forholdene i skolen tilrettelegges for & fremme
elevenes motivasjon. Elevundersekelsen 2018 melder at motivasjonen i grunnskolen synker
med alderen, hvor den starter & synke fra 5. trinn og er lavest pa 10. trinn (Wendelborg, Ree,
Buland og Hygen, 2018). En eventuell sammenheng mellom motivasjon og leseforstaelse pa
andrespréket, vil da innebzre at et fokus pa & fremme elevenes motivasjonen kan medfere en
positivt fremgang i spraklaeringen. Viktigheten av & implementere motivasjonsfremmende
tiltak for & fremme leseforstaelse vil da utgjer en essensiell del av tilpassingen av oppleringen

1 skolen.
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Appendiks 1
Q-Q- plotter
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Figur 11. Q-0Q- plot for Motivasjon
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Appendiks 2

Residuals plots
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Appendiks 3

Tekster og spersmal for L2 leseforstaelse

1. Samuel Morse, best known today as the inventor of Morse Code and one of the
inventors of the telegraph, was originally a prominent painter. While he was

always interested in technology and studied electrical engineering in college, Morse went
to Paris to learn from famous artists of his day and later painted many pictures that now
hang in museums, including a portrait of former President John Adams. In 1825, Morse
was in Washington, D.C., painting a portrait of the Marquis de Lafayette when a
messenger arrived on horseback to tell him that his wife was gravely ill back at his home
in Connecticut. The message had taken several days to reach him because of the distance.
Morse rushed to his home as fast as he could, but his wife had already passed away by the
time he arrived. Grief-stricken, he gave up painting and devoted the rest of his life to
finding ways to transmit messages over long distances faster.

The main purpose of this passage is

A. to outline Morse's biography

B. to describe Morse's family life

C. to introduce a particular invention by Morse

D. to compare Morse's life in Paris and Washington, D.C.

Morse left the art world and helped to invent the telegraph because he
A. was tired of painting

B. wanted to communicate with people far away

C. experienced a personal tragedy in his life

D. was fascinated by science

2. Leonardo da Vinci is not only one of the most famous artists in history, but he was also
a botanist, a writer, and an inventor. Even though most of his inventions were not actually
built in his lifetime, many of today’s modern machines can be traced back to some of his
original designs. The parachute, the military tank, the bicycle, and even

the airplane were foretold in the imaginative drawings that can still be seen in the
fragments of da Vinci’s notebooks. Over five hundred years ago, this man conceived ideas
that were far ahead of his time.

The author of this passage is praising da Vinci primarily for his
A. artistic talent

B. intelligence

C. foresight

D. fame

Among those listed in the passage, the common theme among da Vinci's designs is
A. architecture

B. transportation

C. optics
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D. agriculture

3. The Amazon Rainforest is one of the most important ecosystems in the

world. However, it is slowly being destroyed. Areas of the rainforest are being cleared for
farms and roads, and much of the wood is also being harvested and sold. There are several
compelling reasons to protect this area. First, a significant number of pharmaceuticals are
made from plants that have been discovered in the rainforest, and it's quite possible there
are still important plants that have not yet been discovered. Secondly, the rainforest
provides a significant portion of the world's oxygen and also absorbs great amounts of
carbon dioxide. Without rainforests, global warming could accelerate.

The main purpose of the passage is

A. to present the major reasons why the Amazon Rainforest is being destroyed.
B. to explain why the Amazon Rainforest should be protected.

C. to discuss how the rainforest has helped in the development of medications.
D. to argue that rainforest destruction is a major cause of global warming.

One contributing factor to the destruction of the rainforest is
A. construction of large dams

B. increase in tourism

C. logging

D. medicinal needs

4. Howard Gardner was a psychologist best known for developing the theory of multiple
intelligences. Basically, the theory states that the idea of general intelligence or overall
intelligence is somewhat inaccurate. This is because people often show intelligence in
different areas. He argued that there are actually different types of intelligence. One type
of intelligence that Gardner identified was interpersonal intelligence. People who possess
this type of intelligence relate and interact well with others. Intrapersonal intelligence, on
the other hand, implies that people are in touch with their own feelings. They enjoy
thinking about theories and developing their own thoughts and ideas. People who have
linguistic intelligence learn best by taking notes and reading textbooks. These people
usually excel in traditional academic environments, as many academic subjects stress
these types of activities. The other types of intelligence are kinesthetic, musical, spatial,
and logical.

