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Begrepsavklaring

Flerspraklighet - det at en person behersker flere enn ett sprak (Flerspraklig, NAOB., u.d.) | denne
oppgavens kontekst betegner begrepet «flerspraklig» hovedsakelig ei mindre gruppe flerspraklige:
de som enten har to talte morsmal og far opplaering i et av dem, eller far oppleering i et sprak som
ikke er deres morsmal. Dermed er «flerspraklighet» i denne oppgavens kontekst synonym med
«minoritetsspraklighet».

Enspraklighet — det at en person behersker ett sprak. | denne oppgavens kontekst betegner
«enspraklig» en person som har ett morsmal og far opplaering i det spraket, dvs. estiskspraklig i
Estland og norskspraklig i Norge.

Morsmal, ogsa kalt fgrstesprak og forkortet S1 — det spraket man tilegner seg fgrst som barn
(Forstesprak, NAOB, u.d.; Morsmal, NAOB, u.d.).

Andresprak, ogsa kalt annetsprak og fremmedsprak og forkortet S2 — et sprak man laerer etter
morsmalet (Annetsprak, u.d.).

Majoritetssprak — et sprak som snakkes av de fleste innbyggere i et bestemt land. | denne oppgaven
betegner «majoritetsssprak» norsk i Norge og estisk i Estland.

Minoritetssprak — et sprak som ikke er snakket av flertallet av et lands innbyggere. | denne
oppgavens kontekst alle andre sprak enn norsk i Norge og estisk i Estland.

Ord — «betydningsbaerende, spraklig enhet av lyder eller bokstaver, som i tekst er avgrenset av
mellomrom» (Ord, NAOB, u.d.).

Ordforrad, ogsa kalt vokabular og leksika — «mengde av ord en person bruker eller forstar»
(Ordforrad, NAOB, u.d.).

Totalt ordforrad — mengden av ord en person kan pa alle sprdk han eller hun behersker (Poulin-
Dubois, et al., 2012, p. 63)

Begrep — en mental konstruksjon som binder sammen ordet og den virkeligheten det viser til
(Matthews, 2007). Begrep er uavhengige av spraket — for eksempel viser det norske ordet «barn»
og det engelske ordet «child» til samme begrep: et mindrearing menneske og/eller ettekommeren
til noen.

Begrepsforrad — antallet begrep man har et ord for i minst ett av sprakene man kan (Pearson, et al.,
1993, p. 103).

Reseptivt (ogsa kalt passiv) ordforrad — ei samling av ord en person kan forsta betydninga av.

Ekspressivt (ogsa kalt aktivt eller produktivt) ordforrad — samling av ord en person kan bruke selv (i
tale eller skrift) til 8 uttrykke en mening. (Nation, 2001, pp. 24-25).

Breddeordforrad — antallet ord en person kan.



Dybdeordforrad — det hvor grundig forestilling en person har av begrepene bak de ordene hun eller
han kan. (Bjerkelund, 2011, p. 22)

Barn og unge — i denne oppgavens kontekst betegner begge begrepene personer under 19 ar.
Begrepsbruket stammer fra oppgavens interesse for samspillet mellom utdanning og sprak. Det er
nemlig vanlig i bade Norge og Estland a fullfgre videregdende skole nar man er 19, selv om man blir
myndig nar man fyller 18. Derfor har jeg valgt & bruke begrepet noe forskjellig fra den offisielle
definisjonen.



1. Innledning
Et liv levd i flere sprak har lenge vart objekt for debatt og fascinasjon. Mennesker som kan

kommunisere pa flere enn ett sprak, blir vanligvis respektert pa grunn av det. Men det finnes ogsa
forestillinger om at en oppvekst blant flere sprak kan forstyrre normal utvikling (Ryen & Simonsen,
2015). Virkeligheten er i alle fall at omtrent halvdelen av verdens befolkning bruker flere enn ett

sprak (Eurobarometer, 2012; Grosjean, 1989).

Siden sprak oftest er det mediet mennesker bruker til 8 formidle informasjon, blir flerspraklighet et
saerlig viktig spgrsmal for barn og unge som far utdannelse pa et sprak som ikke er deres morsmal.
Blant sprakkunnskapene har ordforrad blitt uthevet som en faktor som er tett knyttet til akademisk
prestasjon (Kastner, et al., 2001; Ouellette, 2006; Ricketts, et al., 2007; Bialystok, 2017). Det har blitt
funnet at flerspraklige barn har mindre ordforrad i hvert av sine sprdk, sammenliknet med
enspraklige barn som snakker de respektive sprakene som morsmal (se f. eks Bialystok, et al., 2010;
Poulin-Dubois, et al.,, 2012; Lund, 2008; Berland, 2008; Faraasen, 2010). Nar ordforradet i
undervisningsspraket er mindre enn hos majoritetsspraklige barn, er det fare for at mindre
ordforrad skaper vansker i studieprosessen eller blir forvekslet med sprakvansker (Ryen &
Simonsen, 2015, p. 208—209). Det totale ordforradet til flerspraklige barn er likevel gjerne like stort
som eller stgrre enn hos énspraklige (Bialystok, et al., 2010; Poulin-Dubois, et al., 2012), og
flerspraklighet kan ha positiv innflytelse pa spraklig kompetanse og allmennkognitive evner
(Bialystok, 2017). Dermed er det viktig a legge til grunn at flerspraklighet ikke er en ulempe, men en
annerledes situasjon nar det gjelder spraktilegnelse og sprakbruk pa skolen (Bialystok 2017, Ryen &

Simensen 2015).

Flerspraklighet er hgyst aktuell i utdannelsessystemet bade i Norge og i Estland. | Norge er 17% av
barnehagebarn minoritetsspraklige (Statistisk sentralbyra, 2018a), og pa grunnskoler far omtrent
7% av elever szerskilt norskoppleering (Statistisk sentralbyrd, 2017). | Estland fikk 15,79% av elever
opplaering pa et annet sprak enn estisk per 2016 (Statistikaamet, 2018). Fra et sosiolingvistisk
perspektiv er Norge og Estland likevel ulike i det at de minoritetsspraklige gruppers demografi og

historie er noe forskjellige. | tillegg finnes det noe ulike tilnaerminger til flerspraklig utdanning.



Denne oppgaven har som formal a kartlegge nyere forskning om ordforradet hos tospraklige barn i
Norge og Estland, narmere sagt undersgkelser som har blitt til i perioden 1998—2018. Ifglge spk® i
Norges nasjonale forskningsdatabase Cristin i januar 2019 og Estlands nasjonale forskningsdatabase
ETIS? i april 2019, var det ingen forskningsprosjekter eller avhandlinger som hadde gitt en slik
oversikt. | tillegg til den kartleggende funksjonen syntetiserer jeg resultatene til eksisterende
forskning for a trekke konklusjoner om samspillet mellom utdanningsforma og ordforradet. Disse
resultatene kan vaere nyttig til forskere og pedagoger i planlegginga av forskning og laereplaner. For
a gi en oversikt som er mest mulig relevant for situasjonen na, har jeg valgt a begrense tidsperioden
til de siste 20 arene. Overveielser som ligger bak ei slik begrensing blir naermere forklart i andre

kapittel.
Denne oppgavens problemstillinger er:

e Hvilken forskning om ordforrad hos flerspraklige barn i Norge og i Estland finnes det mellom
1998 og 2018?
e Hvilke konklusjoner kan man dra om samspillet mellom utdanningsforma og ordforradet til
barn?
Kartlegginga bygger pa prinsippene til systematisk oversikt, en metode som er egnet til oversikter
som skal svare pa et forskningsspgrsmal (Denyer & Tranfield, 2009, p. 671). For a svare pa den andre
problemstillinga, bruker jeg narrativ syntese — en analyse- og syntesemetode brukt i systematiske
oversikter for a finne og forklare forhold og tilknytninger mellom funnene av ulike studier (Popay,

et al., 2006). Bruk av disse metodene er diskutert grundigere i tredje kapittel.

Oppgaven bestar av fire hoveddeler. Andre kapittel gir oversikt over oppgavens teoretiske bakgrunn
og oversikt over flerspraklighet i utdanning i Norge og i Estland. Tredje kapittel presenterer
metodene som ble brukt, samt beskriver bruk av dem i denne oppgavens sammenheng. | fjerde
kapittel presenterer og syntetiserer jeg funnene, og i femte kapittel kommer jeg fram til en

konklusjon og diskuterer implikasjonene som den har, samt framtidige forskningsmuligheter.

1 En kombinasjon av sgkeord «flerspraklige», «barn» og «ordforrdd» ble brukt i databasen
https://app.cristin.no/ den 31. januar 2019.

2 En kombinasjon av sgkeord «mitmekeelsed» (flersprdklige), «lapsed» (barn) og «sdnavara» (ordforrdd) ble
brukt i databasen https://www.etis.ee/ den 14. april 2019.



https://app.cristin.no/
https://www.etis.ee/

| tillegg til min veileder, Antonina Kostina, skylder jeg en stor takk til Kristin Melum Eide, professor i
sprakvitenskap ved Norges teknisk-naturvitenskapelig universitet, som fgrst foreslo temaet for
denne oppgaven. | tillegg har Reili Argus, professor i estisk sprak ved Universitetet i Tallinn, kommet

med verdifulle innspill fra en forskers synsvinkel.



2.Teoretisk forankring

| dette kapittelet gir jeg en kort oversikt over tidligere forskning innen flerspraklighet og
ordforradstilegnelse, samt redegjgr for den sosiolingivistiske situasjonen og muligheter for

flerspraklig utdanning i Estland og Norge.

2.1 Flerspraklighet i barndom

Det er mange mater a veere flerspraklig pa. Noen barn har foreldre med ulike morsmal og hgrer
derfor to sprak fra f@dselen av. Slik spraktilegnelse blir gjerne kalt for simultan eller samtidig
flerspraklighet og betyr at barnet har to fgrstesprak. (Ryen & Simonsen, 2015, p. 196) Nar barnet
har bare ett morsmal (gjerne ett sprak som er snakket hjemme), men tilegner seg et andresprak i
barndommen, omtales dette som sekvensiell, suksessiv eller trinnvis flerspraklighet. Det rar stort
sett konsensus om at samtidig og suksessiv spraktilegnelse i de fleste tilfellene fgrer til ulike
resultater. Men det kan debateres hvor grensa mellom disse to variantene gar — har man to morsmal
om man begynner & lzere et andresprak innen fgrste levedr®? Siden min oppgave bruker andre
undersgkelser som analysemateriale, tar jeg utgangspunkt i disse studienes begrepsbruk: der
utvalget er beskrevet som suksessivt flerspraklige, omtaler jeg dem ogsd som suksessive
flerspraklige; og der utvalget er beskrevet som samtidig flerspraklige, omtaler jeg dem som

samtidige flerspraklige.

Systematisk forskning om flerspraklighet i barndommen strekker seg tilbake til tidlig 1900-tallet
(Meisel, 2007, p. 92). | tidlige dager ble flerspraklighet ofte sett pa som ulempe for bade spraklig og
allmennkognitiv* utvikling (Bialystok, 2017). Bruddet kom i 1962 med studien til Peal og Lambert
(henvist via Bialystok, 2017) som beviste at flerspraklige oppnar bedre resultater enn énspraklige i
flere tester som maler intellektuelle evner og skoleprestasjon. Likevel ble enspraklighet lenge sett
pa som norm, og det var flere bekymringer rundt flerspraklig oppvekst. | lys av dagens forskning er
det ikke grunn til a tro at flerspraklighet i seg selv er en ulempe ved sprakutvikling (se Bialystok,

2017; Meisel, 2007; Ryen & Simonsen, 2015 for ei grundigere drgfting).

3 Se Meisel, 2007, for ei grundigere drpfting om periodiseringsspgrsmalet.
4 Dvs. tanke- og erkjennelsesmessig utvikling som omfatter blant annet lzering og tenking (Kognisjon, NAOB,
u.d.; Kognitiv, NAOB, u.d.).



2.1.1 Ordforrad hos barn med simultan flerspraklighet
Hos barn med simultan flerspraklighet, dvs. to morsmal (251) dreier leksikalsk utvikling seg om

allmenn leksikalsk utvikling, slik som hos enspraklige. Meisel (2007) har gitt en oversikt over
forskning og konkludert med at det ikke finnes kvalitative forskjeller mellom én- og tospraklig
morsmalstilegnelse — dvs. det er riktig a si at et barn kan tilegne seg to morsmal samtidig. Barn med
flere morsmal begynner & snakke i en alder som er innenfor normalperioden for enspraklige. Oftest
er det mellom 10- og 15-manedersalder, men normen strekker seg til litt over barnets 2. bursdag
(Hoff, 2009; Meisel, 2007). Selv om spraklig utvikling omfatter mye mer enn produksjon av
artikulerte ord og setninger, er tilegnelse og bruk av ord en viktig (og synlig) milepael 3 forholde seg
til nar man snakker om spraklig utvikling. Dermed blir ordforrad aktuelt i sprakutvikling helt fra

begynnelsen av.

Flere studier har vist at ordforradet til simultant flerspraklige barn utvikler seg i takt med
ensprakliges (Pearson, et al., 1993; Bialystok, et al., 2010). De har gjerne litt mindre ordforrad i hvert
av sine sprak enn enspraklige som snakker disse sprakene som morsmal. Men nar man regner ut
totalt ordforrad og totalt begrepsforrad, er disse to ofte stgrst hos tospraklige barn (Pearson, et al.,
1993, p. 103). Dette gjelder bade reseptivt (Bialystok, et al., 2010) og ekspressivt ordforrad (Pearson,
et al., 1993; Poulin-Dubois, et al., 2012). Forskjellene i ordforrad stammer ofte fra ulik eksponering
eller sprdklig innputt — barnet hgrer ett sprak i én kontekst og det andre i en annen kontekst (Ryen
& Simonsen, 2015, pp. 198, 201). Derfor er det viktig 3 se pa begge sprakene til et barn nar man
vurderer det flerspraklige barnets sprakkompetanse (Bialystok, et al., 2010, p. 530; Ryen &
Simonsen, 2015, pp. 199-200).

2.1.2 Ordforrad hos barn med suksessiv flerspraklighet
Jeg gar ut fra at sprakleering foregar via noe ulike kognitive evner ved fgrste- og andrespraktilegnelse

(Meisel, 2007, pp. 106, 108) og ser derfor pa ordforradet hos suksessivt flerspraklige barn i kontekst
av andrespraktilegnelse. Det har blitt forsket i hvorvidt alder spiller rolle i andrespraktilegnelse, men
det gar ikke an a trekke entydige konklusjoner. Noen undersgkelser har vist at unge spraktilegnere
har fordeler foran voksne i noen domener, men ikke i andre, andre undersgkelser har funnet at
alderen spiller ikke noen rolle i andresprakkompetanse som kan oppnas (se Butler & Hakuta, 2007,

pp. 126—129 for en oversikt).
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Det er flere aspekter som inngar i det a leere og kunne et ord pa et fremmedsprak: man ma kjenne
til ordets form, betydning og bruk. Hvert av disse aspektene kan innebzere mange enkeltferdigheter:
det & kunne skrive et ord riktig, det a kjenne til begrepet som ordet betegner, ordets kollokasjoner
osv. (Nation, 2001, p. 27) Psykolingvistisk forskning har vist at det finnes interaksjon mellom
ordkunnskap i fgrste- og andresprak, bade pa ortografisk og semantisk niva (Kroll & Dussias, 2007,
p. 170—180). Dette henger sammen med James Cummins’ (1980, henvist via Nybakken, 2007, p.

18) teori om felles underliggende ferdigheter (Common Underlying Proficiency, forkortet CUP).

CUP gar ut pa at det finnes et allmennkognitivt og -spraklig grunnlag for alle sprdk man snakker.
Dette grunnlaget bestar av begrepssystemet, evnen til a kjenne igjen ord osv. Cummins & Swain
(1986, p. 81—83) har illustrert modellen ved hjelp av en metafor om isfjell med to topper over
vannflata, men én felles grunn under vannflata. Nar vi bruker flere sprak i hverdagen, kommer de til
syne som adskilte isfjelltopper. Begge sprakene holdes oppe av én felles, men usynlig bunn. En
mengde undersgkelser har vist at gode S1-ferdigheter stgtter S2-tilegnelse (se f. eks.: Butler &
Hakuta, 2007, p. 129; Cummins & Swain, 1986, p. 82-92). Et stort ord- og begrepsforrad i morsmalet

hjelper altsa til med anderspraksferdigheter.

Suksessivt flerspraklige barn som denne oppgaven handler om tilegner seg gjerne ett sprak hjemme
og et annet sprak i barnehagen eller pa skolen. Et slikt mgnster er vanlig og utspredt blant
minoritetene bade i Estland og i Norge. Nar det gjelder opplaering pa et sprak som ikke er elevens
morsmal, er det flere faktorer som pavirker akademisk prestasjon og trivsel pa skolen — bade sosiale
og lingvistiske. Cummins (1979, p. 246—247) foreslar at man ma ta i betraktning bade
undervisningsopplegg, elevens egen innsats (inkludert hans/hennes laeremotivasjon og lingvistiske
forutsetninger) og andre variabler ved laereprosessen for a greie ut om hvorfor prestasjon varierer
sa mye mellom elever og programmer. Ogsa forskere ved Universitetet i Tartu har uthevet at
samspillet mellom sprakmiljg, undervisning og elevenes motivasjon pavirker sterkt

majoritetsspraktilegnelse blant minoritetsspraklige elever (Klaas-Lang, et al., 2015, p. 250).

2.2 Ordforrad i skolekontekst
Siden mennesker kommuniserer i veldig stor grad via sprak, er sprakkunnskaper vesentlige i

utdannelse. | utviklingsmodellene innen kognitiv psykologi er sprak og laering tett knyttet til
hverandre. En av 1900-tallets mest prominente utviklingspsykologer Lev Vygotsky (1986) sa pa sprak

som et redskap for tenking. A utvikle spraket er derfor & utvikle evnen til & tenke. Han foreslo en
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leeringsmodell der laering og utvikling av kognitive evner foregar i sosial kommunikasjon, f. eks i
kommunikasjon mellom forelder og barn eller lzerer og barn. | den kognitive psykologiens syn, som
Vygotsky representerer, gar derfor utvikling av sprakferdigheter og utvikling av allmennkognitive

ferdigheter hand i hand.

Ordforrad er ogsa en viktig komponent i leseforstaelse. Biemiller (2003) papeker at ordforradets
stgrrelse er sterkt knyttet til evnen til 3 lese funksjonelt, dvs. fatte meninga i teksten og kunne bruke
den. En prominent leseteori, The Simple View of Reading, uthever avkoding (ferdigheten til 4 tolke
og gjenkjenne bokstavkombinasjoner som ord) og sprakforstdelse som de grunnleggende
komponentene i leseforstaelse (Hoover & Gough, 1990, henvist via Faraasen, 2009, p. 14). Innen
sprakforstaelse er ordforradet en sentral element ved siden av grammatikken. Flere av de norske
verkene som jeg analyserer har blitt til som undersgkelser av leseforstaelse, med nettopp The Simple

View of Reading som teoretisk utgangspunkt.

Som nevnt, er flerspraklighet sjeldent helt balansert: flerspraklige bruker sine sprak i ulike
sammenheng og har derfor noe ulike ferdigheter i sine sprak (Ryen & Simonsen, 2015, p. 205). Dette
blir klart synlig ved ordforradet, siden ord og begrep som er brukt i fagopplaering brukes oftest ikke
i barnas hverdagssprak ellers. James Cummins (2008, p. 71—72) har definert disse ulike omradene
i sprakkompetanse som basic interpersonal communication skills (BICS) og cognitive academic
language proficiency (CALP). BICS omfatter evnen til 3 samtale i et gitt sprak, mens CALP betegner
evnen til 3 forsta og uttrykke mer abstrakte begrep og ideer som blir relevante i skolesammenheng.

Et barn kan ha hgyt sprakniva nar det gjelder BICS, men slite med a tilegne seg CALP.

Forskjellene i barnas beherskelse av CALP henger sammen med literacy — evnen til a skrive og lese
funksjonelt ut fra kontekst og formal (Literacy, NAOB, u.d.). | tilegnelse av literacy-relaterte
ferdigheter spiller foreldrenes kommunikasjon med barna en viktig rolle. Shirley Brice Heath
undersgkte i 1983 (henvist via Berland, 2008, p. 23—24) sammenhengen mellom familiens
sosigkonomisk status og barnas spraklige forutsetninger. Kort sagt viser hennes studier at barn fra
middelklassefamilier har bedre forutsetninger for literacy og klarer seg dermed bedre pa skolen enn
arbeiderklassebarn. Som Berland papeker, er det imidlertid ikke klassetilhgrigheten selv som
pavirker skoleprestasjon, men type og mengde kommunikasjon barn har med foreldre. Biemiller
(2003, p. 352—326) konkluderer i sin forskningsoversikt at foreldrenes kommunikasjon med barn

star sentralt i tidlig ordforradsutvikling — jo mer naer kontakt barnet har med voksne, jo st@rre
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ordforrad det tilegner. Ifgplge Cummins’ CUP-modellen kan man da si at kommunikasjon med voksne
pa morsmalet hjelper barnet bygge det felles underliggende grunnlaget som skal til for a klare seg

bra pa andrespraket.