The main scientific contribution of Gardner is

A. forming an alternative for the theory of general intelligence

B. developing teaching methods for people with different types of intelligence
C. helping those who were previously considered intellectually disabled

D. highlighting the role of interpersonal intelligence

We can conclude from the passage that

A. Gardner believed that linguistic intelligence was the most desirable type to have.

B. most people who have a high level of intrapersonal intelligence do well in school.
C. people who have a high level of interpersonal intelligence work well in groups.

D. people who have mathematical intelligence would do the best on a standard IQ test.
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5. The Internet has made life a whole lot easier for many people, but being online also
brings with it very real risks. Hackers can steal personal and financial information. There
are several precautions that computer users can take to minimize the level of risk that is
involved with being online. One of the most obvious safety precautions is to purchase a
good anti-virus and anti-spyware program. Passwords are also a very important part of
online security, and several tips can help users create more secure passwords. First, they
should be something that can easily be remembered, but they should not be something
others can guess easily. Your first or last name, phone number, or the name of your street
are all bad choices, as people could learn this information quite easily. Longer passwords
are more secure, and those that use a mixture of upper and lower case letters and a
combination of letters and numbers are more secure than those that do not. Finally,
passwords should be changed often. This can make remembering them more difficult, but
the extra effort is worth the added security.

The main purpose of this passage is to

A. outline important considerations for passwords.

B. discuss the societal changes associated with Internet use.
C. talk about the importance of anti-virus programs.

D. discuss why certain types of passwords shouldn't be used.

According to the passage, changing passwords often is considered
A. beneficial, as it reduces chances of hacking

B. beneficial, as often change helps memorize passwords better
C. detrimental, as it may lead to often forgetting

D. detrimental, as it may lead to overly simplistic codes

6. Many people fail to realize just how crucial getting a good night's sleep actually is. It is
usually suggested that adults get about seven hours of sleep every night, and

younger children should get even more. Sleep has several benefits. First, it is believed to
improve memory. This is one reason why it is always preferable to sleep the night before
a test rather than stay up for the entire night to review the information. On a related note,
sleep also improves concentration and mental alertness. Those who get sufficient sleep are
able to concentrate on work tasks better and also react faster when they are driving a car,
for example. Finally, people who get enough sleep have better immunity against illness.
The reason for this is not fully understood, but researchers believe that an increase in the
production of growth hormone and melatonin plays a role.

The main purpose of this passage is

A. to discuss how much sleep people should get.

B. to talk about the benefits of sleep.

C. to present strategies for improving memory and concentration.
D. to identify which hormones can boost immunity.

According to the passage, a large portion of the population

A. recognizes the benefits of sleep, but ignores them

B. cannot follow the recommendations regarding sleep times, due to financial reasons
C. prefers to sleep as much as possible

D. is unaware of the critical implications of sufficient sleep
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7. A bird's feathers are extremely important, and when they clean and smooth them, it is
known as preening. Birds in the wild preen their feathers on a regular basis. This is true of
most captive birds as well, but not all. For example, some birds do not preen their feathers
at all. This problem is most common in birds that are taken from their mothers at a very
young age. Presumably, the absence of preening is due to the fact that they were never
shown how to do it properly. A more common problem among captive birds is excessive
preening. Some birds may pull out large numbers of their feathers or bite them down to
the skin. It should be noted that wild birds never exhibit this kind of behavior. There are
several suggestions about how the problem of excessive preening can be solved, such as
giving birds baths or placing them in an area that has more activity to prevent boredom.
However, these measures are often not sufficient to solve the problem.

The purpose of the passage is

A. to compare captive birds to wild birds.

B. to give an overview of abnormal preening in birds.

C. to discuss why preening is important.

D. to explain how excessive preening problems can be solved.

According to the passage, the most likely cause for the absence of preening is
A. being born in captivity.