Ved tilegnelse av alle sprak, veer det fgrste- eller andresprak, spiller spraklig innputt, dvs. mengden
og typen av sprakbruk man er eksponert til, en viktig rolle. Noe som utheves som fare ved opplaering
pa et annet sprak enn morsmal er at hvis barnet ikke far nok innputt pa begge sprakene, kan
ferdighetene pa begge sprakene forbli mangelfulle. Siden sprak spiller viktig rolle som formidler av
informasjon og redskap for tenking, kan dette fgre til allmennkognitive mangler. Cummins (1976,
henvist via Cummins, 1979, p. 230), Toukomaa & Skutnabb-Kangas (1977, henvist via Cummins,
1979, p. 230) har foreslatt toterskelteorien som kan forklare dette. De argumenterer for at hvis
barnet ikke er pa hgyt nok niva i noen av sprakene, fgrer dette til negativ kognitiv effekt. Hvis barnet
har hgy kompetanse i ett av sprakene (dvs. det har kommet over den fgrste terskelen), har
sprakferdighetene verken positiv eller negativ kognitiv effekt. Fgrst nar man har kommet over den
andre, hgyere terskelen, og behersker begge sprakene pa et hgyt niva, kommer de positive kognitive
effektene til syne. (Cummins, 1979, p. 230) Ved hjelp av Lamberts termer (1975, henvist via
Cummins 1979, p. 229) konkluderer Cummins at den hgyere terskelen oppnas gjerne nar
sprakleering er additiv — tilegnelse av S2 setter ikke S1-ferdighetene i fare. Hvis tilegnelse av S2 betyr
at Si-ferdighetene svekkes, kalles dette for subtraktiv spraktilegnelse. Barn som laerer S2
subtraktivt, star i stgrre fare for a ikke erfare de positive effektene flerspraklighet kan ha. Dette kan
skje f. eks nar andrespraket er betydelig mer prestisjefult og verdsatt i samfunnet enn morsmalet.

(Cummins, 1979, p. 229)

| flerspraklige samfunn brukes det ofte ogsa flerspraklige utdanningsmodeller. Cummins (1979, p.
225) skiller mellom «submersion» og «immersion»— henholdsvis en modell der opplaring foregar
fullstendig pa (elevenes) andresprak, gjerne sammen med morsmalsbrukere, og en modell der
opplaeringa foregar delvis pa morsmalet og delvis pa andrespraket. Med hensyn til norske og estiske
forhold kunne «submersion» parafraseres som ensprdklig opplaering og «immersion» som
tosprdklig opplaering. | neste delkapittel gir jeg en oversikt over bade bakgrunnen til flerspraklighet

i Estland og i Norge, og maten de ulike modellene blir brukt pa.
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2.3 Flerspraklighet i utdanning i Norge og i Estland
Det er bade Norge og i Estland et betydelig antall innbyggere med andre morsmal enn

majoritetsspraket. Likevel er de historiske og sosiale grunner til samfunnets flerspraklighet noe ulike

i de to landene. Derfor er bruk av minoritets- og majoritetsspraket i utdanningssystemet ogsa ulikt.

2.3.1 Flerspraklighet i det norske utdannelsessystemet
Ved sgk i norske databaser er det to igynefallende grupper minoritetsspraklige elever som man

forsker i: samiske elever og sakalte nye minoriteter eller personer med innvandrerbakgrunn.

Samisk er erkleert likeverdig med norsk foran loven (Sameloven, 1989, §1-5), og samer er erklaert
urfolk i Norge (Kommunal- og moderniseringsdepartementet, 2018). Derfor finnes flere muligheter
for a fa utdannelse helt eller delvis pa samisk. Alle grunnskoleelever kan fa opplaering i og pa samisk
om de gnsker det, og alle samer har rett til videregaende utdanning pa samisk (Opplaringslova,
1999, §8§6-2; 6-3). Det er likevel et faktum at samisk har lenge hatt lavere sosial status enn norsk.
Som fglge av fornorskingspolitikken drevet pa 1800- og 1900-tallet var samisk sprak og kultur
stigmatisert og undertrykket, spesielt pa skolen (Minde, 2005). Derfor har mange med samisk
opprinnelse ikke vokst opp med samisk som morsmal, og samisk opplaering dreier seg om a styrke
eller til og med revitalisere minoritetsspraket. Siden det er svaert fa studier i mitt utvalg som handler

om samer, gar jeg ikke dypere inn i den sosiokulturelle bakgrunnen til samisk utdanning her.

Med «nye minoriteter» mener jeg dem som i SSBs (Statistisk Sentralbyra) begrepsbruk inngar i
gruppene «innvandrere» og «norskfgdte med innvandrerforeldre» (Dzamarija, 2019). Per 2018
gjaldt disse betegnelsene henholdsvis 765 108 og 179 294 personer (Statistisk Sentralbyra, 2019c) —
noe som utgjgr 17,72% av hele befolkninga (Statistisk Sentralbyrd, 2019b). Mens ved samisk handler
tospraklig oppleering oftest om a oppretteholde og styrke elevenes samiskkunnskaper, er det hos
nye minoriteter norskkunnskaper man er oftest opptatt av. For at de kunne lykkes i norskspraklig
utdanning og pa et norskspraklig arbeidsmarked, trenger de gode norskkunnskaper. Elever med
andre morsmal enn norsk og samisk har rett til seerskilt norskopplaering for a kunne fglge opplaering
pa norsk. Ved siden av det har de rett til morsmalsopplaering og/eller tospraklig fagoppleaering.
(Oppleeringslova §2-8) Disse vedtakene har et klart formal, ordsatt i Leereplan i grunnleggende norsk
for spraklige minoriteter: «Det fglger av premissene for den saerskilte norskoppleeringen at

lereplanen i grunnleggende norsk for spraklige minoriteter er en overgangsplan som bare skal
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nyttes til elevene er i stand til 3 fplge oppleering etter den ordinaere lereplanen i norsk

(Utdanningsdirektoriatet, u.d.).»

Andre minoritetssprak som elever kan kreve opplaering i og/eller pa er tegnsprak og finsk (for elever
med kvensk-finsk bakgrunn i Troms og Finnmark) (Oppleeringslova §2-6 og 2-7). Siden denne
oppgaven handler kun om talte sprak og jeg fant ingen forskning om kvensk-finske barn i
litteratursgket, gar jeg ikke dypere inn i de sosiokulturelle og historiske bakgrunnene til disse

gruppene.

Det norske utdannelsessystemet er noe blandet nar det gjelder flerspraklig opplaering. Man kan ha
minoritetsenspraklig undervisning pa samisk, men for elever med andre morsmal brukes det
hovedsakelig andrespraksmodellen — de laerer pa majoritetsspraket og far tilrettelagt
sprakundervisning i det ved siden av gvrig oppleering (Bakken, 2007, p. 63—64). Tospraklig
opplaering i Norge kan karakteriseres som en overgangsmodell — eleven far faglig stgtte pa
morsmalet, men formalet er 3 gd over pd majoritetsenspraklig opplaering (p. 62) Av de 12 476
grunnskoleelever som fikk enten morsmalsopplaering, tospraklig opplaering eller tilrettelagt
oppleering pga. et annet morsmal enn norsk, fikk flesteparten (62,86%) bare tospraklig
fagopplaering, mens 8,67% brukte bade morsmals- og tospraklig fagoppleering (Grunnskolens
Informasjonssystem, 2018/2019). De fleste av minoritetsspraklige elever far altsd tospraklig

opplaering i Norge.

2.3.2 Flerspraklighet i det estiske utdannelsessystemet
| Estland er den demografiske og historiske situasjonen rundt flerspraklighet noe ulikt fra Norge.

Ved folketelling i 2011 oppga 887 216 innbyggere estisk som sitt morsmal, noe som utgjgr 68,54%
av det davaerende folketallet. Den st@grste minoritetsgruppa er mennesker med russisk som morsmal
—383 118 eller 29,6% av befolkninga. (Statistikaamet, 2013) Det er ingen konkrete statlig anerkjente
minoritetssprak, men Keeleseadus (Sprakloven, min oversettelse) definerer minoritetsfolkets sprak
som ethvert sprak unntatt estisk og estisk tegnsprak som har lenge blitt snakket som morsmal i
Estland. (Keeleseadus, 2011, §5) | kommuner der minst halvparten av innbyggere er fra et
minoritetsfolk, har man rett til 8 kommunisere med statlige og kommuneinstitusjoner bade pa estisk

og pa minoritetfolkets sprak (Keeleseadus, 2011, §9).
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Siden den stgrste gruppa ikke-estiskspraklige innbyggere snakker russisk som morsmal, er det oftest
russisk som er fokus for bade samfunnsdebatt og forskning. Russisk er lingua franca blant
nasjonaliteter fra @st-Europa og Sentral-Asia, og derfor snakkes det ofte om en russiskspraklig
minoritet i stedet for en etnisk russisk minoritet. Dette kommer til syne ogsa Martdnets’ (1998) og
Truus’ (2000) oppgaver: hos flere barn var hjemspraket russisk, selv om foreldrene identifiserte seg

som basjkirske, ukrainske, armenske, georgiske osv.

| 1987 publiserte Mati Hint, en estisk sprakforsker, artikkelen «Vaateid kakskeelsusele roosade
prillideta» (Noen syn pad tosprdklighet uten rosa briller, min oversettelse) der han presenterte mulige
farer ved tospraklighet, bade for enkeltpersoner og for samfunnet. Han hevdet at barn er genetisk
stilt til & laere seg ett morsmal, og at de ved eksponering til flere sprdk i tidlig alder kan utvikle
halvsprdklighet — det at man ikke er i stand til 8 uttrykke seg klart i noen av sprakene (Hint, 1987, p.
53). Artikkelen er klart preget av Sovjetunionens russifiseringspolitikk som karakteriserte 1980-
arene. Hint har selv innrgmmet at artikkelens formal var a veere motstykke til den politiske
sprakdiskursen, og at han derfor valgte a ikke ta med argumenter for flerspraklighet (Ehala, 2017, p.
65—66). Artikkelens budskap var skjellsettende i si tid, og preget Estlands sprakpolitikk ogsa etter
gjenopprettelse av selvstendighet i 1991. Da ble estisk, som fgr ble oppfattet som truet, det eneste
offisielle spraket igjen, og russisk, som i 1987 ble oppfattet som fare, ble minoritetssprak ogsa med

hensyn til politisk status.

Opplaeringssprak pa estiske skoler er estisk. Man har rett til a fa opplaering i andre sprak enn estisk,
men ved siden av det ma det tilegnes estisk godt nok for & kunne fglge opplaering pa estisk.
Opplzering kan foregad pa andre sprak enn estisk i en klasse eller pa en hel skole hvis skoleradet
foreslar det og skolens forvalter (kommunen eller staten) godtar forslaget. Dette gjelder bade
grunn- og videregaende skole. | slike klasser og skoler ma imidlertid estiskopplaering begynne fra det
ferste klassetrinnet, og elevenes estiskkunnskaper ma veere gode nok pa slutten av grunnskolen for
a kunne fortsette med fullt ut estisk opplaering. Grupper av minst ti elever med andre morsmal enn
estisk har rett til sprak- og kulturopplaering i det spraket. (P6hikooli- ja glimnaasiumiseadus, 2010,

p. §21)

Pa grunn av den store andelen russiskspraklige i befolkninga er det mange russiskspraklige
grunnskoler og sakalte 60-40-gymnasier. | 60-40 gymnasier undervises 60% av leereplanen pa estisk,

og resten fglgende pa russisk. Ved dette ma estisk litteratur, Estlands historie, samfunnsfag, musikk
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og geografi obligatorisk undervises pa estisk (Haridus- ja Teadusministeerium, 2015). Helt siden
1994 har den offentlige sprakpolitikken vaert a ga over til fullstendig estisk opplaering pa alle skoler.
Hittil har overgangen ikke blitt fullfgrt, selv om det har veert flere lovfestede frister. Den stgrste
hindringa er mangel pa faglaerere i russiske skoler som kunne undervise sitt fag pa estisk. (Tomusk,
2019) Formalet er fremdeles & ga over til fullstendig estisk oppleering. | studiearet 2018/2019 laerer
22 314 elever (14,64% av elevtallet) pd russisk og far undervisning i estisk som andresprak

(HaridusSilm, u.d.).

Blant russiskspraklige skoler i Estland, er det mange som bruker sprakbad-metodikken. Dette er en
tospraklig metode der sprakleering foregar bade i spraktimene og i minst 50% av andre fagtimer. Per
2019 leerte 8960 elever (5,93% av elevtallet) pa grunn- og videregaende skoler estisk i en
sprakbadmodell. Det er flere typer sprakbad som brukes i Estland. Tidlig sprakbad begynner i
barnehagens siste eller skolens fgrste ar, og kan vaere fullstendig (oppleering pa andrespraket i alle
fag ved begynnelsen av programmet og gradvis gking av fagopplaering pa morsmalet til 50%) eller
delvis (50% av opplaering foregar pa morsmalet og 50% pa andrespraket). Sent sprakbad begynner
med 33% av oppleering pa estisk i 6. klasse og gker gradvis andelen undervisning pa estisk til 60% i
begynnelsen av 9. klasse. (Sau-Ek, et al., 2011, p. 8—9) Ogsa 60-40 systemet i videregaende

utdanning er altsa sprakbad.

| tillegg til elever med tospraklig opplaering er det stadig flere barn med russisk som morsmal som
gar i estisk barnehage og/eller pa estisk skole. De far altsa enspraklig opplaering. Det samme gjor
elever pa russiske skoler, men med utdypet andresprak(estisk-)oppleering. Siden det overordnete
formalet er at alle russiskspraklige skoler skal bli estiskspraklige, er russiskenspraklig opplaering i
Estland ikke en bevaringsmodell som samisk opplzaering i Norge. Det store antallet russiske skoler
avhenger av den store konsentrasjonen russisktalende innbyggere i visse omrader (hovedsakelig
Ida-Virumaa fylke og Tallinn) og mangelen pa estisktalende laerere, spesielt i Ida-Virumaa (Tomusk,

2019).

Det er stadig flere nyimmigranter i Estland — innvandrere som har bodd i landet i under tre ar
(Muldma, 2011, p. 91). Det finnes lite forskning om deres posisjon og muligheter i det estiske
utdanningssystemet. | en rapport om laerernes mening angaende nyimmigrantenes barn pa estisk
skole ble begrensete sprakferdigheter, deriblant lite ordforrad, uthevet som hovedarsaken for

vansker (op. cit., p. 90). Hittil har man forsket hovedsakelig i slike elevers tilpasning og i barnas,
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foreldrenes og laerernes meninger og holdninger rundt skolegang pa estisk (f. eks Komp, 2017;
Sakkool, 2013; Kasemets, et al., 2013). Reili Argus (2019, personlig meddelelse) mener at
andrespraktilegnelse hos nyinnvandrernes barn trenger akutt mer utforskning. Resultater om
estisktilegnelse hos russiskspraklige barn kan generaliseres til en viss grad, men nyimmigrantenes
spraksituasjon er noe ulik fra den russiskspraklige minoritetens. Dette pavirker ogsa deres

estisktilegnelse.

2.4 Maling av ordforradet
For a greie ut ordforradets stgrrelse hos en enkeltperson har det blitt utarbeidet flere metoder.

Noen av de mest utspredte er tester av typen CDI (Communication Development Index) og
bildetester om reseptivt og ekspressivt ordforrad (f. eks British Picture Vocabulary Scale; Peabody
Picture Vocabulary Test osv.). Siden disse typene av normatiserte tester er brukt i mange av
undersgkelsene som jeg kommer til & presentere og analysere, gir jeg en kort oversikt over

metodene i dette delkapittelet.

CDI er (noe forenklet sagt) ei sjekkliste der foreldre kan krysse av for de ordene barnet deres kan
forsta og/eller si. En CDI-test som brukes mye er MacArthur-Bates Communicative Development
Inventory. Testen er ment hovedsakelig for barn fra 8 til 37 maneder, og kommunikative gester og
reaksjoner (f. eks det @ reagere nar ens navn er kalt) er ogsa tatt med (Fenson, et al., 2007). De
originale testene er laget pa amerikansk engelsk og meksikansk spansk, og det er laget en rekke
adapsjoner i andre sprak, blant annet norsk og estisk (CDI Advisory Board, 2015). Det har blitt
utarbeidet ogsa tester for eldre barn. Noen andre tester av typen CDI er Oxford CDI og UK
Communicative Development Inventory (UK-CDI). Siden CDI er fylt ut av foreldrene, er det risiko for
at de over- eller undervurderer ordforradet til barna sine. Derfor anbefales det & kombinere CDI

med andre metoder for a fa mer valide resultater (Poulin-Dubois, et al., 2012, p. 59).

En annen type tester som er hyppig brukt, er bildetester for bade reseptivt og ekspressivt ordforrad.
Tester som maler reseptivt ordforrad bestar av bildekort med (ofte) fire bilder. Testlederen sier et
ord og ber testpersonen peke pa og nevne eller bare peke pa det bildet ordet star for. For ekspressivt
ordforrad finnes det tilsvarende tester der barnet ma se pa et bilde og svare pa testpersonens
spgrsmal — f. eks nevne objektet eller handlinga pa bildet. Noen av de mest brukte bildetester for
reseptivt ordforrad er Peabody Picture Vocabulary Test eller PPVT (Dunn & Dunn, 2007), som ble

utarbeidet i USA, og dens britiske motstykke British Picture Vocabulary Scale eller BPVS (Dunn, et
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al.,, 1997). Den siste er oversatt og tilrettelagt ogsa for norsk, og testet pa norske barn og unge
(Lyster, et al., 2010). BPVS er normert for barn fra 3 til 16 ar, mens PPVT er normert ogsa for voksne

og kan brukes pa testpersoner fra 2 ar og 6 maneder fram til 90 ar.

| Norge har Sunil Loona utarbeidet ogsa Tospraklig Prgve (TOSP) som kartlegger sprakferdigheter i
to sprak: norsk og barnets morsmal. Prgven er utarbeidet for elever fra 1. til 10. klasse og maler
leseforstaelse, lesehastighet, ordgjekjenning, ord- og begrepsrikdom og evnen til & kjenne igjen ting
som hgrer sammen. (Loona, 2004) | likhet med TOSP er det flere andre sammensatte tester som
maler ulike sprakferdigheter og/eller skoleferdighet. Enkeltoppgaver der man ma forklare
betydninga av ord, finne synonymer fra en gitt tekst eller liknende, inngar ofte ogsd i

leseforstaelsestester.
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3. Metode

Oppgaven bestar av to del-problemstillinger som er imidlertid tett knyttet til hverandre. Dermed
stammer ogsa metodene som jeg bruker for de ulike del-problemstillingene fra den samme

diskursen og stgtter hverandre — nemlig systematisk oversikt og narrativ syntese.

3.1 Systematisk oversikt

Det fg@rste forskningsspgrsmalet mitt er: Hvilken forskning om ordforrdd hos flerspréklige barn i
Norge og i Estland finnes det mellom 1998 og 2018? For a kartlegge eksisterende forskning bruker
jeg prinsippene til systematisk oversikt. Denyer og Tranfield (2009, p. 671) beskriver metoden som
«a specific methodology that locates existing studies, selects and evaluates contributions, analyses
and synthesises data, and reports the evidence in such a way that allows reasonably clear
conclusions to be reached about what is and is not known.» Metoden er vidt brukt for & bygge
vitenskapelig basis for helse- og sosiale tiltak (Hansen & Trifkovic, 2013, p. 4). Men pa grunn av sin
systematisk tilnaermingsmate og potensial for syntetisering av ny kunnskap kan metodens
prinsipper veere til nytte ogsd pa andre forskningsomrader (Denyer & Tranfield, 2009; Hansen &

Trifkovic, 2013).

Det finnes ikke mye litteratur om skriving av systematiske oversikter i humanistiske fag. Metoden
er vidt brukt i medisinvitenskap, der skriving av systematiske oversikter har sine utarbeidede krav
(Higgins & Green, 2011; Moher, et al.,, 2015). En systematisk oversikt skrevet for Cochrane
Collaboration, verdens ledende database for systematiske oversikt innen medisin (Cochrane
Collaboration, u.d.), ma for eksempel vaere laget av flere enn én forsker. | tillegg skal en
forskningsprotokoll publiseres f@r selve forskningsprosessen (Higgins & Green, 2011). Som Denyer
& Tranfield (2009, p. 672; 678) har pekt p3, er det ikke formalstjenlig a ta over krav pa oversikter
ukritisk fra et forskningsomrade og bruke dem pa samme mate pa et annet omrade. Siden min
oppgaves formal og utgangspunkt er noe ulike fra Cochrane-type oversikter innenfor medisin, er det
ikke formalstjenlig & bruke prinsipper som den spesifikke strukturen av forskningsspgrsmal eller

skriving av protokoll fgr selve spkeprosessen (Moher, et al., 2015).

Derfor baserer jeg min metodologi pa kapittelet «Producing a Systematic Review» av Denyer &
Tranfield (2009) i handboka «The SAGE Handbook of Organizational Research Methods». David

Denyer og David Tranfield er anerkjente forskere innen organisasjon og ledelse som begge jobber
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pa Universitetet i Cranfield i Storbritannia (Cranfield University, 2019a; Cranfield University, 2019b).
Dermed omhandler kapittelet som jeg bygger mi tilnseerming pa, heller ikke sprakvitenskap eller
utdanning. Likevel synes jeg at pa grunn av sin posisjon narmere sosialvitenskap og sin
tverrfaglighet (Tranfield, et al., 2003) passer prinsippene fra dette forskningsomradet bedre for min
oppgave enn medisinvitenskapens krav. Ifglge Denyer & Tranfield (2009, p. 678—681) ma en

troverdig systematisk oversikt vaere:

e gjennomsiktig: det ma veere tydelig for leseren hvilke overveielser ligger bak forfatterens
spkekriterier og slutninger, og metoden ma kunne fglges sa at leseren far en klar forstaelse
om oversiktens omfang;

e inklusiv: forfatteren ma veere forsiktig med a ekskludere studier pa grunn av deres kvalitet,
og heller prgve a inkludere sa mange data som mulig;

o forklarende: analyse og syntese skal ikke bare beskrive, men tolke og forklare dataene;

e heuristisk: konklusjonen av oversikten kan brukes som en heuristikk — den gir en sannsynlig
fungerende regel for videre handling, men ikke detaljerte Igsninger.

For & oppna disse formalene, foreslar Denyer og Tranfield (p. 681—685) fire steg i

forskningsprosessen:

Formulering av et presist forskningsspgrsmal
Litteratursgk

Vurdering og utvalg av studiene som skal analyseres

A

Analyse og syntese
| neste delkapitler gjgr jeg rede for hvordan disse prinsippene ligger til grunn for metoden i min

oppgave.

3.2 Forskningsprosessen
| likhet med systematiske oversikter har denne kartlegginga blitt til for a svare pa forskningsspgrsmal
og komme fram til slutninger om eksisterende forskning (Denyer & Tranfield, 2009, p. 671). | trad

med prinsippene til Denyer og Tranfield (ibid.) bestar forskningsprosessen av flere deler.