B. being a large bird.

C. excessive bathing.

D. not getting an example from a parent.

8. Hibernation in animals is an extremely fascinating phenomenon, one that biologists are
not yet close to understanding fully. However, it is quite easy to understand why animals
hibernate during the cold winter months. Usually, it is because their food is quite scarce
during this time. Animals that are herbivores will find the winters extremely tough,
because all of the vegetation will have died off by the time winter arrives. Hibernation is
essentially a way of dealing with this food shortage. Animals like birds rely on seeds and
small insects for sustenance. Obviously, these will also be quite scarce in the winter when
the ground becomes covered and frozen. Many birds address their upcoming food
shortage in quite a different way: they migrate to warmer areas where their sources of
food will be plentiful.

The main reason animals hibernate is

A. to avoid food shortages that occur during the winter months.

B. to avoid the harsh weather that occurs during the winter months.

C. to cut down on their food consumption during the winter months.

D. to save energy for the breeding season which typically occurs in the spring.

According to the passage, birds

A. often hibernate much like mammals

B. are less impacted by extreme weather conditions

C. have different ways of dealing with the winter conditions
D. change their food intake during winter
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9. At one time, the use of leeches to treat medical problems was quite common. If a
person suffered from a snake bite or a bee sting, leeches were believed to be capable of
removing the poison from the body if they were placed on top of the wound. They have
also been used for blood letting and to stop hemorrhages, although neither of these leech
treatments would be considered acceptable by present-day physicians. Today, leeches are
still used on a limited basis. Most often, leeches are used to drain blood from clogged
veins. This results in little pain for the patient and also ensures the patient's blood will not
clot while it is being drained.

The main purpose of the passage is

A. to explain how leeches can be used to remove poison from the body.
B. to compare which uses of leeches are effective and which are not.

C. to give an overview of how leeches have been used throughout history.
D. to discuss the benefits of using leeches to treat blocked veins.

In the past, leeches were often used as a way to
A. remove venom after animal bites

B. cure influenza and other viruses

C. control and reduce pain

D. perform exorcism by priests

10. When online file-sharing programs emerged, the music industry changed forever.
Perhaps the first widely-used music file sharing program was Napster. It allowed users to
sign up to use the service at no charge. Then, they could download music files from other
users all over the world by simply typing in what song or album they wanted. Obviously,
this was bad news for music artists and record labels because they were not making any
profits from downloaded music. Eventually, Napster was shut down. While it later
reinvented itself as a paying service, other free music-sharing sites cropped up almost
immediately. Even though several sites and individual users have been charged, there are
still countless individuals who log onto these sites to obtain free music.

The main problem associated with peer file-sharing sites is

A. they prevent artists and labels from earning money.

B. there are too many of them currently in existence.

C. it is hard to locate users and lay criminal charges against them.
D. they allow users to sign up for the service free of charge.

After Napster was shut down, peer file-sharing

A. became less available, since users did not know where to look for files.
B. became less common, since more users became wary of prosecution.

C. became more common, due to the publicity of such services.

D. was not dramatically affected, due to the emergence of similar services.

11. The pencil is a modern-day version of a centuries-old writing implement.

Around 1560, an Italian couple designed the modern, wood-encased pencil. Their
creation was flatter and more compact than the pencils we use today. Their plan

involved hollowing out a stick of wood and inserting a stick of graphite into it. Shortly
after, a better technique was discovered: two wooden halves were carved, a graphite stick
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was inserted, and then the halves were glued together, which is also how pencils

are currently made. Although many people refer to the graphite inside pencils as “lead”,
they have always been made with graphite; however, the paint on the wood that
surrounded the graphite was, at one time, lead-based.