3.2.1 Forskningsspgrsmal og sgkekriterier
Det fgrste steget, nemlig formulering av et forskningsspgrsmal, fgrer ogsa til valg av sgkeord og

databaser. Det kartleggende forskningsspgrsmalet mitt er: Hvilken forskning om ordforrdd hos
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flersprdklige barn i Norge og i Estland finnes det mellom 1998 og 20187 Den har fgrt til fglgende

spkekriteriter:

- Studiene ma veaere publisert mellom 1998 og 2018;

- Studiene ma male ordforradet (enten reseptivt, ekspressivt eller begge deler) til
flerspraklige barn;

- Utvalget ma besta av barn og unge under 19 ar;

- Barn og unge i utvalget ma ha et annet morsmal enn (eller ved siden av) norsk (i studier

publisert i Norge) eller estisk (i studier publisert i Estland).

Begrensing av tidsrommet stammer fra flere overveielser. For det fgrste vil jeg gi et grundigst mulig
bilde av den navarende tilstanden i forskning, og fokuserer meg derfor pa studiene fra de siste 20
arene. For det andre gar jeg ut fra eksisterende materiale, mer ngyaktig tilstanden innen estisk
forskning. Det er feerre estiske undersgkelser enn norske som svarer til sgkekriteriene. Fordeliga av
oppgaver i perioden er ogsa noe mer ujevn, og i den fgrste halvdelen av 2000-arene kunne det vaere
flere ar mellom publisering av ordforrad-relaterte verk. Med tanken pa sprakpolitikk har Estlands
utdanningsmessige oppgaver og utfordringer vaert liknende helt siden gjenopprettelse av Estlands
selvstendighet i 1991. Derfor valgte jeg a sette 1998 (der det fgrste relevante verket etter 1991
stammer fra) som grense for tidligste studier som tas med. Med dette vil jeg sikre at jeg far mest

mulig oversiktlig bilde av utviklingene i forskninga.

Det andre kriterium stammer fra oppgavens sikte a gi en oversikt over de reelle
ordforradkunnskapene til barn. Ordforrad er diskutert ogsa i mange studier som forsker i lserernes,
foreldrenes og barnas erfaringer, holdninger og meninger om enten sprakkunnskapene eller
sprakoppleaeringa til barna (se f. eks Olsen, 2017; Rogne-Hareide, 2013; Lemante, 2018; Solheim,
2016; Milovidova, 2015; Ruuben, 2017; T6Sova, 2018; Sepp, 2015; Verlin, 2017; Surkova, 2015).
Dette er et forskningsomrade som uten tvil er viktig i det store bildet om utdanning og
sprakopplaering. Men siden min oppgaves formal er a gi en oversikt over et snevrere omrade, holder
jeg meg til studiene som har pa en eller annen mate malt ordforradet. Derfor valgte jeg ogsa a ikke

ta med studier om kollokasjoner, ordtak og andre lengre konstruksjoner.

De siste to kriteriene ble til for a sikre stgrst mulig relevans for nettopp utdanningssystemet

utdannelsessystemet — med hensyn til mitt andre forskningssp@rsmal. Estisk og norsk er de offisielle
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sprakene i henholdsvis Estland og Norge, og ogsa de sprakene de fleste av elevene laerer pa (Eesti
Statistika, 2018; Statistisk Sentralbyra, 2018b). Ogsa barn som far opplaering i et annet sprak ma ha
estisk- eller norskopplaering, og utdannelsessystemene sikter generelt til at elever skal kunne klare
seg i et samfunn der henholdsvis estisk eller norsk dominerer (Opplaeringslova, 1999, §2; Péhikooli-
ja gimnaasiumiseadus, 2010, §21). Uansett om barnet har flere morsmal eller ett annet morsmal
enn opplaeringssprak, far det mindre eksponering til opplaeringsspraket enn enspraklige. Derfor star
slike barn i annerledes situasjon enn flesteparten nar det gjelder utdanning. Det er slike flerspraklige

barn denne oppgaven fokuserer seg pa, og derfor har jeg tatt med sprakkriteriet i litteratursgket.

3.2.2. Litteratursgk
Et omfattende litteratursgk inneholder flere steg. | dette delkapittelet beskriver jeg min sgkeprosess

og overveielsene som ligger bak mine avgjgrelser angaende databaser og spkeord.

3.2.2.1 Valg av databaser og sgkemotorer
For a velge ut de norske databasene som jeg bruker, sa jeg pa lister over studieprogram innen

sprakvitenskap og pedagogikk tilbudt i norske universiteter og hgyskoler (Utdanningsdirektoriatet,
2019g; Utdanningsdirektoriatet, 2019e; Utdanningsdirektoriatet, 2019f; Utdanningsdirektoriatet,
2019a; Utdanningsdirektoriatet, 2019d; Utdanningsdirektoriatet, 2019c; Utdanningsdirektoriatet,
2019b). Den 29. mars 2019 var universiteter og hgyskoler listet under relevante studietilbud
fglgende: OsloMet — storbyuniversitetet, Nord Universitet, Norges teknisk-naturvitenskapelige
universitet, Universitetet i Tromsg, Universitetet i Stavanger, Universitetet i Bergen, Universitetet i
Agder, Nord Universitet, Norges Miljg- og Biovitenskapelige Universitet, Universitetet i Sgrgst-
Norge, NLA Hggskolen, Hggskolen i @stfold, Hpgskolen pa Vestlandet, Hggskolen i Volda, Sami
allaskuvla/Samisk hggskole, MF vitenskapelig hgyskole, Hggskolen i Innlandet, Barratt Due
musikkinstitutt, Dronning Mauds Minne Hggskole, Steinerhgyskolen, Norges Musikkhggskole,
Norges idrettshggskole, Kunsthggskole i Oslo og Folkeuniversitetet Sgr-@st. Av disse er
Folkeuniversitetet Sgr-@st ikke med i verken NORA, den samlede sgketjenesten over Norges
vitenarkiv, eller Cristin, databasen over avsluttede sa vel som pagagende forskningsprosjekter i 138
norske institusjoner. Siden institusjonen ikke er akkreditert universitet eller hgyskole, tilbyr den
heller ikke gradutdanning, og det blir ikke drevet forskningsarbeid der (Folkeuniversitetet, u.d.).

Derfor kan den utelates fra litteratursgk og analyse i denne oppgaven.

| litteratursgket brukte jeg fglgende norske databaser:
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Cristin® (Current Research Information System in Norway) — database over avsluttede s& vel som
pagaende forskningsprosjekter i 138 norske forskningsinstitusjoner; tilgjengelig pa

https://app.cristin.no/.

NORA (Norwegian Open Research Archives) — tjeneste for sgk i alle norske vitenarkiv samtidig;

tilgjengelig pa http://nora.openaccess.no/

Idunn — Universitetsforlagets database over fag- og forskningstidsskrifter og fritt tilgjenglige

fagbgker; tilgjengelig pa https://www.idunn.no/

NORA samler fritt tilgjengelige studentarbeider og annen forskning publisert pa norske universiteter
og hgyskoler (av de institusjonene listet overfor er Steinerhgyskolen og Barratt Due musikkinstitutt
ikke med i NORA). Cristin inneholder data om forskningsprosjekter pa universiteter og hgyskoler sa
vel som andre forskningsinstitutter (inkludert Steinerhgyskolen og Barratt Due musikkinstitutt), og
Idunn dekker forsknings- og fagartikler fra nordiske tidsskrifter. Dermed dekker disse tre databasene

etter min vurdering st@rsteparten av all forskning som foregar i Norge.

For a velge ut de estiske databasene som er brukt i studien, gjiennomfgrte jeg et liknende sgk i
databasen til Eesti Korg- ja Kutsehariduse Kvaliteediagentuur (Kvalitetsagentur for hgyere og
yrkesfaglig utdanning i Estland, min oversettelse). Ifglge sgk den 30. mars 2019 tilbyr fglgende
universiteter og hgyskoler gradutdanning innen sprakvitenskap og pedagogikk: Universitetet i Tartu
(Tartu Ulikool), Universitetet i Tallinn® (Tallinna Ulikool), Estlands musikk- og teaterakademi (Eesti
Muusika- ja Teatriakadeemia), Estlands kunstakademi (Eesti Kunstiakadeemia) og Det tekniske
universitetet i Tallinn (Tallinna Tehnikallikool) (SA Archimedes, Eesti Kbrg- ja Kutsehariduse
Kvaliteediagentuur, u.d.). De pedagogikkrelaterte studieprogrammene pa Estlands musikk- og
teaterakademi er musikkpedagogikk og interpretasjonspedagogikk, og pa Estlands kunstakademi er
det eneste peadgogikkprogrammet kunstfagleerutdanning. Pedagogikktilbud pa Det tekniske

universitetet i Tallinn (TTU) bestar av et felles studieprogram med Universitetet i Tallinn, nemlig

5> Siden Cristin inneholder bare opplysninger om prosjektene, men ikke fulltekst til resultatene selv, ble spk i
Cristin kombinert med sgk i Google, en allmenn sgkemotor, eller NORA, for a finne fullteksten til de listede
verkene. Resultatene ble ogsa filtrert ut fra kategorien av publisering. Siden min oppgaves natur gjgr at den
trenger skriftlige kilder som handler om empirisk undersgkelse, ble resultatene i kategoriene ‘vitenskapelig
foredrag’, ‘populzervitenskapelig foredrag’, ‘faglig foredrag’, ‘poster’, ‘intervju’, ‘brosjyre’, ‘kronikk’,
‘nettsider (opplysningsmateriale)’ og ‘multimediaprodukt’ utelatt.

6 Norske navn pa estiske universiteter og databaser her og framover er min oversettelse.
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studieretning for laerer i yrkesfaglig utdanning. Siden disse tre fagomradene rgrer med mye mindre
sannsynlighet ved ordforrad-tematikken, bestemte jeg a utelate disse tre universitetene fra
litteratursgket. Universitetene som driver med forskning innen fagomrader relevante for denne
studien er dermed Universitetet i Tartu og Universitetet i Tallinn. Lista over estiske databaser som

er brukt i oppgaven ble fglgende:

TU DSpace - vitenarkivet til Universitetet i Tartu; tilgjenglig pa http://dspace.ut.ee/

ETERA - vitenarkivet til Universitetet i Tallinn; tilgjengelig pa https://www.etera.ee/browse

ETIS (Eesti Teadusinfosiisteem,; Informasjonssystemet for vitenskap i Estland) — et nasjonalt
informasjonssystem som samler opplysninger om pagaende og avsluttede forskningsprosjekter s

vel som forskere i Estland; tilgjengelig pa https://www.etis.ee/

ISE (Eesti artiklite andmebaas Index Scriptorum Estoniae; Databasen over estiske artikler Index
Scriptorum Estoniae) — databasen over vitenskapelige artikler utgitt i Estland; tilgjengelig pa

http://ise.elnet.ee/

ESTER (E-kataloog ESTER; E-katalogen ESTER) — den digitale felleskatalogen til 18 stgrste biblioteker
i Estland, inneholder blant annet informasjon om forsvarte oppgaver som er tilgjengelige pa papir

pa universitetenes biblioteker; tilgjengelig pa https://www.ester.ee/search~S1*est

Kombinasjonen av vitenarkivene til Universitetene i Tartu og Tallinn, ETIS og ISE er etter min mening
sammenliknbar med kombinasjonen av NORA, Cristin og Idunn i Norges kontekst. Siden jeg har
mulighet til 3 besgke ogsa biblioteker i Estland, valgte jeg a inkludere ESTER. | tillegg til sgk i digitale
databaser sa jeg gjennom lister over oppgaver og avhandlinger forsvart pa Instituttet for estisk og
allmenn sprakvitenskap pa Universitetet i Tartu, siden disse verkene er ikke tilgjengelige pa
bibliotek, men pa kontoret til studieveilederne pa instituttet. Ogsa lister over forsvarte oppgaver pa

Instituttet for utdannelsesvitenskap pa samme universitet ble sett giennom manuelt.

| tillegg brukte jeg Google Scholar, en internasjonal sgkemotor over akademiske tekster (tilgjengelig

pa https://scholar.google.com/) med bade norske og estiske sgkeord. Dette var en

kontrollmekanisme for a oppdage undersgkelser som er skrevet i Norge eller i Estland, men som av
en eller annen grunn ikke inngar i de ovenfornevnte databasene. Google Scholar ble valgt for dette

formalet pa grunn av sitt store omfang og lett tilgjengelighet.
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3.2.2.2 Valg av sgkeord
Sgkeord som jeg har brukt kombinerer fire sentrale kriterier for inkludering av publikasjoner i

analyse: informantenes flerspraklighet, informantenes alder, forskning i ordforrad og det at ett av
informantenes sprak er enten estisk eller norsk. Etter de fgrste sgkene med sgkeord som barn,
flerspraklig, ordforrad tok jeg med flere sgkeord som viste seg a vaere mye brukt innen
forskningsomradet. Sgket viste ogsa at termene som brukes er noe ulike i ulike sprak, og derfor
overlapper de ikke helt pa tvers av sprakene. Jeg brukte «minoritetsspraklig» i norske og
«muukeelne» (andrespraklig) i estiske databaser for det er disse begrepene man oftest bruker i de
respektive sprakene. For eksempel vil en studie skrevet i Estland bruke ogsa begrepet «muukeelne»
(annetspraklig) eller «kakskeelne» (tospraklig) hvis den bruker «vahemuskeelne»

(minoritetsspraklig).

| norske databaser brukte jeg sgkeord pa bdde bokmal og nynorsk’. | Estland utgjgr forskning om
russisk-estisk flerspraklighet en stor del av forskning rundt flerspraklighet, og det skrives
avhandlinger og oppgaver pa russisk pa slavistikkavdeling og Narva college som begge tilhgrer
Universitetet i Tartu. Derfor brukte jeg ogsa russiske sgkeord ved sgk i TU DSpace, databasen til
Universitetet i Tartu. Nar det gjelder grammatisk form av sgkeord, gikk jeg ut fra konstruksjoner som
oftest brukes («ordforrad hos fler/to/minoritetsspraklige barn», «mitme/kaks/muukeelsete laste
sOnavara» osv.) Derfor er bare ubestemt form (pa norsk) og nominativ og genitiv (pa estisk) tatt

med. Alle disse overveielsene tatt i betraktning har jeg brukt fglgende sgkeord.

temaomrade | ORDFORRAD | FLERSPRAKLIGHET BARN
Norsk ordforrad, flerspraklig, flerspraklighet, barn
ordtilfang fleirsprakleg fleirspraklegheit
leksikon tospraklig, tospraklighet, elever, elevar
tosprakleg tospraklegheit
leksikalsk, minoritetsspraklig, | minoritetsspraklighet,
leksikalske minoritetssprakleg | minoritetsspraklegheit
vokabular bilingval, bilingv bilingvalisme,
bilingvisme

7 1tilfeller de aktuelle ordene har ulik skriveméate pa de to méalformene ifglge Bokmalsordboka og
Nynorskordboka, tilgjengelige pa https://ordbok.uib.no/.
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Estisk sOnavara mitmekeelne, mitmekeelsus lapse, laste

mitmekeelse(te)

leksika kakskeelne, kakskeelsus Opilase, dpilaste

kakskeelse(te)

muukeelne, muukeelsus

muukeelse(te)

bilingvaal, bilingvism
bilingvaalne
Russisk 3anac cnos [BYA3bIYHbIE BUNANHIBM3IM AeTu
CNOBapHbIA | ABYA3bIMHOCTb MHOrOf3bIYHOCTb
3anac
NEKCUKOH MHOros3blyHble MHOros3sblyme LWKOJIbHUKM
NeKcruyeckuit NOAUINOTCTBO

3.2.2.3 Sgkemetodens svakheter
Selv om jeg forsgker 8 komme fram til best mulig resultat ved hjelp av den beskrevne sgpkemetoden,

kan jeg ikke gjgre krav pa et perfekt resultat. Som andre tilnaerminger, har ogsa min metode sine

mangler.

For det fgrste er utvalg av databaser veldig begrenset nar det gjelder utenlandske databaser. Siden
oppgavens fokus er forskning i Estland og Norge, er det naturlig a rette hovedoppmerksomhet til de
norske og estiske databasene. Det er imidlertid mulig at forskning om enten norske eller estiske
barn har blitt giennomfgrt av forskere fra andre land og utgitt i tidsskrifter pa andre sprak enn estisk,
russisk eller norsk. Verkene som er relevante for denne oppgavens andre problemstilling —
sammenlikning av resultater i lys av utdanningssystemet — er imidlertid sannsynligst skrevet i
henholdsvis Norge eller Estland, siden det er i disse to landene de flerspraklige elever under
sp@rsmal bor og laerer i. Pa grunn av bacheloroppgavens begrensete omfang valgte jeg a ikke ta for
meg spk i flere utendlandske databaser enn Google Scholar. Utenlandsk forskning er imidlertid et

omrade som er verdt & utforske i framtidige studier.

For det andre finnes publikasjoner som ikke er tilgjengelige i nettbaserte databaser, verken som

fulltekst eller som henvisning med tittel og forfatterens navn. Som nevnt, fant jeg henvisninger til
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studier som veldig sannsynlig burde vaere med i min oversikt, men som jeg ikke kunne fa tak i. Det
kan hende at det er enda flere verk (spesielt oppgaver fra begynnelsen av 2000-tallet) som er

relevante for oppgaven min, men som ikke er til 3 finne i noen av de brukte databasene.

For det tredje kan mine manglende sprakkunnskaper ha vaert en hindring i sgkeprosessen. Pa grunn
av mine begrensete russiskkunnskaper kan jeg ha oversett noen relevante oppgaver skrevet pa
russisk i Estland, selv om jeg har konsultert med mennesker med bedre russiskkunskaper enn meg
selv for @ unnga dette. Dessverre har jeg ingen kunnskap til samisk, det andre offentlige spraket i
Norge. Det er mulig @ fa hgyere utdanning pa samisk pa Sami Allaskuvla/Samisk Hgyskole og
Universitetet i Tromsg, og det skrives ogsa oppgaver og avhandlinger pa samisk der. Antallet
samiske publikasjoner er ikke veldig stort i Norges forskning som helhet, men det er likevel risiko for

at jeg har oversett relevante overskrifter.

Disse svakhetene kan gjgre mi kartlegging mindre grundig. Dermed kan jeg ikke gjgre krav pa a
presentere ei altomfattende kartlegging over forskning i omradet. Likevel mener jeg at materialet
som jeg presenterer og analyserer dekker en stor del av relevant forskning. Derfor gir det en
representativ oversikt over omradet og er passende utvalg for & svare pd mitt andre

forskningsspgrsmal.

3.2.3 Utvalg av publikasjoner for analyse
Redegjgrelse for hvilke oppgaver, avhandlinger osv. som burde tas med i kartlegginga, har flere

etapper. Fgrst brukte jeg spkeord i de beskrevne databasene for a finne flest mulig publikasjoner
som kan vaere relevante for oppgaven (se vedlegg 1 for detaljert sgkehistorie). Deretter leste jeg
overskriftene til spkeresultater. | denne fasen eksluderer jeg titler som eksplisitt handler om f. eks
leerernes eller foreldrenes mening om spraktilegnelse, andrespraktilgegnelse hos voksne osv. Det
neste steget var a lese metodekapitlene til verkene som jeg vurderte som sannsynlig relevante ut
fra overskriften. | dette stadium ble det klart om verket svarer til sgkekriterium om maling av
ordforrad, utvalgets alder og sprak. Ved maling av ordforrad var det viktig at ordforradet bade males
og resultatene kommenteres adskilt fra mulige andre metoder som ble brukt. Derfor ble det utelatt
noen oppgaver som enten kommenterte kommunikative ferdigheter som helhet uten a se naermere
pa resultater angaende ordforrad (Toplaan, 2017) eller som ikke analyserte de flerspraklige barnas
resultater adskilt fra de ettsprakliges (Dahl, 2015). Andre typer verk som jeg ekskluderte var f. eks

undersgkelser om leseforstaelse som ikke hadde spesifisert noen ordforradsoppgave som ett av
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malingsverktgyene, og oppgaver som beskriver ordforradet til ett eller fa barn slik det kommer til
uttrykk i enten skriftlig eller muntlig tale, uten noen malende element, ble inkludert. Ei spesifikk
gruppe oppgaver som ble utelatt var oppgaver som handlet om internasjonalt adopterte barn.
Grunnen til ekskludering var her det at disse barna ofte ikke er flerspraklige fordi de har blitt

adoptert i tidlig alder, og har ikke kontakt med morsmalet i den nye familien (se f. eks A. Hoel, 2009).

Ved sgk i Cristin og liste over forsvarte oppgaver ved studieretning estisk som andresprak pa
Universitetet i Tartu fant jeg ogsa noen verk som handler om flerspraklig ordforrad, men som ikke
har fullteksten fritt tilgjengelig. | Cristin gjaldt det to verk: Unna jienaZat — guovtti gillii. Utvikling av
samisk ordforrdd hos tosprdklige samisk-norsktalende barn, basert pd CDI-undersgkelse,
masteroppgaven av Inger Ellen Marja Eira, forsvart pa Universitetet i Tromsg i 2016; og Sd lenge vi
forstar hverandre: Sprékvalg, flersprdklige ferdigheter og sprdklig sosialisering hos norsk-filippinske
barn i Oslo, doktoravhandlinga av Bente Ailin Svendsen, forsvart pa Universitetet i Oslo i 2004. Blant
verkene forsvart i studieretning estisk som andresprak var det tre diplomarbeider som trolig svarer
pa spkekriteriene: Ida-Virumaa péhikooli Iopetajate sénavarakasutus (Ordforradsbruk til elever pa
siste trinn i grunnskolen i Ida-Virumaa®) av Maria Nikitina (2005), S6navara arendamine eesti keele
opetamisel vene dppekeelega kooli seitsmendates klassides (Utvikling av ordforrad i estisktimene i
sjuende klasser pa russiskspraklige skoler) av Alvira FomitSjova (2006) og Siinontiiimide roll sénavara
arendamisel vene dppekeelega giimnaasiumi eesti keele tundides (Synonymers rolle i utvikling av
ordforrad i estisktimene pa russiskspraklige gymnaser) av Natalja Nazarjeva (2007). Jeg sendte e-
post til alle forfatterne og ba om mulighet til & bruke oppgavene deres. Jeg fikk svar bare fra

Nazarjeva, som lot meg bruke fullteksten til sin oppgave.

Det viste seg at noen utvalg ble omhandlet i flere studier. Slike publikasjoner er Hgier Kjglaas’
artikkel og doktoravhandling (Kjglaas, 2005 og Hgier, 2007), Monsrud, Thurmann-Moe og Bjerkans
artikler (Monsrud et al., 2010 og Thurmann-Moe et al., 2012), Biringvads masteroppgave og
Biringvad og Wolds artikkel (Biringvad, 2012 og Biringvad & Wold, 2014) og Rydland, Grgver og
Lawrence’ artikler (Rydland et al., 2012 og Grgver et al., 2016).

Publikasjoner som svarer til sgkekriterier blir tatt med i analysen (se vedlegg 2 for liste over slike

verk). For a analysere og syntetisere dataene fra de ulike undersgkelsene, leser jeg oppgavene og

& Mine oversettelser her og framover
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trekker ut resultatene som gjelder ordforrad. Disse resultatene presenterer jeg i analysekapittelet
for a gi en bedre oversikt over hva som er og hva som ikke er kjent. Deretter fglger en analysering

og syntetisering av dataene.

3.2.4 Analyse og syntese
For a systematisere og bearbeide funnene fra disse studiene brukte jeg narrativ syntese. Den er en

metode som er ofte brukt i systematiske oversikter og som oppsummerer og knytter sammen
resultatene til ulike studier ved hjelp av ord (Popay, et al.,, 2006, p. 5). Metoden er brukt
hovedsakelig for & analysere kvantitative dataer (Hansen & Trifkovic, 2013, p. 24), som ogsa denne
oppgaven omhandler. Ved dette dpner metoden imidlertid ogsa for analyse av kvalitative data.
Siden jeg skal analysere og syntetisere begge typer av data, passer narrativ syntese som metode for

denne oppgaven.

Narrativ syntese-modellen som Popay et al. (2006, p. 11) har beskrevet har fire hovedelementer:
utvikling av en teori om det relevante tiltakets virkning, utvikling av en forelgpig syntese av funnene
fra inkluderte studiene, det & utforske forhold i dataene, og det a vurdere robustheten av syntesen.
Min oppgave skal ikke formulere et forslag for et konkret tiltak, men heller greie ut om viktige
faktorer som framtidige tiltak inne utdanningspolitikk burde ta utgangspunkt fra. Den fgrste

elementen blir dermed litt forandret i min oppgave.

Popay et al (2006, p. 12) beskriver synteseprosessen for to hovedtyper av oversikter: de som
undersgker effektene til et tiltak, og de som beskriver hvilke faktorer som pavirker utfgring av tiltak.
Selv om min oppgave ikke skal formulere et detaljert tiltak, faller den under den fgrste typen. Jeg
undersgker effektene de ulike opplaeringsmodellene (majoritetsenspraklig, tospraklig,
minoritetsenspraklig) kan ha pa barnas ordforrad. Det f@grste steget, i min oppgave teoribygging om
hvilken oppleeringsform fgrer til stgrst ordforrad, skal ifglge Popay et al (ibid.) foretas fgr selve
syntesen. Ut fra den teoretiske bakgrunnen og f@rste mgte med analysematerialet formulerer jeg
den forlgpige teorien slikt: barn far stgrst nytte av tospraklig oppleering der begge sprakene
undervises og oppretteholdes pa et hgyt niva, via mekanismer beskrevet i Cummins’ og Swains

(1986) CUP-modell.

For a se om resultatene til studiene virkelig stgtter dette forslaget, ma man som neste steg underta

forelgpig syntese og ordne data fra de ulike studiene pa en mate som lar trekke konklusjoner om
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hvilken effekt de ulike opplaeringsmodellene har, og hvor stor denne effekten er (Popay, et al., 2006,
p. 13). I neste kapittel presenterer jeg funn fra studier, og samtidig foreta en forelgpig syntese. Dette

er gjort ved hjelp av tekstuelle beskrivelser av studier og gruppering av like studier (p. 16)

Ved siden av presentasjon og forelgpig syntese utforsker jeg ogsa forhold i og mellom studiene (p.
14—15). Dette betyr reflektering over hvorfor de ulike studiene har hatt ulike resultater. For
eksempel ma man ta i betraktning utvalgets sosiokulturell bakgrunn og alder, men ogsa metoder
som har blitt brukt og maten de har blitt brukt pa. | min syntese gar disse vurderingene hand i hand
med presentasjon og syntetisering av materialet. Narrativ syntese for gvrig beveger seg oftest ikke
linezert fra en etappe til den neste, men fletter sammen presentasjon og analyse, syntese og

vurdering av dens robusthet (p. 11).

Til sist skal en forsker som bruker narrativ syntese nemlig vurdere robustheten av sin egen syntese
(p. 15—16). Hvorvidt kan denne slutninga generaliseres? Har studier som er tatt med, lik reliabilitet
og dermed lik generaliseringskraft? Hvordan kan metodologiske svakheter i studiene som er brukt
pavirke syntesens troverdighet? Disse overveielsene blir ogsa diskutert underveis i
synteseprosessen. P3 slutten av neste kapittel konkluderer jeg ogsd med min reflektering over

robustheten av min syntese som helhet (p. 22) .
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4. Presentasjon og syntese av funnene

| dette kapittelet presenterer og syntetiserer jeg innholdet om ordforrad i verkene nevnt i vedlegg

2.

4.1 Antall publikasjoner og tidsrom

Alt analysemateriale stammer fra perioden 1998—2018. Det er 33 norske og 20 estiske
publikasjoner som jeg ser pa. Dette kan bety at syntesen blir noe Norge-sentrert. Nar man
sammenlikner antallet verk som er med i analysen og antallet innbyggere i hvert av landene, kan
man si at det i Estland har vaert forholdsvis stgrre interesse i det forskningsomradet. Mens antallet
studier i omradet er 1,65 ganger stgrre, er folketallet (per 2019) 4,02 stgrre i Norge (Statistikaamet,
2019; Statistisk Sentralbyra, 2019b). Forskjellen kan imidlertid sannsynligvis forklares med ulike
antall elever med andre morsmal enn majoritetsspraket. Per 2017 hadde 25,9% av elever pa grunn-
og videregdende skoler i Estland et annet morsmal enn estisk® (Statistikaamet, 2018). | Norge var
andelen elever med morsmalsoppleering og seerskilt norskopplaering (som tyder pa at de har et

annet morsmal enn norsk) 8,66% i 2018 (Statistisk Sentralbyra, 2018c).

Ogsa fordelinga over analyseperioden er ujevnt mellom landene. Den eldste norske studien som er
med i analysen er publisert i 2005. Etter det har det blitt forsvart eller publisert minst én studie per
ar med unntak av 2015. Det er mulig at den gkende interessen fra og med 2006 er knyttet til
Kunnskapslgftet, rammedokumentet innen utdanning i Norge som ble vedtatt i 2006
(Kunnskapsdepartementet, 2018). Flere av oppgavene er blitt til pa grunn av visse
forskningsprosjekter som har foregatt innen tidsrammene. Dette er synlig ved oppgaver forsvart
ved universitetet i Oslo — masteroppgavene til Anne-Mette Bjerkelund (2011), Miriam Meling (2011)
og Siri Hasle (2012) er alle skrevet som en del av arbeidet til forskergruppen Child Language &
Learning. To tidligere studier — masteroppgavene til Kristine Berland (2008) og Ida Olving Lund
(2008) er knyttet til prosjektet «Forsterket tilpasset norskopplaering» (Berland, 2008, p. 60) som tar
for seg nettopp spraket i utdannelseskontekst. De to verkene er forsvart i samme ar og har samme
veileder, nemlig Kamil @zerk, en velkjent forsker innen flerspraklighet. Lund (2008, p. 4) nevner
Berland som en deltaker i undersgkelsesprosessen og studiene ser ut til a ha identisk utvalg (Lund,

2008, p. 47; Berland, 2008, p. 61—62). Faktumet at begge «gruppene» av studier faller inn i et 4-

% dataene er det ingen opplysninger om elever med flere morsmal.
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arig tidsrom mellom 2008 og 2012, uttrykker imidlertid at spgrsmal om flerspraklighet innen

utdanning hadde blitt spesielt aktuelle da.

En av leereplanene som ble vedtatt i rammeverket til Kunnskapslgftet, er NOR7-01 — Laereplan i

grunnleggende norsk for spraklige minoriteter. | den star det:

Elever bade i grunnskolen og videregaende opplaering med annet morsmal enn norsk og
samisk har etter Opplaringslovens §2-8 (grunnskolen) og §3-12 (videregdende opplaering)
rett til saerskilt norskopplaering til de har tilstrekkelig kompetanse til 3 fglge oppleering etter
den ordinare lereplanen i norsk. Om ngdvendig har slike elever ogsa rett til

morsmalsopplaering, tospraklig fagopplaering eller begge deler. Det fglger av premissene for

den sarskilte norskoppleeringen at laereplanen i grunnleggende norsk for spraklige

minoriteter er en overgangsplan som bare skal nyttes til elevene er i stand til & fglge

oppleaering etter den ordinaere laereplanen i norsk. (Utdanningsdirektoriatet, u.d., min

utheving)

Et slikt formal ville forklare den store interessen i hvordan flerspraklige farer — fyller laereplanen sitt
formal? Oppleeringslovens §2-8 er i noen oppgaver nevnt som utgangspunkt for arbeid med
flerspraklige elever (Hoholm, 2014). Berland (2008, p. 99) nevner ogsa prinsippet «ingen skal sta
igjen» - noe som uttrykker det norske samfunnets holdning og Regjeringas formal om a gi like
muligheter til alle. Mye av norsk forskning ser ut til & handle om nettopp det — har
minoritetsspraklige elever like muligheter med norskspraklige? Kunnskapslgftet og de nye
lereplanene som fulgte med den ser ut til & ha hatt en betydelig innflytelse pa forskningsinteresser,
siden nesten alle norske publikasjoner som er med i analysen er skrevet etter 2006. Det ma
imidlertid tas i betraktning at jeg ikke har tilgang til ikke-digitaliserte verk fra Norge, men

avhandlinger og artikler som er skrevet fgr 2006 kan veere tilgjengelige kun pa papir.

Ogsa i Estland kan man se liknende mgnstre: interessen gker i takt med reformer og beslutninger i
utdanningssystemet, men innflytelse av enkeltforskere i omradet er ogsa tydelig. For eksempel er
tre av verkene forsvart pa Universitetet i Tallinn veiledet av professor Reili Argus (Husu, 2016; Husu,
2018; Jiirissalu, 2015), som har lang erfaring med forskning innen spraktilegnelse og barnesprak
generelt (SA Eesti Teadusagentuur, 2019). Alle tre studier brukte den samme testen for maling av

ordforrad — 5-6-aastaste laste kbne test, den fgrste standardiserte taleutviklingstesten pa estisk
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(Padrik, u.d.). Testen ble publisert i 2013, hvilket kan forklare mangelen pa studier angaende

fgrskolebarn i perioden fgr 2015.

Samspillet mellom utdanningspolitikk og forskning er tydelig synlig i problemstillingene til oppgaver
forsvart til og med 2007. Flere forsker i skolerelatert ordforrad (TrubatSova, 1999; Ruukel, 2000)
eller elevenes kjennskap til synonymer og antonymer (Truus, 2000; Nazarjeva, 2007). Begge typer
ordforrad er ganske spesifikke og faller under CALP, sprakevner som blir viktige nettopp i
skolekontekst. Bade TrubatSova og Ruukel nevner et utdannelsespolitisk prinsipp som grunn til sin
studie. Den dagjeldende loven om grunn- og videregaende skole (Péhikooli- ja giimnaasiumiseadus,
PGS) fastslo at ikke-estiskspraklige videregaende skoler begynner overgangen til en estiskspraklig
opplaering senest i studiedret 2007/2008 (Tomusk, 2019). Deres oppgaver var blant undersgkelser
som skulle redegjgre for hvorvidt dette formalet blir oppfylt i henhold til elevenes beredskap til a

leere pa estisk i videregaende skole.

Etter 2007 har forskningsinteresser skiftet noe, og det blir flere undersgkelser som forsker i
ordforrddet generelt, uten & fokusere seg pad et snevrere omrade. Selv om pedagogiske
implikasjoner kommer tydelig til syne ogsa i senere verk, kunne dette tolkes som at fokuset har
skiftet fra spesifikke CALP-ferdigheter til de mer allmenne BICS-ferdighetene. De verkene som
forsker i en utvalgt del av ordforradet, har heller en allmensprakvitenskapelig interesse, og forsker

i hvordan flersprakligheten som sann pavirker barn og unges oppfatning av visse betydninger.

Generaliserende kan man derfor si at interessen for flerspraklige barn og unges ordforrad har gkt i
bade Estland og i Norge fra og med 2007, med stgrste interesse i begge landene i Igpet av 2010-
arene. Fra den ene sida avspeiler det gkende antall minoritetsspraklige elever i skolesystemet (i

Norge), men ogsa st@rre bevissthet om minoritetsspraklige elevers behov.

4.2 Alderen til utvalget
Jeg har valgt 3 analysere de aldersmessige forskjeller mellom utvalgene i ulike studier ut fra

utdanningssystemene. Utvalgene blir derfor kategorisert i fire aldersgrupper: fgrskolebarn, elever
pa barnetrinnet/algkool, elever pa ungdomstrinnet/péhikool og elever pa videregaende
skole/giimnaasium. Siden den andre problemstillinga i denne oppgaven handler nettopp om
samspillet mellom utdanning og ordforrad, synes jeg en slik inndeling er hensiktsmessig, selv om

inndelinga ikke samsvarer helt aldersmessig. | Norge begynner de fleste av barna nemlig pa skolen
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da deer6 argamle. | Estland er den vanligste alderen ved skolestart 7, selv om det selvfglgelig finnes
en viss valgfrihet for foreldrene. Men denne forskjellen blir utjevnet av grunnskolens lengde — i
Norge varer grunnskole i 10 ar, mens i Estland er det 9 ars obligatorisk skolegang. Derfor har jeg
valgt 3 kategorisere de fgrste 7 trinnene i norsk skole (barnetrinnet) sammen med de fgrste 6
trinnene i estisk skole (algkool). Norsk mellomtrinn/ungdomstrinn svarer da til 7.-9. klasse i estisk
skole (péhikool). Videregdende skole (giimnaasium) varer i tre ar i begge landene, og de fleste

fullfgrer den nar de er 19.

For enkelhets skyld har jeg valgt @ bruke de norske betegnelsene (barnetrinnet, ungdomstrinnet,
videregaende skole) som en generell inndeling for bade norske og estiske verk. Under kategorien
«fgrskolebarn» forstar jeg alle barn som er under skolealderen, dvs. barn opp til 6 eller 7 ar. Jeg har
valgt denne betegnelsen framfor «barnehagebarn» fordi ikke alle barn gar pa barnehage fgr de
begynner pa skolen, og barn kan begynne i barnehagen i ulike aldre. Betegnelsen «fgrskolebarn»

omfatter dermed alle barn som ikke gar pa skole enna, uansett om de gar i barnehage eller ikke.

Samlet sett er det mest forskning om elever pa barnetrinnet fra de to landene (29 av 53 verk). Den
nest st@rste utvalgsgruppa er fgrskolebarn (16 av 53 verk), fulgt av videregaende skole (6 av 53 verk)
og ungdomstrinnet (5 av 53 verk). Noen undersgkelser omfattet barn i ulike aldre, eller var
longitudinelle studier av de samme barn, dvs. malte orforradsprestasjoner til samme informanter i
ulike aldre. Slike verk faller under to kategorier samtidig. Popova, 2011, Westeren, 2013 og Rydland
et al.,, 2013 blir dermed regnet under kategoriene «fgrskolebarn» og «barnetrinnet», mens
Michaelsen, 2017 faller under bade «barnetrinnet» og «ungdomstrinnet» og P&ldsepp, 2004 under

«ungdomstrinnet» og «videregaende skole».

Dette peker i den retning at de utdanningsmessige implikasjonene er viktige i forskning i begge
landene. Ordforrad er ofte uthevet som et vesentlig aspekt i akademisk prestasjon, ofte som en
viktig komponent i leseforstaelse (se f. eks Hovland, 2007; Biringvad, 2012; M. O. Hoel, 2009;
TrubatSova, 1999; Ruukel, 2000). Derfor er det naturlig & anta at man vil gjgre rede for hvilke
forutsetninger barn har ved skolestart og i de fgrste drene i utdanningssystemet. Forskning som
peker pa en generell tendens blant barneskoleelever kan danne et grunnlag for utarbeiding av nye
tiltak. | flere oppgaver star nettopp evner ved skolestart i fokus (Lund, 2008; Lundeby, 2011; Vokka,
2018). Den forholdsvis store interessen i barnehagebarn kan forklares ut fra samme hensikt: a gjgre

rede for hvilke forutsetninger flerspraklige barn har nar de skal begynne pa skolen i et sprak som
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ikke er deres morsmal. | Norge ser man gjerne pa barnehage som en viktig spraklaeringsarena
(Berland, 2008, p. 99), og studier om barnehagens innflytelse kan tjene som bade oppfordring til
minoritetsspraklige foreldre til & benytte barnehagetilbudet og veiviser for barnehagelaerere som

hjelper dem a fa en bedre forestilling om sin egen rolle (Rydland, et al., 2013).

Med ett unntak handler all forskning om ungdomstrinnet om enten leseforstaelse eller beherskelse
av ordforrad brukt i skolen. Unntaket (P6ldsepp, 2004) illustrerer imidlertid en tendens som er synlig
ved eldre utvalg, spesielt ved estisk forskning. PGldsepps oppgave er en deskriptiv undersgkelse av
skoleungdoms ordforrad — hun har kartlagt ord for kroppsdeler som elever i 9. og 11. klasse kan,
men fgrer ikke statistikk over dem, og kommer heller ikke med diskusjon av pedagogiske
implikasjonene som slike resultater kan ha. Oppgavens resultater kan dermed ha st@rre relevans
innen leksikologi eller psykolingvistikk. Samme gjelder en oppgave som regnes med under
underspkelser om barnetrinnet, men som har et utvalg «pa grensa»: TSamjans bacheloroppgave fra
2018 der hun kartla fargenavn kjent av flerspraklige elever med russisk som morsmal. Informantene

var elever pa 12 og 13, dvs. pa 6. eller 7. klassetrinn (i Estland er 6. klasse den siste pa barnetrinnet).

Blant oppgaver skrevet om elever pa videregdende skole (M. O .Hoel, 2009; Pdldsepp, 2004;
Nazarjeva, 2007; Domaseva, 2015) er det en oppgave til som bruker kognitive sprakvitenskapens
metoder for a redegjgre for elevenes ordforrad. Domaseva har nemlig brukt eksperimenter for a
finne ut om skoleelevenes familierelaterte ordforrad. Sine funn har hun fulgt opp med en oversikt
over hvordan den slags ordforrad er brukt i estiske leerebgker, og forslag for mater a lzere
familierelatert ordforrad mer effektivt pa (Domaseva, 2015, p. 45—55). Resten av verkene om
videregaende-elever har ogsa forsket i enten leseforstaelse (M. O. Hoel, 2009; Overvik, 2012) eller
en snevrere del av ordforradet, nemlig synonymer og antonymer (Nazarjeva, 2007; Konstantinova,

2012).

Det er altsa en klar tendens til 3 forske i yngre barn i begge landene. Forskningsinteresser har
sammenheng med skolegang, siden de fleste verkene er skrevet om barnetrinnelever. Om eldre
utvalg er det skrevet flere undersgkelser med mer allmennlingvistisk fokus, men det er imidlertid

flest skolerelaterte problemstillinger ogsa blant dem.
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4.3 Morsmalet til utvalget og dens rolle i forskning
Nar man ser pa hvorvidt morsmalet til utvalget er nevnti undersgkelsen, ser man klare demografiske

forskjeller mellom de to landene.

I 13 av norske publikasjoner er morsmalet ikke spesifisert. Av dem nevner Hovland (2007, p. 42) at
informantenes opprinnelse var «ikke-vestlig», og i undersgkelsen til Biringvad (2012, p. 18) nevnes
det at én av informantene er fra et land som tilhgrte Sovjetunionen, men spesifiserer ikke elevens
morsmal. | tre artikler er det oppgitt flere forskjellige morsmal: albansk, somali, tyrkisk,
vietnamesisk, tamil, panjabi og urdu (Monsrud, et al., 2010; Thurmann-Moe, et al., 2012) i ett tilfelle,
og albansk, arabisk, somali og sorani i det andre tilfellet (Arntzen & Ludvigsen, 2014). Felles for alle
disse verkene er at det er flersprakligheten i seg selv som er i fokus, ikke mulig samspill mellom

f@érste- og andresprak.

Nar vi snakker om utvalg med et konkret morsmal, er det flest (6) oppgaver om barn med urdu som
morsmal (Nybakken, 2007; Bjerkelund, 2011; Meling, 2011; Lundeby, 2011; Hasle, 2012; Haga,
2012). | fire av disse er utvalget imidlertid beskrevet som urdu- eller panjabitalende (Bjerkelund,
2011; Meling, 2011; Hasle, 2012; Haga, 2012). | tillegg til fire publikasjoner som innebaerer resultater
fra panjabitalende barn er det fire om polsktalende barn, men i dette tilfellet er det skrevet to verk
hver om to ulike polsktalende utvalg (henholdsvis Biringvad, 2012 og Biringvad & Wold, 2014; og
Hansen, 2017 og Hansen et al., 2017). Det er tre undersgkelser om tyrkisktalende barn, men blant
disse er det igjen to som beskriver resultatene til det samme utvalget (Rydland, et al., 2013; Grgver,
et al., 2016). Den tredje undersgkelsen om tyrkisktalende barn er Westerens masteroppgave fra
2013. | mitt utvalg er det to publikasjoner (igjen, av samme forfatter og om samme utvalg) som
omhandler barn med samisk som morsmal (Kjglaas, 2005; Hgier, 2007). Som nevnt i
metodekapittelet, er det skrevet ogsa en oppgave om samiske barns ordforrad malt med CDI, men
jeg har ikke fatt tak i fullteksten til det. Til slutt er det en studie om barn med russisk bakgrunn
(Yarikova, 2009), en om arabisktalende informanter (Overvik, 2012) og en om en spansktalende

informant (Sanchez, 2014).