According to the passage,

A. lead has only been used in pencils for a short while

B. today’s pencil design is similar to that of the 16th century
C. today’s pencils are made by scraping out sticks of wood
D. graphite is not a major component of pencils

The main purpose of the text is

A. to discuss the adverse effects of lead

B. to provide a history of the pencil

C. to describe the modern technology of pencil-making
D. to outline the biography of inventors of the pencil

12. Technology is rapidly expanding the scope of capabilities for both professional and
personal use; such is the case with smart phones. Professionals now have mobile devices
available to them capable of digital media, internet access, phone communication, multi-
person scheduling and office tools for documents and presentations. Businesspeople that
are often mobile may maximize the use of these critical features on smart phones.
Individuals who simply enjoy the luxury of multi-function devices often use these devices
for frivolous pursuits such as downloading catchy ring tones, instant messaging about the
latest gossip and looking up the world record for most cans crushed on one’s head during
the Superbowl. This fusion of capabilities and increased availability of such devices could
be a sign of a growing blend in society between work and personal life, or individuals
could simply be taking a luxurious approach to their connectivity in personal lives.

What is the purpose of the conclusion sentence?

A. Draw a conclusion about the capabilities of smart phones

B. Assume where technology is headed and how it will affect society

C. Comment on human connectivity through the use of smart phones

D. Present two possible explanations for the growing popularity of smart phones

The passage does not shed light on

A. how technology changed communication patterns
B. how smart phones are used in business

C. the use of smart phones for entertainment

D. the history of mobile phone devices
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Appendiks 4

Samtykkeskjema

Vil du delta i forskningsprosjektet
«Eye movements in reading Norwegian and English»?

Dette er et spersmal til deg om & delta i et forskningsprosjekt hvor formalet er & forsta
hvordan gynene beveger seg nar vi leser pd morsmal og fremmedsprak. I dette skrivet gir vi
deg informasjon om malene for prosjektet og hva deltakelse vil innebare for deg.

Formaél
Formalet med prosjektet er & studere forskjeller mellom morsmaél og fremmedsprék nar det
gjelder gyebevegelser under lesing. Jynene beveger seg raskt fra ord til ord nér vi leser, og
fokuserer pa nesten hvert ord si lenge som nedvendig for & gjenkjenne det. Stort sett ser det ut
til at ayebevegelsene er like uansett sprdk, men det har ikke blitt systematisk forsket pé hvilke
sprakegenskaper som avgjer hvor raskt og hvor stabilt eynene beveger seg. Studiet vart er en
del av et stort internasjonalt forsek som samler data fra voksne som leser pa flere sprak med
ulike skrivesystemer. Qyebevegelser under lesing sammenlignes i1 de ulike sprakene og det
undersekes 1 hvilken grad de er pavirket av sprik- og leseferdigheter.

Det er 3 masterstudenter som samarbeider for 4 samle inn og analysere de norske dataene
og skal skrive masteroppgaver basert pa dem.

Dataen blir samlet anonymt og skal offentliggjeres slik at forskere over hele verden skal
kunne bruke data fra alle sprak til videre forskning. Det betyr at din data kommer til & legges
ut pa nettet og vil vaere tilgjengelig uten tidsbegrensninger.

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?

Institutt for spesialpedagogikk ved Universitetet i Oslo er ansvarlig for den norske delen av
prosjektet.

Det store internasjonale prosjektet styres av The Center for Advanced Research ved
McMaster University i Canada.

Hvorfor fiar du spersméil om a delta?
Data samles fra voksne lesere med norsk (Bokmal) som morsmal. Utvalget er trukket
uformelt blant bekjente av studentene som jobber ved prosjektet.

Hva innebzrer det for deg a delta?

Hvis du velger a delta i prosjektet, innebarer det at du fyller ut et sperreskjema og
gjennomgdr flere sprak-, kognisjon- og lesetester. Det vil tilsammen ta deg ca. 1 time.
Sperreskjemaet inneholder spersmal om sprakvansker og engelsk sprakkunnskaper, samt
vokabular. Svarene dine fra sperreskjemaet blir registrert elektronisk.