Alle de morsmalene som det er skrevet flere verk om, representerer forholdsvis store
minoritetsgrupper i Norges befolkning. | 2019 kom det flest innvandrere til Norge fra Polen, Litauen

og Sverige, men nar man ser pa antallet norskfgdte med innvandrerforeldre, er de ledende landene
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Pakistan, Somalia og Polen (Statistisk Sentralbyra, 2019¢)'°. Dette forklarer den forholdsvis store
interessen for urdu- og panjabitalende barn. Urdu er nemlig ett av de offisielle sprakene og lingua
franca i Pakistan, mens punjabi er morsmalet til flest pakistanere (Central Intelligence Agency,
2019). Ogsa tyrkiske innvandrere utgjgr en betydelig andel innvandrere og norskfgdte med

innvandrerbakgrunn (Statistisk Sentralbyra, 2019a).

Det er noe overraskende at det finnes sa lite forskning om samisktalende barn. Samisk er ogsa det
eneste spraket med offisiell status som minoritetssprak som det finnes forskning om (de andre
minoritetssprakene i Norge er kvensk, romanes og romani) (Regjeringen.no, 2019). Det lille antallet
studier forklares imidlertid av det lille antallet samiske elever. Antallet elever som fikk oppleering pa
et samisk sprak (nordsamisk, sgrsamisk eller lulesamisk) er lite: i skoledret 2018/2019 laerte 833
elever i Norge pa et av de samiske sprakene — noe som utgjer 0,13% av det samlete elevtallet. Til
sammen var det 952 elever som laerte et av de samiske sprakene som fgrstesprak, sa noen av dem
far morsmalsoppleering ved siden av ellers norsk opplaering. (Grunnskolens Informasjonssystem,

2018/2019)

Nesten halvparten av norsk forskning (16 av 33 verk) har altsd ikke spesifisert informantenes
morsmal, eller forsket i barn med ulike morsmal. Dette viser at det oftest ikke er noe samspill
mellom ett konkret morsmal og norsk som er fokus i norske studier, men flerspraklighet som
fenomen. Trolig kommer dette an pa det store mangfoldet i morsmal pa norske skoler og det at man

trenger lgsninger som fungerer for alle morsmal.

| Estland er situasjonen annerledes. Av 20 publikasjoner er det bare to som ikke spesifiserer barnas
morsmal (Ehasalu, 2015; Vokka, 2018). Begge er skrevet om fgrskolebarn, og ser pa ordforradet i en
sosial og utdanningsmessig kontekst. De andre 18 studier oppgir russisk som (ett av) de fleste av
informantenes morsmal(ene) eller hjemsprak (uten a spesifisere hva som eleven eller foreldrene
oppfatter som morsmal). Domaseva (2015, p. 30—31) nevner ogsa at ett av informantene fra en
russiskspraklig skole hadde ukrainsk som morsmal (noe som egentlig utelukker denne informanten
ifelge mine spkekriterier). | Martonets’ (1998) oppgave nevnes ogsa armensk og georgisk som

morsmal, samt det at noen barn hadde en ukrainsk, tysk eller finsk forelder. Ved de sistnevnte var

10 SSB fgrer ikke statistikk over den sakalte «tredjegenerasjonen» - dvs. norskfgdte barn av norskfpdte med
innvandrerforeldre (Dzamarija, 2019).
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hjemspraket likevel russisk, eller foreldrene hadde ikke oppgitt hjemspraket. Det samme gjelder
barn med ukrainske, finske, basjkirske og hviterussiske foreldre i Truus’ (2000) oppgave. Det var

ogsa et barn med polsk som morsmal i Truus’ oppgave.

Som i Norge, peker dette klart pa demografiske tendenser — siden russisk er det mest talte spraket
i Estland etter estisk, er det naturlig at ogsa det meste av forskning handler om nettopp russisk-
estisk flerspraklighet. | tillegg er det mange skoler med undervisning helt eller delvis pa russisk.
Faktumet at barn med ukrainsk eller polsk som morsmal gar pa russiskspraklig skole, og at foreldre
med andre morsmal enn russisk snakker russisk til barna sine, peker igjen pa det russiske sprakets
status som lingua franca. Det er ikke sa mye forskning omkring andre minoritetssprak fordi

medlemmer av andre minoritetsfolk bruker selv gjerne russisk i sin hverdag.

4.4 Problemstillinger
Utvalget, dets alder og morsmal, samt selve tidspunktet for forskning sier mye om forskernes

interesser. Disse opplysningene bidrar ogsa med bakgrunnsinformasjon som hjelper a kaste lys pa
forskninga. Men det er fgrst og fremst problemstillinger som avslgrer hovedinteresser og -

stremninger innen forskning.

For a gi et oversiktlig bilde, har jeg delt problemstillinger inn i tre kategorier etter hvilken del av
ordforradet var i fokus. Denne inndelinga er veldig generaliserende, siden de fleste av studiene har
flere delproblemstillinger. | tillegg undersgker de andre forhold enn ordforradets stgrrelse. Siden
min oppgave fokuserer seg pa nettopp ordforrad, ser jeg det likevel som formalstjenlig a bruke

felgende kategorier.

De fleste av studiene (24 av 53) undersgker ordforradet generelt, uten a fokusere seg pa et visst
omrade. Dette betyr ngdvendigvis ikke at de gir oversikt over alle omrader innen ordforrad. Noen
tester, f. eks den estiske taletesten brukt i Husus (2016, 2018) og Jirissalus (2015) studier, maler
flere snevrere omrader som til sammen gir et oversiktlig bilde over sprakkunnskaper — bruk av
adjektiv, over- og underkategorier, postposisjoner osv. | tillegg til studier som kartlegger ordforradet
allment (f. eks Monsrud et al., 2010 og Husu, 2018), hgrer til denne kategorien ogsa studier om
ordforradsutvikling (f. eks Rydland et al., 2012 og Popova, 2011), utprgving av maleinstrumenter
(Walgermo, 2010; Hansen, 2017; Hansen et al., 2017), samspill mellom S1 og S2 (Grgver et al., 2016;
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Sanchez, 2013; Martdnets, 1998), forhold mellom ulike deler av ordforradet (f. eks Haga, 2012 og
Arntzen & Ludvigsen, 2014), men ogsa sprakmiljgets betydning (f. eks Meling, 2011 og Usmanova,
2015). Jeg valgte a regne utprgvinger av tiltak i barnehage ogsa under denne kategorien. Selv om
disse tiltakene utfgres i en utdanningskontekst, er det oftest ordforrad som inngar BICS-ferdigheter
de handler om. Selv om barnehager er udiskutabelt en arena for utdanning og opplaering, er det en

annen type fokus der, med vekt pa BICS-ferdigheter og ikke ngdvendigvis CALP.

Nesten like mange studier (22) underspker ordforrad i skolekontekst. Hit tilhgrer studier om
leseforstaelse (f. eks Faraasen, 2009 og Zlojan, 2011), skolerelatert ordforrad (f. eks Biringvad, 2012
og Ruukel, 2000) og utprgving av tiltak pa skolen (Michaelsen, 2017). Jeg valgte a ta med
Michaelsens oppgave her fordi den var den eneste blant studier om ulike tiltak som forsket i
skoleelever, og tiltaket dreide seg om ordforrad i tekster skrevet av elever pa skolen. Ordforradet
som hun jobbet med inneholder mer og mindre dagligdagse ord (se vedlegg 5 og 6 i Michaelsen,
2017), men uansett har hun fokusert mer pa skolerelatert ordforrdd enn oppgaver om tiltak i
barnehage. Det er viktig a understreke at ogsa i studier som ikke faller inn i denne kategorien, kan
resultater pavirkes sterkt av skolekonteksten. For eksempel er utvalget i oppgaver som ser pa
ordforradsutvikling generelt (Monsrud, et al., 2010; Lundeby, 2011; Rydland, et al., 2013) som regel
skolebarn eller barn fra og med fgrskolealder og opp gjennom noen klassetrinn. Dermed blir

skolegang automatisk en viktig pavirker.

Sist er det atte oppgaver som forsket i ordforrad pa et snevrere omrade som ikke ngdvendigvis er
skoleordforrad. Alle studier i denne kategorien er skrevet i Estland. Av dem kan Truus’ (2000),
Nazarjevas (2007) og Konstantinovas (2012) oppgaver argumenteres for a tilhgre skoleordforrad,
siden de forsket i elevenes kunnskap om synonymer og antonymer og diskuterte hvordan denne
kunnskapen kan best fremmes i opplaering. Det er en del av ordforradet som kan helle mot CALP,
men trenger ikke gjgre det. Derfor har jeg valgt a kategorisere disse studiene adskilt fra resten av
skolerelaterte verk. Blant andre oppgaver i denne kategorien har TSamjans (2018) bachelor- og
Domasevas (2015) masteroppgave brukt den kognitive semantikkens metoder (‘elicited list task’ og
"naming task’). Begge to er veiledet av Mari Uuskiila, lingvist og oversettelsesforsker som har forsket
i semantikk, psykolingvistikk og spraktypologi (Tallinna Ulikool, u.d.), s& her er igjen enkeltforskernes

innflytelse synlig. PGldsepps (2004) og Jantras (2002) oppgaver har ogsa kartlagt elevenes ordforrad
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pa et snevrere omrade — den fgrste ut fra leksikologiske og den andre fra psykologiske-pedagogiske

formal.

Slike oppgaver peker pa et skille mellom interesser i Estland og i Norge. | Estland har man forsket i
elevenes kjennskap til f. eks synonymer, antonymer, fargeordforrad, fglelsesordforrad osv. — med
andre ord, ulike aspekter ved breddeordforradet. | Norge er det ingen helt tilsvarende
problemstillinger. Blant studier som forsker i ordforradet generelt er det noen som forsker i f. eks
forholdet mellom reseptivt og ekspressivt ordforrad (Bjerkelund, 2011), muntlige og skriftlige
ferdigheter (Arntzen & Ludvigsen, 2014) og i noen grad i dybdeordforrad (Nybakken, 2007). Med
andre ord — de norske studiene som har tatt for seg en konkret del av ordforradet, ser pa den delen
i sammenheng av resten av ordforradet. Det heller lille antallet undersgkelser viser at slike
problemstillinger trenger mer kompliserte tilnarminger som kanskje er utenfor studentarbeidenes
arbeidsomfang. Men blant estiske verk finner man ikke noen slike generalisasjoner. Dette peker
igjen pa det Argus (2019, personlig meddelelse) har ment: det er for fa undersgkelser som kunne gi

en helhetlig oversikt over flersprakliges situasjon.

Ved siden av disse tre hovedkategoriene var det noen bakgrunnsvariabler som skilte seg ut pa tvers
av problemstillinger ellers. For eksempel var det atte estiske studier som nevnte
opplaeringsmodellen spesifikt — dvs. de forsket i elever i én konkret oppleaeringsmodell
(estiskenspraklig, russiskenspraklig, eller sprakbad) eller sammenliknet resultatene til elever fra
ulike opplaeringsmodeller (f. eks russiskenspraklig og sprakbad-modellen). | norsk kontekst kunne
Hoier Kjplaas’ (Hgier, 2007; Kjglaas, 2005) studie sammenliknes med disse studiene i det at
informantene laerer pa samisk, og dette er bakgrunnskunnskap viktig for a forsta undersgkelses
resultater. Samisk er ogsa det eneste minoritetsspraket som noen av utvalgene far sin oppleering
fullstendig pa. Men som nevnt, er bakgrunner til samisk opplaering i Norge og russisk opplaering i

Estland ganske forskjellige.

En annen prominent tendens var a sammenlikne flerspraklige elevers ordforrad med ensprakliges.
Det var 12 norske og tre estiske publikasjoner som gjorde det. Det er kanskje noe overraskende at
sa mange verk sammenlikner flersprakliges prestasjoner med majoritetssprakliges. Det er hele 30 ar
siden Francois Grosjean (1989, p. 6) argumenterte for at «the bilingual is NOT the sum of two
complete or incomplete monolinguals; rather, he or she has a unique and specific linguistic

configuration.» Likevel ser det ut som om forskning i flerspraklige barn er fremdeles interessert i a
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male flerspraklige med enspraklige. Publikasjonene i mitt utvalg undersgker ofte sprakferdigheter i
skolekontekst, og dette forklarer ogsa den store interessen i forskjeller mellom en- og flerspraklige.
Malet er at minoritetsspraklige skal ha like bra forutsetninger for a lykkes i utdanningssystemet, pa
arbeidsmarkedet og i samfunnet generelt. Men faktum at for dette forutsettes det fgrst og fremst
gode kunnskaper i majoirtetsspraket, viser at uartikulert er enspraklighet likevel normen i
samfunnet. Hva om flerspraklige elever, studenter og arbeidstakere kunne bli vurdert ut fra av sine

ferdigheter i alle sine sprak, ikke bare nivaet de behersker majoritetsspraket pa?

Det a vaere eksponert til et sprak spiller en viktig rolle i spraktilegnelse (Ryen & Simonsen, 2015, p.
199), og derfor er det ogsa mange studier om sprakmiljgets betydning — veer det sosiogkonomiske
faktorer generelt (Faraasen, 2010; Bjerkelund, 2011), barnehagebakgrunn (Andersen, 2006; Lund,
2008) eller sprak som barn har kontakt med hjemme og i nabolaget (Meling, 2011; Rydland, et al.,
2013). Flere andre oppgaver som ikke nevnte sprakmiljget i sine problemstillinger, samlet likevel inn
bakgrunnsdata som hjemsprak, morsmal, foreldrenes morsmal osv. (se f. eks Jurissalu, 2015;
Kjglaas, 2005; Ruukel, 2000). Sprakeksponering blir uunngaelig en bakgrunnsvariabel ogsa i studiene
som undersgker elever i en viss opplaeringsform (enspraklig eller tospraklig). | Estland vil elevene pa
bade russiskspraklige og sprakbad-skoler som regel ha russisk som morsmal, og derfor trolig
kommunisere med hverandre pa russisk utenfor undervisning. For russisktalende elever pa estiske
skoler er sprakmiljget annerledes, siden estiske klassekamerater vil med stgrst sannsynlighet snakke

med russisktalende elever pa estisk.

Ut fra problemstillinger kan man derfor konkludere at det sentrale spgrsmalet i begge landenes
forskning er: Hvor bra farer flerspraklige barn pa skolen og i samfunnet sammeliknet med
enspraklige? Pa den ene sida er det forstaelig, med tanken pa at begge samfunnene er dominerte
av ett sprak. Ved dette er bade norsk og estisk sprak med relativt sma brukertall i
verdenssammenheng. Bruk av nasjonalsprakene i alle funksjoner knyttes til bade sprakets og
nasjonens livskraft, og derfor er det naturlig at man vil opprettholde og styrke alle innbyggernes
sprakkkunnskaper i de sprakene. Men flerspraklighet trenger ikke vaere noe som setter
majoritetssprakets posisjon i fare. For a fa et mer detaljert bilde av holdninger til minoritets- og

majoritetssprak innen forskning, ser jeg i neste delkapittel pa hvilke sprak som har blitt testet.
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4.4.1 Testete sprak
Ved siden av forskningsspgrsmalene er det viktig 3 ha oversikt over hvilke sprak som er blitt forsket

i. Logisk nok var det tre typer undersgkelser: de som malte ordforrad bare i majoritetsspraket, de

som malte bare minoritetsspraket, og de som malte ordforraddet i begge sprakene.

| Norge malte de fleste av studiene (17 av 33) barnas ordforrad bare i norsk. Dette stammer trolig
fra to ting. For det fgrste er forskningsinteresser generelt skolerelaterte, og av dette fglger det logisk
at man forsker i ordforrddet som barn har i undervisningsspraket. For det andre er det stor mangfold
blant morsmalene til elever, og forskere har ofte ikke selv kunnskapene som trenges for a teste barn
pa deres morsmal (Arntzen & Ludvigsen, 2014, p. 47). Dette problemet ble i noen tilfeller Igst ved
hjelp av innspillinger pad minoritetsspraket (f. eks i Meling, 2011), men dette krever i sin tur mer

ressurs og er derfor ikketilgjengelig for alle som forsker i omradet.

Ogsa i Estland undersgkte de fleste av verkene (12) barnas ordforrad bare i estisk. Selv om alle utvalg
ikke studerte p3 estisk, er det et viktig formal innen alle laereplanene at elever skal kunne estisk godt
nok for @ mestre videre utdanningssteg og arbeidsliv i et dominant estiskspraklig samfunn. Det er
mulig at forskernes egne sprakferdigheter spiller inn ogsa her, men sannsynligheten er mindre enn
i Norge, siden nesten alle oppgaver undersgkte russisktalende barn. Andelen mennesker med
russisk som (ett av) morsmal(ene) er relativt stor i Estland, og derfor er andelen trolig relativt stor

ogsa blant forskere og studenter.

Det var 12 studier i Norge og fem studier i Estland som malte ordforradet i bade minoritets- og
majoritetsspraket. Dette passer godt inn i det store bildet av forskning som viser at flersprakliges
sprakferdigheter burde helst ses som en helhet bestaende av alle sprak de kan (se f. eks Grosjean,
1989; Bialystok et al., 2010). Resultater fra begge sprakene lar trekke konklusjoner om totalt

ordforrad, og via dette ogsa om det felles underliggende grunnlaget.

Bare ett av norske verkene malte barnas ordforrad bare pa minoritetsspraket, nemlig Yarikovas
oppgave fra 2009. Hennes utvalg var barn med russisk som (ett av) morsmal(ene), og hun
giennomfgrte sine malinger i en sgndagsskole for russisk sprak. Dette er med andre ord et
annerledes perspektiv enn de fleste andre undersgkelser i mitt utvalg — minoritetssprakets
vedlikehold i et majoritetsspraklig samfunn versus majoritetsspraklige evner hos et

minoritetsspraklig barn. Dette har Yarikovas undersgkelse til felles med Hgier Kjglaas’ studier om
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samiske barn (Hgier, 2007; Kjglaas, 2005). | Estland var andelen oppgaver relativt stgrre, siden det
var tre av 20 som malte ordforradet bare pa minoritetsspraket. En av dem (Popova, 2011)
sammenliknet beskrivingsevne hos barn med normal sprakutvikling og barn som trenger logopedisk
stgtte, sa flersprakligheten i seg selv var ikke i fokus. Domaseva (2015) sammenliknet
morsmalsordforrad hos russisk- og estisktalende unge, og Konstantinova (2012) undersgkte

innflytelsen flerspraklighet kan ha pa morsmalet.

| begge landene konsentrerer forskning seg altsa fgrst og fremst pa minoritetsspraklige barns
ferdigheter i majoritetsspraket. Med tanken pa utdanningspolitiske formal er dette forventet.
Samtidig vet man at barn som tilegner seg to sprak, veere det simultant eller suksessivt, har noe ulik
eksponering til sprékene og har derfor oftest mindre ordforradd pa majoritetsspraket enn enspraklige
pa sin alder. Hvis man da drar konklusjoner om barnas sprakferdigheter ut fra ordforradet bare pa
majoritetsspraket, kan man undervurdere barnas evner. Enspraklige studier avdekker heller ikke
mulige mangel i morsmalsordforradet og det totale begrepsforradet, noe som kan i sin tur hindre
ordforradstilegnelse pa andrespraket (Cummins & Swain, 1986). Et omrade som trenger bedre
utforsking i begge landene er altsa det totale ordforradet og morsmalsferdigheter til flerspraklige

barn.

4.5 Metoder
De fleste av studiene (34 av 53) brukte ulike bildetester. Mest populare var tester der barn ma

nevne objektet pa bildet eller peke pa bildet som best svarer til ordet. 11 undersgkelser brukte BPVS
og sju brukte PPVT. Andre oppgaver anvendte enten selvlagte tester eller diverse andre
standardiserte metoder. En estisk test utarbeidet av Padrik, Hallap, Aid og Mall ble brukt i tre studier
(JUrissalu, 2015; Husu, 2018; Husu, 2016). Den testen bruker ogsa bildemateriale, men undersgker
f. eks kjennskap til synonymer og antonymer, bruk av postposisjoner og navn pa kategorier. Blant
estiske undersgkelser ellers er det flere selvlagte tester (f. eks Ehasalu, 2015; Antonov, 2015). Bare
to av alle bildetester som ble brukt (Tartlan, 2007; Westeren, 2013) malte ekspressivt ordforrad. |
tillegg var det tre studier som gjennomfgrte muntlige prgver der bilder var stgttende material for
en del av testen. For eksempel matte barn beskrive (ikke bare nevne) objektet pa bildet (Popova,
2011), fortelle ut fra bildeserier (Usmanova, 2015) eller Igse regnestykker ved hjelp av bilder (Zlojan,
2011).
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15 av 23 verk brukte skriftlige prg@ver der barn matte velge passende ord ut fra et utvalg ord, fylle ut
tomrom, koble synonymer til hverandre osv. De fleste var selvlagte og gikk ut fra ordforradet brukt
i undervisning, men Hoholm (2014) brukte ogsad svarene fra en nasjonal kartleggingspreve i
analysen. Av slike oppgaver var atte skrevet i Norge og sju i Estland. Av andre typer tester ble det
brukt internasjonale tester for dybdeordforrad (Nybakken, 2007; Bjerkelund, 2011) og muntlige
prever som brukte verbale instruksjoner (Arntzen, 2012; Vokka, 2018). Tre estiske studier brukte
den kognitive sprakvitenskapens metoder. For eksempel fullfgrte TSamjan (2018) et eksperiment
for a finne ut hvilke fargenavn elever fgrst tenker pa nar de ma nevne farger pa estisk og pa russisk,
samt et eksperiment der elevene matte gi navn til visse farger. Domaseva (2015) og P&ldsepp (2004)
brukte liknende nevningsoppgaver for henholdsvis ord for slektninger og kroppsdeler. Tre norske
studier brukte TOSP (Arntzen & Ludvigsen, 2014; Kjglaas, 2005; Hgier, 2007), og to utprgvde en
kombinasjon av CDI og CLT (Cross-Linguistic Tasks, en bildetest som gjennomfgres digitalt) (Hansen,

2017; Hansen, et al., 2017).