Testene underseker ferdighetene dine til & lose visuelle og verbale oppgaver, samt lese hoyt
raskt og stave pa norsk og engelsk. Svarene dine pa testene blir registrert elektronisk.
Prosjektet innebarer videre at du leser en rekke tekster pa skjermen mens gyebevegelsene
dine registreres. Det er 12 tekster pa norsk og 12 pa engelsk. Etter hver tekst skal du svare pa

91



noen fi spersmal angaende tekstene. Denne oppgaven vil ta ca. 1 time til sammen (omtrent en
halv time hvert sprak).

Lesing og tester pa morsmal (norsk) kommer forst, og sa kommer lesing og tester pa engelsk
etterpa.

Det er frivillig 4 delta

Det er frivillig & delta i prosjektet. Hvis du velger & delta, kan du nér som helst trekke
samtykke tilbake uten & oppgi noen grunn. Alle opplysninger om deg vil da bli anonymisert.
Det vil ikke ha noen negative konsekvenser for deg hvis du ikke vil delta eller senere velger a
trekke deg.

Dataen lagres helt anonymt, som gjer det umulig a finne tilbake til dine spesifikke resultater.
Du har derfor ikke mulighet til & trekke deg etter at datainnsamlingen er gjennomfort.

Ditt personvern — hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger
Vi vil bare bruke opplysningene om deg til formalene vi har fortalt om i dette skrivet. Vi
behandler opplysningene konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket.

e Navn og kontaktopplysninger blir ikke registrert utenfor dette samtykkedokumentet. I
stedet for navn bruker vi en kode som pa ingen mate er tilknyttet navnet.

e Anonymisert data kommer til & legges ut pd en spesiell database utenfor EU der hvem
som helst kan f3 tilgang til dataen uten tids- eller bruksbegrensninger. Dette gjelder
bade oyebevegelsesdata, sperreskjema og testresultat.

e Deltakerne vil ikke kunne gjenkjennes i databasen eller i publikasjoner.

Hva skjer med opplysningene dine nir vi avslutter forskningsprosjektet?
Prosjektet skal etter planen avsluttes hosten 2020. Prosjektdataen er helt anonyme og kommer
til & vaere tilgjengelig pé nettet 1 uavgrenset tid.

Dine rettigheter
Sa lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:
- innsyn i hvilke personopplysninger som er registrert om deg,
- & fé rettet personopplysninger om deg,
- fa slettet personopplysninger om deg,
- fa utlevert en kopi av dine personopplysninger (dataportabilitet), og
- & sende klage til personvernombudet eller Datatilsynet om behandlingen av dine
personopplysninger.

Hva gir oss rett til 24 behandle personopplysninger om deg?
Vi behandler opplysninger om deg basert pa ditt samtykke.

Pa oppdrag fra Institutt for spesialpedagogikk ved Universitetet i Oslo har NSD — Norsk
senter for forskningsdata AS vurdert at behandlingen av personopplysninger i dette prosjektet
er i samsvar med personvernregelverket.

Hvor kan jeg finne ut mer?
Hvis du har spersmal til studien, eller ensker & benytte deg av dine rettigheter, ta kontakt med:
e Institutt for spesialpedagogikk ved Athanasios Protopapas, pd epost
(athanasios.protopapas@isp.uio.no) eller telefon: 22 85 77 05.
e Vart personvernombud: Maren Magnus Voll, pa e-post: personvernombud@uio.no

e NSD — Norsk senter for forskningsdata AS, pa epost (personverntjenester@nsd.no)
eller telefon: 55 58 21 17
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Med vennlig hilsen

Professor Athanasios Protopapas Areti Kalaitzi, Sara Fonseca, Veronica Tennesen
Prosjektansvarlig og veileder Masterstudenter

Samtykkeerklering

Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet «Eye movements in reading Norwegian
and English», og har fétt anledning til 4 stille spersmal. Ved & delta i datainnsamling
samtykker jeg til:

a delta i lesestudiet hvor gyebevegelsene mine blir registrert

a delta i tester og fylle ut sperreskjema knyttet til kognitive, sprak- og leseferdigheter.
at mine opplysninger behandles anonymt utenfor EU

at mine opplysninger lagres anonymt etter prosjektslutt, for videre forskning

at mine opplysninger behandles frem til uavgrenset tid
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(uten signatur eller registrering av navn)
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