Ved metoder er det igynefallende at ingen estiske studier brukte BPVS eller PPVT, mens testene var
populaere blant norske forskere. Grunnen til det er at verken av testene har blitt oversatt og tilpasset
til estisk, mens begge er oversatt og tilpasset norsk. Reili Argus (2019, personlig meddelelse) har
forklart at ved bruk av internasjonale tester skal det begge deler til — tester er noe avhengige av sin
kulturkontekst, og derfor ma de bade oversettes og tilpasses fgr de kan brukes i en annen kontekst.
Hun uthever ogsa at de standardiserte testene maler oftest kunnskap til bare substantiv, adjektiv
og verb, mens andre ordklasser, f. eks adverb, utgjgr ogsa en betydelig del av barnas ordforrad.
Blant estiske studier er det ogsa relativt flere (14 av 20) som bruker selvlagte tester. Dette kan
forklares med at de fleste verkene er studentarbeider med begrenset omfang, og kan dermed ikke
analysere store mengder av data angaende barnets totale ordforrad. Tartlan (2007, p. 18) papekte
at det ikke fantes tester for maling av ordforrad for yngre barn da hun gjennomfgrte sine tester.
Dette forklarer trolig bruk av selvlagte tester ogsa i andre studier om fgrskolebarn fgr 2013 da Padrik
et al publiserte sin test. Denne testen er et godt verktgy for vurdering av ordforrad hos fgrskolebarn,
men estisk forskning mangler helt standardiserte tester som er tilpasset skolebarn eller som maler
ferdigheter i begge sprakene samtidig (som f. eks TOSP i Norge). Argus (2019, personlig meddelelse)

mener at en slik test som dekker alle ordklasser og er tilpasset flerspraklige barn ville vaert nyttig.
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Et overblikk over metoder som brukes viser en tendens i estisk forskning: det er sveert fa
undersgkelser som tar for seg ordforrddet som helhet, og det er ingen som inngar lengre
forskningsprosjekter. Argus (2019, personlig meddelelse) papeker dette som en svakhet ved estisk
forskningslandskap: det mangler ressurser for et stgrre forskningsprosjekt som ville forske i
tilegnelse av estisk som andresprak pa en metodologisk samlet mate. Noe som hun mener kunne
igangsette slike prosjekter er statlig finansiering, siden na avhenger forskning innen flerspraklighet
i stor grad av studentarbeider og forskernes muligheter ved siden av andre prosjekter. Som nevnt
ved diskusjon av tidsrommet til undersgkelser, er flere norske oppgaver blitt til som deler av nettopp
slike stgrre prosjekter. | tillegg drives forskning om flerspraklighet pa Senter for Flerspraklighet ved
Universitetet i Oslo, samt Nasjonal Senter for Flerkulturell Oppleering ved OsloMet. Tatt i
betraktning den store andelen flerspraklige innbyggere i Estland kunne det veere nyttig a stifte

liknende institusjoner ogsa i Estland.

4.6 Resultater
Ved drgfting av studienes resultater bruker jeg noe ulik inndeling fra den jeg brukte ved

problemstillinger. Dette er fordi de fleste av studiene formulerte sine resultater enten i ei
sammenlikning av majoritets- og minoritetsspraklige elever, eller ei sammenlikning av ferdigheter
pa majoritets- og minoritetsspraket. Ei slik inndeling er igjen generaliserende og noe forenklet, men
jeg mener det er mer oversiktlig enn beskrivende avsnitt om hver studie innen de tre kategoriene

brukt i drgfting av problemstillinger.

4.6.1 Flerspraklige elevers ordforrad sammenliknet med ensprakliges
| Norge var det flest studier (18) som sammeliknet flerspraklige elevers resultater med ensprakliges,

eller med en fastslatt norm for sin alder. Alle disse fant at flerspraklige elever far generelt lavere
skarer pa ordforradsprgver enn enspraklige. Dette er i seg selv helt ventet og i trad med tidligere
forskning. Det sentrale spgrsmalet blir da — hvor store er forskjellene mellom de to gruppene? | to
studier (Berland, 2008; Arntzen & Ludvigsen, 2014) presterte flerspraklige like bra som enspraklige
(eller ubetydelig mindre) i noen av kategoriene ord som ble testet. | Berlands (2008, p. 76—81)
oppgave var det farger, bokstaver of tall som flerspraklige elever kjente til pa sammenliknbart niva
med enspraklige. | Arntzen & Ludvigsens (2014, p. 54) studie var det en kategoriseringsoppgave der
elever matte gruppere sammen ting som hgrer til samme kategori og nevne denne kategorien.

Faktumet at det var nettopp kategorisering som minoritetsspraklige elever presterte best i, klanger
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godt sammen med Berlands (2008, p. IV) slutning: «ord som inngar i oversiktlige systemer og
samtidig gjentas ofte, er lettere a laere enn sjeldnere ord som tilhgrer mer uoversiktlige systemer.»
Hun foreslar derfor at oppleering for minoritetsspraklige elever burde legge vekt pa systematisering
og gjentakelser. Det er interessant a nevne at Jorun Hgier Kjglaas, som brukte samme metoden som
Arntzen & Ludgvisen (nemlig TOSP) i sin studie om elever med opplaering pa samisk (Hgier, 2007;
Kjglaas, 2005), fant at det a gi kategorier navn skapte stgrste vansker for elevene (Kjglaas, 2005, p.
20). Hun mener dette kan muligens stamme fra maten oppgaven er presentert og organisert pa,
men ogsa dette peker pa at kategorisering er en evne man ma ta kanskje litt ekstra hensyn til nar

det gjelder flerspraklige elever.

Unntatt disse to ekspemplene har flesteparten av studier vist at det er grunn for bekymring. Ogsa
Berland (2008, p. 90) sier at samlet sett er gapet mellom gjennomsnittsskarer hos
minoritetsspraklige og majoritetsspraklige barn stort. Det samme har funnet @yjord (2005),
Andersen (2006), Hovland (2007), Nybakken (2007), Lund (2008), M. O. Hoel (2009), Faraasen
(2010), Lundeby (2011), Hasle (2012), Haga (2012), Biringvad (Biringvad, 2012; Biringvad & Wold,
2014), Sanchez (2014) og Nordbg og Dahl (2018). | noen studier var forskjellene mindre (Hoholm,
2014; Walgermo, 2010). Ved dette er det interessant a nevne at Hasle (2012, p. 44) og Nybakken
(2007, p. 48) fant at forskjellene mellom to grupper elever var stgrre i bredde- enn i
dybdeordforradet, noe som kunne tyde pa at det felles underliggende grunnlaget star relativt sterkt.
Lundeby (2011, p. 44) fant at forskjeller mellom de to gruppene hadde blitt litt mindre i 6. klasse
enn devari 3. klasse. Dette kunne tolkes som at tre ars skolegang hadde gitt flerspraklige barn bedre
muligheter til & «ta inn» enspraklige, selv om gjennomsnittsskaret var likevel lavere. Uansett viser
resultatet at opplaering har vaert tilpasset nok for a ha positiv effekt pa flerspraklige elevers

ordforrad (p. 54).

Flere studier som malte ulike delkunnskaper som inngar leseforstaelse, fant at det ikke er forskjell i
avkodingsferdigheter hos en- og flerspraklige barn (Nybakken, 2007; Faraasen, 2010; Lundeby,
2011). Dette tyder pa at flerspraklige har like bra metaspraklige evner som kan stgtte
andrespraktilegnelse. Men som Lundebys (2011, p. V) oppgave viste, spiller ordforrad en viktigere
rolle i leseforstaelsen hos flerspraklige enn hos enspraklige. Hasle (2012, p. 54) fant likevel at
flerspraklige elever kunne avkode faerre ord enn enspraklige, og Hovland (2007, p. 82—83) mener

at darligere leseforstaelse avhenger heller av svakere metakognitive ferdigheter (blant bade en- og
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flerspraklige barn). Lund (2008, p. 53) fant ogsa at majoritetsspraklige skaret lavere enn man kunne
forvente. Samlet sett kan disse resultatene tyde pa at en «gjennomsnittlig» flerspraklig elev vil ha
de grunnleggende ferdighetene og forutsetningene som trenges for a lykkes pa skolen, men han
eller hun har av en eller annen grunn ikke kunnet utvikle et ordforrad som gir ham eller henne like
forutsetninger som enspraklige. For & se om dette stemmer overens med funn fra norske studier,
ma man se narmere pa undersgkelser som har malt flerspraklige elevers ordforrad pa bade

majoritets- og minoritetsspraket.

| Estland var det ni verk som sammenliknet ordforradet hos majoritets- og minoritetsspraklige barn.
Resultater er noe mer sammensatte enn i norske verk. Det var to studier der flerspraklige elever
oppnadde svakere resultater overalt (Martdnets, 1998; Truus, 2000). Zlojan (2011) undersgkte
flerspraklige barns leseforstaelse med oppgaver der de blant annet matte understreke ord som var
fremmede for dem. Hun konkluderte med at russisktalende elever hadde mindre ordforrad og flere
vansker med tekstforstaelse enn estisktalende, men papekte at i noen aldersgrupper og ved noen
oppgavetyper var resultater like. Noen oppgaver var vanskelige for bade estiske og russiske barn,
men for russiske elever skapte sprakevner ekstra utfordringer. Vokka (2018, p. 30—31), som
undersgkte flerspraklige elevers skolemodenhet, fant at ordskapingsevne hos de fleste av barna var
innen normen for enspraklige, men likevel svak. Ogsa i Jurissalus (2015, p. 42) oppgave var resultater
ulike ved ulike oppgaver: mens flerspraklige barn fikk skarer som er innen aldersnormen i noen av
oppgavene, var det samlet sett bare ett av fire barn som hadde sprakferdigheter tilsvarende sin

alders norm.

Janne Husu har i sine bachelor- og masteroppgaver regnet ut ogsa det totale ordforradet hos bade
flerspraklig og enspraklig utvalg. | begge studiene fant hun at bade det totale ordforradet og
begrepsforradet er likeverdig eller stgrre hos flerspraklige enn hos enspraklige (Husu, 2016, pp. 43,
46; Husu, 2018, pp. 42, 45). Hun er den eneste forfatteren i utvalget mitt som har regnet ut
begrepsforradet, sa disse resultatene er spesielt verdifulle. Det faktum at flerspraklige barn har
sammenliknbare begrepsforrad med enspraklige betyr at de har like kognitive forutsetninger med
enspraklige. Dette blir viktig i skolekontekst, siden det er lettere a leere et nytt symbol for et begrep
man allerede kan enn det er 3 tilegne seg et helt nytt konsept (Ryen & Simonsen, 2015, p. 206).
PAldsepp (2004) har undersgkt det totale ordforradet hos estisk- og russisktalende unge ved a be

dem nevne alle ord for ulike kroppsdeler som de kommer pa — pa alle sprak de kan. Hennes studie
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er deskriptiv og gir ingen statistisk oppsummering, men antallet ord unge kom pa var likt hos estisk-
og russisktalende elever, noe som kan tolkes som at de har likeverdige totale ordforrad i det
omradet. Domaseva (2015), som kartla morsmalsordforradet innen slektsord, konkluderte med at

russisktalende unge kan litt flere ord om slektninger enn estiske.

Man ma veere forsiktig med a dra generaliserende konklusjoner ut et slikt utvalg av studier, siden
metoder som er brukt varierer mye. Ut fra de oppgavene som har presentert resultater i form av
gjennomsnittsskarer kan man si at forskjellene mellom en- og flersprakliges prestasjon pa
majoritetsspraket er sammenliknbare i Estland og Norge. | Estland var det flere resultater som fant
at flerspraklige hadde like store eller stgrre ordforrad enn enspraklige. | dette spiller metoder og
problemstillinger inn — blant estiske oppgaver var det flere som undersgkte bade estisk og russisk
hos russisktalende barn. Noe annet som kan spille inn er at flere estiske studier malte ordbruk i
kontekst, som kan hjelpe til med a finne ordet som er spurt etter (se f. eks Husu, 2016, p. 19—20).
Det var ogsa flere undersgkelser der flerspraklige elever fikk like resultater med enspraklige i noen,

men ikke alle kategorier (Zlojan, 2011; Jiirissalu, 2015; Husu, 2016; Vokka, 2018).

Blant estiske undersgkelser kan Truus’ (2000) oppgave best sidestilles med norske studier, siden den
malte og sammenliknet resultatene til estiskenspraklige og russisk-estisk tospraklige elever som gikk
pa estiske skoler. Forskjellen i deres resultater var 14,53% i favgr av estiskenspraklige. Dette er noe
mindre enn forskjellene blant én- og flerspraklige i norske studier. For eksempel fikk enspraklige
elever i Faraasens (2010, p. 49) studie en gjennomsnittskare som var 24,6% hgyere enn
flersprakliges giennomsnitt. Andre studier som brukte PPVT (f. eks Nybakken, 2007; Nordbg & Dahl,
2018) fikk liknende resultater. En studie, spesielt én som har brukt en metode ingen andre har brukt,
er ikke nok til a trekke faste konklusjoner. | tillegg var de fleste av informantene i Truus’
russiskspraklig gruppe simultant flerspraklige. Likevel peker Truus’ resultater pa samme tendens
som Husus (2016; 2018), Jirissalus (2015), Zlojans (2011) og Vokkas (2018) oppgaver: selv om
estiskordforradet er mindre hos flerspraklige elever, er forskjellene mellom estiskenspraklige og

russisk-estisk tospraklige ikke sa store, spesielt hos simultane flerspraklige.

4.6.2 Flerspraklige elevers ordforrad pa majoritetsspraket sammenliknet med
minoritetsspraket
Studier som sammenliknet flerspraklige elevers ordforrad i majoritets- og minoritetsspraket var den

nest st@rste gruppa innen norske verk. Av de 13 studiene som gjorde det, fant seks at elever hadde
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mindre ordforrdd pa minoritetsspraket, og seks andre fant at elever hadde stgrre ordforrad pa
minoritetsspraket, mens én fant betydelige forskjeller i ordforradet pa ulike omrader. | denne
studien (Thurmann-Moe, et al., 2012, p. 13—14) skaret barn hgyere pa minoritetsspraket nar det
gjaldt fremmeord og andre ikke-dagligdagse ord som etter Cummins’ begrep inngar CALP.
Interessant nok skaret de hgyere pa norsk nar det gjaldt dagligdagse ord, dvs. ordforrad som inngar
BICS. Thurmann-Moe et al. fant ogsa at skarer i morsmalsordforradet begynte @ minke etter
tiarsalderen, mens norskordforradet gkte jevnt. Dette kan peke pa subtraktiv andresprakleering —
en situasjon der anderspraksferdigheter gker mens morsmalsferdigheter minker (Lambert, 1974;
@zerk, 1992; henvist via Thurmann-Moe et al., 2012, p. 13). Kunnskap om lavfrekvente ord i norsk

forbigikk faktisk kunnskapen om samme ord i morsmal da barn var 11 ar (p. 14).

Samme forskere presenterer sine funn om samme utvalget mer generelt i Monsrud et al. (2010),
der de kom fram til at i det store bildet skarer barn bedre i morsmalet enn i andrespraket. Det ma
likevel tas i betraktning at det var seks maneder mellom malingene i de ulike sprakene, og derfor er
resultatene til ett barn ikke helt sammenliknbare i de to sprakene (p. 49). Det var store forskjeller
mellom bade morsmals- og norskskarer mellom ulike morsmalsgrupper, og derfor setter studien
ikke noe «felles «norm» for norsk som andersprakselever pa tvers av morsmal (p. 50).» Denne
studien har det stgrste utvalget av alle som er tatt med i min oppgave — 979 minoritetsspraklige
barn med sju ulike morsmal. Derfor er det interessant at nettopp denne studien uthever stor
variasjon som en slags norm. Som oversikten gitt hittil har vist, er det mange faktorer som pavirker
flerspraklig sprakutvikling. Ut fra Monsrud et als funn kunne man da slutte at ved all forskning innen
flerspraklighet i barndom er det hensiktsmessig a ta ei sa individuell tilnaerming som mulig. Hvordan
man best kan hjelpe flerspraklige elever kommer an pa hvordan de ulike bakgrunnsvariabler spiller

inn pa nettopp deres sprakevner.

Av dette kan man slutte at bildet om flerspraklige elevers kunnskaper i ulike sprak er sveert
sammensatt. Pa den ene sida er antallet verk der utvalget har bedre morsmalskunnskaper lik
antallet ver der utvalget har bedre andresprakkunnskaper. Men dette trenger ikke antyde at

flerspraklige elever har like evner i begge sprakene.

For det fgrste kan forskjellen mellom ordforradets stgrrelse i de to sprakene veere ulik. Kjglaas
(2005, p. 15) fant at de fleste av elever hun undersgkte fikk betydelig st@rre skarer pa norsk enn pa

samisk, selv om de fikk opplaering pa samisk. Skarer var mer like innen littersert ordforrad (med hgye
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skarer pa begge sprak) og kategorisering (med lave skarer pa begge sprak). Elever i Nybakkens (2007,
p. 48) undersgkelse skaret ogsa mye hgyere pa norsk enn pa morsmal, mens forskjellen var noe
mindre i Bjerkelunds (2011, p. 46) og Melings (2011, p. 37) studier. Utvalget i de to siste verkene var
yngre enn hos Hgier Kjglaas og Nybakken — barna som ble undersgkt der var nemlig 4 eller 5 ar
gamle, i motsetning til andre- og femteklassinger i henholdsvis Nybakkens og Hgier Kjglaas’ studier.
Dette peker pa den samme tendensen Monsrud et al. (2010)beskrev: barnas morsmalsferdigheter

minker i forhold til norskferdigheter jo eldre de blir.

For det andre ma man ta i betraktning det totale ordforradet. Det var tre studier som utregnet dette,
og alle brukte en og den samme metoden, nemlig BPVS: Haga, 2012; Meling, 2011 og Monsrud et
al., 2010. Haga (2012, p. 38) og Meling (2011, p. 61) fant at flerspraklige elever hadde mindre totalt
ordforrdd enn norskspraklige. Monsrud et al (2010, p. 51) sammenliknet ikke flerspraklige med
enspraklige, og fant at deres totale ordforrad var betydelig stgrre enn ordforradene pa de to
sprakene. Dette er forventet og i trad med tidligere forskning, men resultatene til Haga og Meling
skaper bekymring. Det er normalt at minoritetsspraklige elever, spesielt i en sa tidlig alder
(utvalgene var fra 4 til 6,5 ar gamle ved maling) vil ha et mindre ordforrdd pa norsk enn
majoritetsspraklige, men hvorfor er det totale ordforradet sa lite? Star de minoritetsspraklige
elevene i fare for a utvikle halvspraklighet fordi de ikke har tilgang til stimulerende nok sprakmiljger

pa begge sprakene?

Allmenne sprakevner som danner det felles underliggende grunnlaget kan komme til syne ogsa i
samspill mellom ordforrad i ulike sprak. Bjerkelund (2011, p. 71) undersgkte blant annet om det
finnes sammenheng mellom reseptivt ordforrdd pa morsmal og det reseptive og ekspressive
ordforradet pa norsk. Hun kom fram til at det ikke finnes en signifikant sammenheng, men at
reseptivt og ekspressivt norskordforrad var tettere knyttet til hverandre hos flerspraklige enn hos
enspraklige (p. 78). Ogsa Nybakken (2007, p. 66) sa pa mulige sasmmenhenger mellom morsmals- og
norskvokabular, og fant noe samvariasjon mellom urduordforradet og norsk dybdeordforrad, men
ikke et selvstendig bidrag fra urduordforrad til norskordforrad. Grgver et al (2016, p. 2) fant derimot
at S1 ferdigheter bidrar til utvikling av ordforradet pa S2 — barn som har bedre S1 kunnskaper drar
stgrre nytte av eksponering til sprak i barnehage. | kontrast med Nybakkens og Bjerkelunds studier
hadde utvalget i denne undersgkelsen stgrre ordforrad pa morsmal enn pa andresprak (p. 12). Ut

fra Cummins & Swains (1986) modell om felles underliggende grunnlag kunne man forklare funnene

51



til Bjerkelund og Nybakken med konklusjonen Grgver at al (2016, p. 19) kom fram til: barn med

bedre morsmalsferdigheter har bedre forutsetninger til 8 bruke S2-sprakmiljg til sin egen nytte.

Dette viser at det finnes en sammenheng mellom de to sprakene, slik som Cummins & Swain (1986)
har foreslatt, men av en eller annen grunn har morsmalsferdigheter ikke hatt den positive effekten
som de kunne ha hos flerspraklige elever i Norge. Nybakken (2007, p. 67) mener en av mulige
forklaringer er at minoritetsspraklige barna ikke kan dra nytte av det felles grunnlaget fordi de far
ulikt begrepsforrad fra sine sprak: selv. om man utvikler sitt ordforrdd pd morsmal, trenger man
andre begrep og ord i den norske skolesammenhengen. Hun forklarer videre at i den alderen
utvalget er i (2. klasse) kan de befinne seg mellom «de to tersklene» ifglge toterskelteorien
presentert av Cummins (1979, p. 230) — man har tilegnet andresprdket godt nok for & kunne
kommunisere pa dagligdags basis, men ikke for & forsta abstrakt, dekontekstualisert sprak som skal
til for a lykkes i skolekontekst. Biringvad (2012, p. 43), som ikke malte morsmalsordforrad, la likevel
merke til det samme: elevenes kommunikasjonsevner (BICS) er bra, men med tester som

undersgker kjennskap til fagord (CALP) har de betydelige vansker.

Blant estiske publikasjoner er resultater ogsa fordelt ganske likt: Husu (2016, p. 42—43) fant at barn
hadde noe stgrre ordforrad pa minoritetsspraket, selv om forskjellen var liten, mens MartGnets
(1998, p. 56—58) fant at barn fikk litt bedre resultater pa estisk enn pa morsmal. To andre oppgaver
som sammenliknet ordforradet pa de to sprakene kom fram til at resultatene varierer ut fra utvalget
og oppgavetype. TSamjan (2018, p. 21), som gjennomfgrte kognitivsemantiske eksperimenter, fant
at flerspraklige elever kan flere ord pa morsmalet nar de ma nevne sa mange fargenavn som de kan.
Ved navngiving til konkrete farger brukte de flere ord pa estisk. Husu (2018) fant at simultant
tospraklige estisk-russiske barn hadde stgrre estiskordforrad, mens suksessivt tospraklige hadde
stgrre russiskordforrad. Hvilket sprak som dominerer, er derfor avhengig av sprakmiljget og sosiale

faktorer som pavirker det.

Det er interessant a trekke ut at de fa oppgavene som har regnet ut totalt ordforrad, viser ulike
tendenser i Norge og i Estland. Mens Haga (2012) og Meling (2011) fant at barn i alder 4—6 har
mindre totalt ordforrad enn enspraklige jevnaldrende, viser Husus (2016; 2018) undersgkelser at
russisk-estiske barn pa 5 og 6 har stgrre totalt ordforrad enn enspraklige jevnaldrende. Det er bare

to studier fra hvert land, og Husus utvalg var mindre enn Hagas og Melings, derfor er dette ikke
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grunnlag nok for a fastsla en absolutt tendens. Likevel kan det faktum at flerspraklige barn ser ut til

a ha stgrre totalt ordforrad i Estland enn i Norge, bli en veiviser som informerer framtidige studier.

4.6.3. Andre resultater
Det var noen publikasjoner i utvalget mitt som sammenliknet verken flersprakliges ferdigheter i de

ulike sprakene eller flerspraklige og enspraklige elever. | dette delkapittelet gir jeg en oversikt over

deres funn.

Rydland, Grgver og Lawrence (2013, p. 374) har undersgkt ordforradsutvikling hos tyrkiske barn i
Norge, og funnet at barnas ordforrad kommer an pa hvor mye norsk de hgrer i barnehage (i kontakt
med bade lzereren og jevnaldrende) og hvor mye tyrkisk de kan hgre i nabolaget sitt. Barn som hgrer
mer variert norsk i barnehage og kommer fra omradene med mindre tyrkisktalende innbyggere (og
dermed st@rre eksponering til norsk) har stgrre norskordforrad enn de som har mindre variert
kontakt med norsk. Samme resultater ble uthevet ogsa i en annen artikkel skrevet av samme
forskere om samme utvalget — Grgver et al, som ble diskutert i forrige delkapittel. I tillegg har
Andersen (2006), Lund (2008) og Meling (2011) funnet at lendgen av barnehagegang pavirker

ordforradet til barneskoleelever positivt.

| Estland har man ikke analysert sammenhengen mellom barnehagegang og ordforrdd hos
grunnskoleelever statistisk, men flere studier har sammenliknet flerspraklige elever i ulike
utdanningsmodeller. Bade TrubatSova (1999) og Ruukel (2000) fant at elever med vanlig russisk
opplaering skaret lavere pa tester over fagord enn elever med fordypet estiskopplaering. Ved dette
prevde de sine tester ikke ut pa estisktalende elever. Siden begge brukte tester som de laget med
utgangspunkt i leerebgker, er resultatene betydningsfulle ogsa uten sammenlikning med
estiskspraklige elever — formalet er a finne ut hvor mye av leereboktekster elever er i stand til a
forsta. Med tanken pa Zlojans (2011) resultater kan det likevel veere at testing pa estiske elever
hadde korrigert resultater noe — hvis oppgavene skaper vansker for en betydelig andel estiske elever
0g, sier testen kanskje mer om ordforradet i leerebgker enn innflytelsen av flerspraklighet.
Usmanova (2015, p. 28) sammenliknet russisktalende barn i estiske og sprakbad-barnehagegrupper,
og fant at barn som gar pa estisk barnehage har litt stgrre ordforrad pa estisk. Ved dette var det

noen kategorier der alle barn fikk like bra resultater (p. 31—32).
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Nazarjeva (2007) og Antonov (2015) har beskrevet elevenes estiskkunnskaper i en konkret
utdanningssammenheng, uten a sammenlikne dem med elever med andre morsmal eller
oppleeringssprak. Nazarjeva (2007) undersgkte unge pa russiske skoler, og testet deres kjennskap til
synonymer pa estisk. Hun kom fram til at det var fa som kunne bruke synonymer uten stgrre
vansker, og at nesten halvdel hadde under 20% riktige svar (p. 39). Ved dette var det 8,9% av elever
som fikk over 90% riktige svar. Nazarjeva (p. 40) sier at lave skarer kan forklares blant annet med
svake morsmalsferdigheter, men hun begrunner sin mening ikke med noen slags testresultater. Om
hennes vurdering stemmer, er det enda en studie som illustrerer Cummins og Swains (1986) modell
om felles underliggende ferdigheter og Grgver et als (2016) funn: jo mer utviklet er S1, jo stgrre
nytte kan man fa av S2-undervisning. Ved Nazarjevas oppgave er det viktig a huske at hun ikke hadde
kontrollgruppe med estisk som morsmal, noe som betyr at lave skarer kan delvis avhenge av testen
og ikke flerspraklighet. Antonov (2015, p. 27—29) beskrev ordforradet til barn i sprakbadgruppe i
barnehage. Hun brukte bildetest og observerte barnas ordforradsutvikling gjennom skolearet ved
hjelp av lydopptak. Ut fra dette fant hun at barn laerer 1,9 nye ord per dag i giennomsnitt — noe som
er litt under 2,2, Biemillers (2003) foreslatte gjennomsnitt for barn under atte ar. Hun vurderte
likevel barnas estiskkunnskaper som bra, og fikk senere positive vurderinger pa barnas ordforrad

ogsa fra deres laerere pa 1. klassetrinn (Antonov, 2015, p. 33).

Studier som utprgvde et eller annet tiltak i undervisning fikk ulike resultater. Mens Arntzen (2012),
Hoholm (2014) og Tartlan (2007) fant at tiltakene forbedret barnas ordforrad og sprakkunnskaper
generelt, fant Ehasalu (2015) og Yarikova (2009) ingen signifikant sammenheng mellom sine tiltak
og vekst i barnas ordforrad. Michaelsen (2017, p. |) fant at tiltaket hennes — arbeid med ordbank og
stpttestrukturer — gkte elevenes ordforrad og fgrte til mer varierte elevtekster, men hun papeker at

arbeid med stgttestrukturer skapte flere utfordringer for noen.

Studier som ble til for a teste om et nytt malingsinstrument er godt egnet for maling av flerspraklige
elevers sprakkunnskaper, kom alle fram til at de foreslatte instrumentene passer for det de skal
male. Dette gjelder undersgkelser til Walgermo (2010), som utviklet ordprgver for
mellomtrinnselever, og Hansen (2017; Hansen, et al., 2017), som utprgvde Cross-Linguistic Tasks og
testens samsvar med andre maleinstrumenter. Jeg skal ikke diskutere maleinstrumentenes
egenskaper her, siden denne oppgavens fokus er barn og ikke metoder. Det som er relevant for meg

er barnas skarer pa utprgvinger, og disse ble diskutert i forrige to delkapitler.
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Som sagt, var det noen blant estiske studier som beskrev heller enn malte barnas ordforrad pa et
eller annet snevrere omrade. Av dem har jeg allerede diskutert P6ldsepp (2004), som fant at det
totale kroppsrelaterte ordforrad er trolig sammenliknbar hos estisk- og russisktalende unge.
Domaseva (2015) beskrev et relativt rikt slektsordforrad pa S1 hos russisktalende unge, og fant at
det er noe stgrre enn hos estisktalende unges S1-ordforrad pa samme omradet. Jantra (2002)
underspkte elever pa russiske skoler og testet deres kunnskap om emosjonsordforrad pa estisk. |
diskusjon av barnas resultater nenvte han at yngre informanter (pd 5. klassetrinn) trengte
oversettelse til russisk for & forsta oppgaven, og at elever av og til brukte ord med motsatt betydning
for & beskrive en og den samme personen, noe som tyder pa at de ikke kan ordenes betydning.
Popova (2011) beskrev utviklinga av beskrivingsevner pa russisk hos russiskspraklige elever, samt
sammenliknet beskrivelser av elever med og uten logopediske vansker. Hun fant at skolegang gkte
begge gruppenes ordforrad. Hun fant ogsa at barn kommer med mer omfattende beskrivelser nar
de kan se pa et bilde sammenliknet med nar de ma beskrive noe som er nevnt med ord. Dette henger

sammen med vidt bruk av bildetester innen maling av ordforrad.

En studie som skiller seg noe ut blant estisk forskning er Konstantinovas bacheloroppgave fra 2012.
Hun testet kunnskap om synonymer og antonymer pa russisk hos unge med simultan og suksessiv
russisk-estisk flerspraklighet!!. Studien viste bemerkelsesverdige forskjeller mellom simultane og
suksessive (som i tillegg fikk fullstendig estisk oppleering), i favgr av suksessive flerspraklige.
Konstantinova beskriver ogsa grammatiske feil og kodeveksling i simultane tosprakliges svar, og
konkluderer med at et fullstendig estisk laeringsmiljg har ikke kunnet stimulere elevenes andre
morsmal, nemlig russisk, godt nok for a vedlikeholde det. (p. 80—84) Studien er et interessant tillegg
til forskning om estiskordforrad hos elever med russisk som (ett av) morsmal(ene), som er klart i
overvekt. | estiskspraklig media og samfunnsdebatt oppfattes russisktalende elevers
estiskkunnskaper oftest som hovedspgrsmalet. Konstantinovas undersgkelse tar for seg temaets
mindre utforskete andre sida, nemlig flerspraklige elevers morsmalsferdigheter. Selv om
estiskferdigheter er udiskutabelt viktige i et estiskspraklig samfunn, ma man ta vare pa

russiskferdigheter 6g — ikke bare fordi morsmal er en viktig del av identiteten og verktgy for kontakt

1 Hun kaller gruppene for «enspréklige» og «tospraklige», men i trdd med min oppgaves begrepsbruk kan
de defineres som «simultane» og «suksessive» flerspraklige.
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pa tvers av generasjoner, men ogsa fordi alle sprak bidrar til 3 styrke og vedlikeholde det felles

begrepsapparatet og kognitive grunnlaget for ferdigheter pa alle sprak.

4.7 Utdanningsmodell og ordforrad
Mi andre problemstilling lyder slikt: Hvilke konklusjoner kan man dra om samspillet mellom

utdanningsforma og ordforradet til barn? For a svare pa dette, syntetiserer jeg funnene presentert

i forrige delkapittel.

Den forelppige syntesen som jeg har kommet fram til ved utforsking av resultater fra bade norske
og estiske studier understreker for det fgrste sprakmiljgets rolle. Ut fra dette kunne man anta at
majoritetsenspraklig opplaering er den beste for ordforrddsutvikling hos flerspraklige barn. Noe som
stgtter denne hypotesen er funnene til Andersen (2006), Lund (2008), Meling (2011) og Rydland,
Grgver og Lawrence (2013; 2016). Alle fant korrelasjoner mellom tid tilbrakt i barnehage og
norskordforradets stgrrelse. Funnene til TrubatSova (1999), Ruukel (2000) og Usmanova (2015)
peker pa det samme: barn som laerer i st@rre grad pa estisk, klarer ordforradsoppgaver bedre enn
de som laerer hovedsakelig pa russisk. Kanskje det viktigste argumentet for denne hypotesen er
Husus (2016; 2018) resultater: tospraklige barn som gikk pa estisk barnehage, hadde likeverdige

eller stgrre begrepsforrad enn enspraklige. Dette stemmer ogsa med Pearson et als (1993) funn.

Ved dette er det viktig a8 understreke at det som trenges for et bredt ordforrad er variert sprakmiljg.
Det har kommet fram i flere undersgkelser at suksessivt flerspraklige barn som bruker
majoritetsspraket utenfor skolen — for a snakke med venner, se pa TV, lese bgker osv. — har stgrre
ordforrad pa det spraket (Ruukel, 2000; Husu, 2018). Effekten er synlig i Ruukels studie, som testet
elever i ordforrad knyttet til estisk kulturhistorie og plukket ut av laerebgker. Dette tyder pa at BICS-
kompetansen som bygges opp i sprakbruk utenfor skolen kan hjelpe elever a tilegne seg CALP.
Studier om simultane og suksessive estisk-russiske barn tyder pa det samme: barn med simultan
flerspraklighet har stgrre ordforrad pa estisk (Truus, 2000; Husu, 2018; Jirissalu, 2015). Rydland et
al (2013, p. 364—367) fant at ordforradet og dets variasjon i bade laererens og jevnaldrendes tale
bidro til vekst i minoritetsspraklige barns ordforrad. Jo stgrre antall ulike ord og ordformer barn
hgrte, desto stgrre ble deres eget ordforrad. Av dette kan vi konkludere at minoritetsspraklige
elevers leerere ma vaere bevisste over sin innflytelse. Det er ikke bare spesielle leerematerialer og
tiltak som skal til for a forbedre sprakferdigheter til flerspraklige barn — sprakleering foregar stadig i

Igpet av skole- eller barnehagedagen.
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Samtidig viser norske resultater at flerspraklige barn i enspraklig opplaering har ordforrad som er
betydelig mindre enn ensprakliges. Ofte gjelder dette nettopp skolerelatert ordforrad (Andersen,
2006; Berland, 2008; Thurmann-Moe, et al., 2012). Dette funnet er i strid med Bialystok et als (2010)
resultater, som fant at én- og flerspraklige presterte mer likt nettopp i skolerelatert ordforrad. Siden
det er skolekontekst man laerer og bruker norske ord, ville det vaere naturlig & anta at nettopp det
ordforradet som er introdusert og brukt i felles undervisning kan flerspraklige elever pa en lik linje
med enspraklige jevnaldrende. Likevel ser det ut til 3 ikke vaere tilfellet hos norske elever. Det
samme fant Zlojan (2011), selv om forskjellene mellom en- og flerspraklige elever ikke var store i
alle deloppgaver. Interessant nok ble forskjellene i forstaelse desto stgrre, jo lengre man hadde
kommet i skolegangen — noe som tyder pa at barn med ulike morsmal begynner sin skolegang med

noenlunde like forutsetninger, men majoritetsspraklige far stgrre nytte av opplaering.

En slik tilstand kan ha ulike grunner. For det fgrste kan det godt vaere at barnet kan begrepet, men
simpelthen ikke ordet for det pd opplaeringsspraket. Dette viser f. eks Thurmann-Moes (2012)
resultater. Overviks (2012) studie kan brukes som en illustrasjon: informantene kunne komme med
presise forklaringer pa ord som var spesifikke for deres egen kultur, og som de derfor kjente til. Nar
dette er tilfellet, blir hovedspgrsmalet: hvordan kan man best laere barn nye ord for begrep de
allerede har? Et mulig svar kan dras fra Hoholms (2014) og Michaelsens (2017) verk: det ma vare
bevisst fokus pa ordlaering i eller ved siden av gvrig fagopplaering. Dette utvider poenget om hvor

viktig det er for laererne a vaere bevisste over sin rolle.

Men som Melings (2011) og Hagas (2012) studier viste, er dette ikke alltid tilfellet. Nar barn har
mindre totalt ordforrad enn enspraklige jevnaldrende, kan dette tyde pa mindre begrepsforrad, og
dette i sin tur pa svakt underliggende grunnlag for de to sprakene. Kamil @zerk (2006, henvist via
Lund, 2008, p. 10) har beskrevet en slik situasjon med «sveitserost-metaforen»: hvis det felles
grunnlaget er hullete som sveitserost, star isfjellets to topper pa ustabil bunn. Da kan begge
sprakene til et flerspraklig barn utvikle med mangler: barnet kan utvikle halvspraklighet (Cummins,

1979). Hva kan da styrke det felles underliggende grunnlaget?

Siden sprakutvikling er sterkt pavirket av eksponering til spraket, er det interessant a drgfte i hvilken
grad forskjeller i det totale ordforradet hos én- og flerspraklige kunne stamme fra de ulike sosiale
kontekstene i Norge og i Estland. Tallinn, der Husu (2018; 2016) gjennomfgrte sine undersgkelser,

har relativt mange russisktalende innbyggere. Dette gir tospraklige estisk-russiske barn muligheten
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til @ bruke begge sprakene sine regulaert. Som Rydland et al. (2013) har vist, kan stor etnisk
konsentrasjon i nabolaget vaere en faktor som gjgr at barnet har mindre andresprakordforrad.
Samtidig hjelper S1-ferdigheter utvikle S2-ordforrad (Grgver, et al., 2016) — noe som gjgr at barnet
far et stgrre totalt ordforrad, og dermed ogsa stgrre begrepsforrad. Bade Meling (2011, p. 42) og
Haga (2012, p. 61) nevner at barna i utvalget snakket bade urdu, panjabi og norsk hjemme, noe som
minker tida de er eksponert til bare urdu eller panjabi. Den siste er morsmalet til en del av barna,
men siden panjabi har lavere sosial status i Pakistan, vil foreldre ofte utvikle barnas urduferdigheter
til fordel for panjabi. Dette kan forklare de lave skarene pa BPVS i urdu. Via felles underliggende
grunnlag kan mindre utviklete urduordforrdd hindre tilegnelse av norskordforrdd!®. Ved &
sammenlikne disse to utvalgene kan man derfor anta at russisktalende barn i Estland har godt av at

russisk har relativt hgy status og mange brukere i Estland — ogsa nar det gjelder tilegnelse av estisk.

Enspraklig utdanning kan dermed vaere fordelaktig pa stort sett to betingelser: barnet ma kunne
oppretteholde og styrke morsmalsferdigheter, og lasererne ma veere bevisste over hvordan de best
kan hjelpe barnet. For den fgrste kan foreldrenes valg og sprakmiljget hjemme gj@re mye. Literacy-
relaterte ferdigheter som Biemiller (2003, p. 330) beskriver, begynner blant annet med at bgker blir
lest for barna. Westeren (2013, p. 3) fant at foreldrenes hgyeste utdanningsniva forutsier mye av
barnas ordforrdd — via bade moras sprakbruk, antallet barnebgker hjemme og lengden av
barnehagegang. Rydland et al (2013, p. 372) fant at selv om mors hgyeste utdanning ikke hadde
sammenheng med barnets andresprakordforrad per se, hadde den sammenheng med hvor raskt
barnet tilegnet seg andresprakvokabular. Foreldrenes hgye utdanningsniva betyr at de selv har

utviklete CALP-ferdigheter, og kan derfor hjelpe sitt barn med a tilegne dem.

Hvis enspraklig utdanning kan da ved disse betingelsene fgre til et hgyt niva av sprakbeherskelse,
hva kan vi si om tospraklig utdanning? Er det en stgttestruktur for elever med svakere forutsetninger
eller hindring for sterkere elever som kunne oppna et bredere ordforrad og hgyere sprakniva pa

enspraklig skole?

12 yed disse dataene ma man ta i betraktning at hvis barna snakker tre sprak hjemme (norsk, urdu og
panjabi), kan de likevel ha totale ordforrad som er like store som ensprakliges. Hovedpoenget i denne
sammenhengen blir likevel det at selv om norsk ble av mange foreldre oppgitt som ett av hjemsprakene,
hadde barna betydelig mindre norskordforrad enn enspraklige.
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| utvalget mitt er det for fa oppgaver som sammenlikner resultater til de to utdanningsmodellene
for & trekke generaliserende konklusjoner. Den eneste studien som gjgr det, Usmanovas (2015)
oppgave, kom fram til at flerspraklige barn fikk bedre resultater i estisk barnehage enn i sprakbad-
barnehage. Hun mener barnehager bruker like metoder i opplaering av flerspraklige barn, men at
forskjellen kan stamme fra det faktum at i estisk barnehage kommuniserer barn mer naturlig med
hverandre pa estisk (p. 44). | Norge er det vanskelig & dra konklusjoner, siden det er fa studier som
har merket at barn i utvalget fikk tospraklig fagoppleering eller morsmalsopplaering ved siden av sine
norskstudier og den allmenne leereplanen de fulgte sammen med norskenspraklige elever. Tre av
fire elever i Biringvads (2012; Biringvad & Wold, 2014) studie fikk tospraklig opplaering i noen fag,
og Hoholm (2014) presenterer resultatene til sakalte 2-8-barna separat fra ensprakliges, men skiller
ikke mellom elever med tospraklig fagoppleering og dem med bare saerskilt norskopplaering.
Andersen (2006) nevner at noen av barna i utvalget hans fikk morsmalsoppleering etter
Opplaeringslova 2-8, men skiller ikke mellom resultatene til disse barna og de som ikke fikk

morsmalsopplaering.

Biringvad (2012, p. 45) uthever at nar morsmalslaerer og kontaktlaerer jobber tett sammen og legger
vekt pa a forklare begrepsinnholdet til norske fagord, far elevene relativt bedre forstaelse av fagord.
De har fremdeles mindre ordforrad enn enspraklige elever, men mindre andel skyldes fagord.
Hoholm (2014, p. 79—83) diskuterer ikke effekten morsmalsoppleaering kan ha pa elevenes
norskkunnskaper, men hun uthever en merkbar forskjell mellom to kuller minoritetsspraklige elever
med og uten spesielt rettede tiltak. Disse tiltakene var riktignok rettet mot alle elever, ikke bare
flerspraklige, men det at resultatene ble sa mye bedre, vitner om at de to betingelsene jeg foreslo
for effektiv enspraklig opplaering er oppfylt. Barn har tilstrekkende kognitive ferdigheter de kan
bruke for a fa det meste ut av bevisst, rettet undervisning. En interessant detalj som avspeiler
holdninger er at Andersen (2006, p. 64) beskriver liten grad av tospraklig og morsmalsopplaering for

sitt utvalg som en svakhet.

En norsk rapport viser at tospraklige assistenter i barnehage bidro til at barn kunne delta i norske
samtaler (Bratland, et al., 2012). Nar barnet fgrst kan delta i samtaler med jevnaldrende, kan det
ogsa tilegne seg mer av norsk ordforrad (Rydland, et al., 2013). Derfor kan det vaere spesielt nyttig
a ha tospraklig kompetanse blant personalet i barnehager, som kan jo vaere det tospraklige barnets

f@rste mer omfattende kontakt med majoritetsspraket. Men ogsa eldre elever i Estland har sagt at
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de helst ville lzere majoritetsspraket fra en morsmalsbruker som kan ogsa deres morsmal (Klaas-
Lang, et al., 2015, p. 242). Det er viktig at laereren (eller assistent) kan barnas morsmal for a sikre at
det forstar tilstrekkende mye av det som foregar for & kunne ha nytte av det. Men for 3 leere

majoritetsspraket er det like viktig & ha lserere med framifra kunnskaper i det.

Mot den bakgrunnen kan man dra noen slutninger. For det fgrste trenger spgrsmalet om tospraklig
opplaering mer utforskning. | Estland har det lenge veert et formal a ga over til fullstendig estisk
undervisning pa russiske skoler (Tomusk, 2019). Med tanken pa det er det noe overraskende at det
finnes sa lite forskning som vil gjgre rede for om enspraklig utdanning egentlig gir de beste
resultatene. Estisk forskning har hittil vist at sprakbad-metoden gir klart bedre resultater enn
russiskenspraklig opplaering, og estiskenspraklig i sin tur bredere ordforrad enn sprakbad-metoden.
Men ved dette mad man ta i betraktning at mange viktige pavirkere er pa plass allerede fgr
skolegangen. Russiskenspraklige skoler finnes bare i de omradene konsentrasjonen av russisk
befolkning er stor nok, sa elever vil automatisk ha mindre behov for & bruke estisk utenfor skolen. |
steder der det finnes flere valgmuligheter — russiskenspraklig, sprakbad- eller estiskenspraklig skole
—, vil foreldre hgyst sannsynlig velge ut fra barnets sprakniva ved skole- eller barnehagestart. Med
andre ord, barn som kan estisk darligere vil trolig ikke ende opp i miljger der de er ngdt til & bruke

estisk mer og gjennom dette forbedre sine ferdigheter.

Martbnets (1998) fant nemlig at det som hadde stgrre effekt pa ordforradets stgrrelse hos
russisktalende fgrskolebarn etter minst ett ar av estiskopplaering var ikke bare kontakt med estisk,
men muligheter til & bruke spraket selv. Dette stemmer med Rydland et als (2013) forskning som
bekrefter at kommunikasjon med jevnaldrende (som gir barnet flere muligheter til 3 bruke spraket
selv) hjelper a tilegne stgrre ordforrad. Ved siden av hvilken som helst oppleeringsmodell er det
derfor viktig @ ha flerspraklig miljg ogsa utenfor leeringskonteksten. Hgier Kjglaas’ (Kjglaas, 2005;
Hgier, 2007) studier i samisk kontekst illustrerer det samme: selv elevene som far enspraklig
opplaering pa minoritetsspraket, kan ha stgrre ordforrad pa majoritetsspraket, dvs. spraket deres
samfunn er dominert av. Her blir ogsa en viktig forskjell mellom tospraklig oppleering i Norge og i
Estland synlig: i Norge foregar tospraklig opplaering i et norskdominert miljg, mens i Estland foregar
den i russiskdominert miljg. Verk som sammenlikner estiske of russisk-estisk tospraklige barn, kom

ofte fram til at forskjellene er sma, men de fleste av flerspraklige informantene i slike undersgkelser
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var simultant flerspraklige. Derfor mener jeg at det st@grre ordforradet skyldes mer eksponering til

estisk, ikke noen konkret element i opplaering.

Det er ingen enkle Igsninger og fasitsvar nar det gjelder flerspraklig utdanning. Majoritetsenspraklig
utdanning gir elever brede ordforrad og majoritetsspraket, og derfor bedre forutsetninger til a
lykkes i majoritetsspraklig samfunn. Men det er to viktige forbehold som ma tas i betraktning. For
det f@grste kan minoritetsspraklige elever i majoritetsspraklig opplaering ha vansker med
skolerelatert ordforrad sammenliknet med majoritetsspraklige elever. Det skal derfor bevisst og
systematisk arbeid til med ordforradsundervisning. Dette er ngdvendig for bade en- og flerspraklige
barn, men for flerspraklige elever kan det vaere nyttigst & ha stgtte ogsd av morsmalslaerer. For det
andre kan fgrstespraket ikke vaere forsgmt. Jo stgrre det etniske mangfoldet bliri en barnehage eller
pa en skole, jo vanskeligere blir det for barnehager og skoler a tilby morsmals- og kulturopplaering
for alle barn. Det som man likevel kan gjgre er a oppfordre foreldre til & bruke morsmal med barn.
Det som man best kan lere til sitt barn er det man best kan — og literacy-relaterte og
allmennspraklige evner som bygges opp hjemme i tidlig barndom blir til det felles underliggende

grunnlaget som stgtter ogsa andrespraktilegnelse.

| lys av disse konklusjonene om tilstanden i Norge og i Estland, hva kunne de to landene lzre av

hverandre?

I Norge kunne flerspraklige elever ha nytte av a bruke morsmal i hgyere grad i oppleering. For dette
trenger man selvfglgelig morsmalskompetanse blant laerere som ikke alltid er lett eller mulig a finne.
Men en annen faktor som stgtter andrespraktilegnelse er gode morsmalsferdigheter, og i dette
omradet kan foreldrene gjgre mye. Med tanken pa urdutalende barn i Oslo og russisktalende barn i
Tallinn ville jeg argumentere for at de russiske barna har bedre spraklige forutsetninger nettopp
fordi de har flere muligheter til & bruke morsmalet. Forslag for tiltak som kunne oppfordre
minoritetsspraklige familier til 3 oppretteholde morsmalet, og gi dem stgtte underveis, trenger mer
utforskning av sosiologiske forhold. Men uansett kan man ut fra eksisterende forskning fastsla at
flere tospraklige fagleerere som kan jobbe med fagrelatert ordforrad hos flerspraklige barn er en

ressurs Norge kunne dra stort nytte av.

Med hensyn til utdanningspolitikk i Estland kan man konkludere at bade majoritetsenspraklig og

tospraklig utdanning kan gi gode resultater, men disse resultatene kommer i stor grad an pa
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sprakmiljget rundt laeringssituasjonen ellers. Minoritetsspraklige barn i Norge klarer seg generelt
bra i en norskspraklig kontekst, og det samme gj@r russiskspraklige barn i en estisk kontekst. Tatt i
betraktning bade sprakmiljgets og morsmalsferdighetenes betydning kunne man da spgrre om det
ikke hadde vaert mer hensiktsmessig a streve etter sprakbad-utdanning for alle russiske skoler. Gode
ferdigheter i to sprak er udiskutabelt en fordel, og tospraklig oppleering med laerere med

morsmalskompetanse i de to sprakene kan styrke begge sprak samtidig.

Med tanken pa at sprakbad er mer effektiv nar barn kan bruke spraket ogsa utenfor skoletimer,
kunne en nyttig variant i omradene med hgy konsentrasjon av bade estisk- og russisktalende
befolkning vaere toveis sprakbad. Denne metoden innebaerer at majoritets- og minoritetsspraklige
elever leerer sammen, og at fagundervisning er delt mellom de to sprakene. Ved toveis sprakbad er
det like mange minoritetsspraklige elever i en klasse eller pa en skole som det er majoritetsspraklige
— noe som skal fremme integrering og hindre segregering. Et viktig prinsipp i en slik
utdanningsmodell er at det er nettopp tospraklighet som er normen i hele skolekulturen. (Bakken,

2007, p. 59—60)

Med tanken pa den sosiolingvistiske situasjonen i Estland kunne russisk-estisk sprakbad vaere nyttig
pa flere nivaer. For det fgrste styrker en slik modell estiskopplaering for russisktalende elever, noe
som har vaert formalet helt siden 1991 og som man fremdeles streber etter. For det andre styrker
en slik modell russiskoppleering for estisktalende elever. Etter engelsk er russisk det
fremmedspraket flest elever lzerer pa estiske skoler (Raid, 2019), likevel sliter mange med a oppna
tilfredsstillende sprakniva via undervisning. Problemet oppstar spesielt sterkt i omrader med mindre
russisktalende innbyggere og dermed mindre muligheter for sprakpraksis. Men ogsa i Tallinn og
Tartu, der det er stort antall bade estisk- og russisktalende innbyggere, finnes det gjerne
russiskspraklige eller sprakbad-skoler — noe som gjgr at russisk- og estisktalende elever har mindre
kontakt. Toveis sprakbad kunne Igse dette og skape miljger der bade estisk og russisk er brukt og
anerkjent. Dermed oppnar elevene hgyere niva i begge sprakene, far oppretteholde og styrke sine
morsmalsferdigheter og kulturell identitet, og skaper en ny type felleskap og integrasjon som hittil

mangles i de fleste omradene i Estland.

Pa grunn av Estlands innviklete historia villle en slik modell trolig skape kontrovers og motstand. |
russiskdominerte omrader oppfattes estiskenspraklig utdanning som et tegn pa at den estiske

kulturen som helhet star sterkt, og reaksjoner pa erstatning av estisk opplaering med mulighet for
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bade estisk og tospraklig opplaering har vaert sterke (Ellermaa, 2019). Pa den andre sida fgler bade
elever og foreldre i sprakbad-programmene at som fglge av sprakbad-opplaering er elevenes
fagkunnskaper og russiskferdigheter svakere (Sau-Ek, et al., 2011). En sprakbadmodell med enda
stgrre andel andrespraklig opplaering ville muligens skape enda stgrre motstand. Ut fra denne
oversikten, samt tidligere forskning, kan man likevel pasta at en slik modell ville faktisk fgre til bedre

kunnskaper pa begge sprakene, samt bedre sosial integrering.

Selvfglgelig ville toveis sprakbad vaere nyttig ogsa for norske elever. Men siden mangfoldet blant
minoritetssprakene er mye stgrre i Norge, ville innfgring av en slik undervisningsmodell vaere mer
komplisert der. For eksempel i samiske omrader kunne en slik modell likevel styrke bade
samiskkunnskaper hos elever med samisk opprinnelse og hjelpe til med integrering og aksept for
samer, som fremdeles barer preg av den lange fornorskningspolitikken (Minde, 2005). Ved de
sakalte nye minoritetssprak ville de sosiale begrunnelsene kanskje ikke veere sad innlysende.
Innvandrere er oftest positivt innstilte til a lsere norsk (noe som er illustrert av foreldrenes valg av
sprakif. eks Melings masteroppgave fra 2011), og samfunnet forventer ogsa at de skal leere spraket.
Ved dette er det uklart om noen av partene ville se det som nyttig eller ngdvendig at ogsa
norsktalende skulle kunne sprakene til nye minoriteter. Ut fra et rent lingvistisk synspunkt ville det
uten tvil veert nyttig for bade majoritets- og minoritetsspraklige elever a tilegne seg to sprak pa et

hgyt niva.

Nar det gjelder robustheten av min syntese, ma det nevnes at studiene som jeg baserer mine
slutninger pa varierer svaert mye i utvalgets stgrrelse, metoder og vektleggelser. Selv om like
tendenser viser seg i ulik grad i flere studier, kan de ikke sammenliknes helt pa samme grunner.
Siden det finnes mgnstre som viser seg i bade kvalitative og kvantitative studier, og ved studier med
utvalg av ulik stgrrelse, alder, etnisk og sosiokulturell bakgrunn, kan mine slutninger likevel belyse
noen viktige aspekter ved forskning innen ordforradet hos flerspraklige. De er ikke ferdig formulerte

svar eller tiltak, men heuristiske slutninger (Denyer & Tranfield, 2009, p. 681).

5. Diskusjon & konklusjon
Nar man ser pa de generelle tendensene som er synlige bade i Norge og Estland, er det igynefallende

mye forskning som tar sitt utgangspunkt og formal fra utdanningskontekst. Pa den ene sida er dette

forstaelig, gitt den betydninga sprak har i formidling av informasjon og spesielt den graden sprak
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blir brukt for a formidle informasjon pa skolen (Vygotsky, 1986; Cummins, 1979). Noe som gir stoff
til ettertanke er at en relativt stor andel oppgaver angaende flerspraklige barn er skrevet av
spesialpedagoger (f. eks Walgermo, 2010; Vokka, 2018; Hovland, 2007; Haga, 2012; Bjerkelund,
2011). | den statlige lzereplanen for fgrskoler i Estland regnes «spraklig og kulturell bakgrunn» som
en grunn til spesielle behov (Koolieelse lasteasutuse riiklik dppekava, 2011, pp. §8-1). Av dette fglger

det at et flerspraklig barn er et barn med spesielle behov.

Et slikt syn er forstaelig i lys av at hos de fleste barn faller morsmal og opplaeringssprak sammen, og
det a fa mer estiskopplaering enn de andre er uten tvil et behov andre ikke har — dermed, et spesielt
behov. Begrepet «spesielt behov» skaper likevel assosiasjonen at det gjelder ei mindre gruppe barn
som ma hjelpes og «lgftes opp» pa ensprakliges niva. Flere studier papeker at hvis flerspraklige
elever har mindre ordforrad pa opplaeringsspraket enn enspraklige, har de ogsa verre forutsetninger
til & lykkes. Men hva om flerspraklige ble vurdert ut fra de kunnskapene de har i sine flere sprak til
sammen? Hva om skolesystemer kunne skape rom for at flersprakliges sprakevner kunne vurderes

ut fra kunnskapene i begge sprak de bruker til daglig?

For egentlig er alle elever flerspraklige allerede pa slutten av barneskolen nar
fremmedspraksundervisning har begynt. En globalisert verden krever uansett flerspraklig
kompetanse, og som flerkulturelle samfunn har bade Estland og Norge muligheten a fremme barnas
flerspraklighet helt fra begynnelsen av skolegangen. En utmerket mulighet for det ville veere nettopp
toveis sprakbad. Men til og med hvis man ikke ser det som formalstjenlig & bruke en slik metode,
kan man fa nytte av a skifte synsvinkel noe. Man kan se pa bade majoritets- og minoritetsspraklige
elever som flerspraklige (som de oftest er), vurdere deres sprakkompetanse som en kombinasjon
av alle sprak og sikte mot et hgyt kompetanseniva bade pa fgrste- og andresprak. Jeg antar at et
slikt syn pa flerspraklighet som noe naturlig og vanlig kunne fremme ogsa kunnskap om flerspraklig

utdanning blant bade foreldre og lzerere.

For dette er noe annet som studiene i mitt utvalg viser: det er viktig at laererne er bevisste over sin
rolle og seeregenheter ved det & undervise barn i et sprak som ikke er deres morsmal. Dette kunne
gj@res via kurs for lzerere, men ogsa grundigere opplaring om flerspraklighet i studieprogram innen
pedagogikk. Etablering av flerspraklighet som et selvstendig (gjerne tverrfaglig) forskningsomrade
er noe som Estland kunne fglge Norges forbilde i. For det fgrste kunne man da drive mer grundig

forskning innen flerspraklighet som er uunngaelig for a utvikle kunnskapsbaserte tiltak og
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lereplaner. Forskningsresultater kunne omarbeides til lzererkurs og undervisningsmateriell. For det

andre ville det fremme bildet av flerspraklighet som noe normalt og utspredt.

Bade Reili Argus (2019) og Marika Padrik (2019) har sagt i personlige meddelelser at det er faerre
forskere enn forskningsomrader innen flerspraklighet i Estland. Ifglge Argus kunne statens
finansering bli en katalysator som lar grundigere og mer oversiktlige forskningsprosjekter foretas.
Min oppgave har vist at flerspraklighet er uten tvil et forskningsomrade man kunne bevilge flere
ressurser til. Det er stort behov for mer kunnskap om det totale ordforradet til flerspraklige barn —

i begge landene, men spesielt i Estland.
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5.1 Konklusjon
Flerspraklighet er et viktig og innviklet temaomrade i bade estisk og norsk forskning. |

utdanningskontekst er ordforrad en av de viktigste sprakferdighetene, og det ma utvides og utvikles
stadig. Derfor finnes det ogsa en del forskning om ordforrad hos flerspraklige barn i begge landene.
Denne oppgavens formal var for det fgrste a kartlegge forskning om ordforradet hos flerspraklige
barn i Norge og i Estland fra perioden 1998—2018, og for det andre utforske forholdet mellom

ordforrad og utdanningsmodellen.

Ved hjelp av et litteratursgk basert pa prinsippene til skriving av systematiske oversikt (Denyer &
Tranfield, 2009) kartla jeg 33 norske og 20 estiske publikasjoner som malte ordforradet til
flerspraklige barn. | Estland er antallet undersgkelser forholdsvis stgrre enn i Norge. Dette kan
stamme fra et stgrre antall minoritetsspraklige elever i skolesystemet, noe som i sin tur avhenger
av en relativt stor russisksspraklig minoritet. Den russiskspraklige minoriteten gjgr ogsa
minoritetsenspraklig utdanning en aktuell mulighet i Estland — noe som i Norge realiseres bare ved
et lite antall elever som laerer pa samisk. Minoritetsspraklige elever med andre morsmal enn samisk
far tospraklig fagopplaering og/eller szerskilt norskopplaering ved siden av a fglge den norske

leereplanen.

Vektlegginga er lik i de to landene, med stgrst fokus pa skolerelatert ordforrad og barn som er i
begynnelsen av sin skolegang. Med hensyn til utvalgets alder kunne flere framtidige studier veere
longitudinelle og fglge opp elevene i en lengre periode etter skolestarten. | Norge er det stgrre mer
interesse for leseforstaelse og for sammenlikning av flersprakliges ordforrad med ensprakliges.
Leseforstdelse er veldig viktig i en skolekontekst der mye av informasjonen formidles via skriftlig
tekst, og derfor er det viktig a ha bredt ordforrad og dermed god leseforstaelse. | Estland er det noe
flere deskriptive undesgkelser. Pa den ene sida viser dette bredere lingvistisk interesse — man har
undersgkt flerspraklighet som en faktor som pavirker menneskets mate a tolke og kategorisere
omverdenen pa. Pa den andre sida viser snevrere problemstillinger i Estland ogsa at forskninga er

noe fragmentert og trenger flere grundige, oversiktlige undersgkelser.

Omrader som trenger grundigere utforskning i begge landene er flerspraklige barnas totale
ordforrad og resultatene til tospraklig og enspraklig opplaering. Resultater fra slike studier kunne
svare pa to viktige spgrsmal: har flerspraklige elever muligheter til a ta i bruk fordelene som

flerspraklig oppvekst kan gi, eller har utvikling av det felles underliggende grunnlaget veert forstyrret
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av f. eks tilegnelse av andrespraket eller sosiale holdninger til morsmalet? Og hvilke kvalitative og
kvantitative forskjeller finnes det mellom ordforradene til minoritetselever med forholdsvis
majoritetsenspraklig og tospraklig opplaering? Svar pad disse spgrsmalene kunne fastsla hvilken
utdanningsmodell som hadde veert av stgrst nytte til minoritetsspraklige elever i Norge og i Estland.
Med erfaringa og funnene fra denne oppgaven haper jeg selv i framtida bidra til forskning om

flerspraklighet og utdanning, muligens om norsk-estiske barn mer spesifikt.

Selv om det foreligger lite forskning om minoritetsspraklige elever i ulike utdanningsmodeller, kan
det trekkes noen slutninger om samspillet mellom utdanningsform og ordforrad. For det fgrste gir
majoritetsenspraklig utdanning bedre muligheter til & utvikle majoritetsspraklig ordforrad enn
tospraklig opplaering i Estland, der det gvrige sprakmiljget utenfor skoletimer er dominert av russisk
for elever med russisk opplaering. | Norge, der tospraklig opplaering foregar i et miljg ellers dominert
av norsk, ser den ut til 3 stgtte elevenes skolerelaterte ordforrad bedre enn majoritetsenspraklig
oppleaering. Det er imidlertid for lite data om elever med og uten tospraklig opplaering for & kunne

trekke generaliserende konklusjoner.

For det andre kan minoritetsspraklige elever innen majoritetsspraklig utdanning ha betydelig
mindre skolerelaterte ordforrad enn majoritetsspraklige. Ved hjelp av Jim Cummins’ (2008)
begrepsapparatet kan man si at mange flerspraklige elever i bade Norge og Estland sliter med a
tilenge seg CALP-ordforradet, selv nar de kan klare seg fint med BICS. Forskjellene ser ut til a kunne
minskes ved hjelp av fagoppleering pa morsmal ved siden av fagopplaering pa andrespraket. To
ngkkelprinsipper skiller seg ut i eksemplene om vellykede tiltak: undervisning er nyttig nar den har
individuell tilnzerming og nar den er malrettet. Derfor kan det veere rimelig @ satse mer pa
oppbygging av sterk tospraklig kompentanse innen utdanningssystemet. | Estland kunne det gjelde
toveis sprakbad i omrader med stor andel bade estisk- og russisktalende innbyggere. | Norge, der
andelen minoritetsspraklige elever er som regel mindre per skole og klasse, kunne dette bety styrket

tilbud av tospraklig fagopplaering for de ulike minoritetsgruppene.

Generelt sett er det dermed rimelig & fokusere seg pa nettopp flerspraklig og ikke bare
majoritetsspraklig oppleering i begge landene. Et fgrste skritt som kunne tas er & bygge opp
kunnskap om flerspraklighet blant laerere og fremme et helhetlig syn pa flerspraklighet som anser
den som normen for bade majoritets- og minoritetsspraklige elever. Opplaering av flerspraklige

elever trenger malrettet arbeid med ordforrad. For at laererne kunne best stgtte flerspraklige elever,
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ma de begynne med a vaere bevisste over sin rolle og innflytelse. Dette innebaerer ogsa et skifte i
den generelle synsvinkelen pa flerspraklighet. Ut fra forskningsinteresser ser det ut til at
flerspraklighet regnes (muligens ubevisst) fremdeles som en spesiell spraksituasjon i bade Norge og
Estland: flerspraklige elever ma hjelpes a oppna ensprakliges niva. Pa grunn av ulik sprakeksponering
er det imidlertid sa at flerspraklige personer sjeldent har helt like ordforrad med enspraklige. Dette
er ikke en ulempe, men en ressurs som kan brukes. Flerspraklige har gjerne like stort eller stgrre
totalt ordforrad i sine sprak (Bialystok, et al., 2010; Husu, 2018), og flerspraklighet kan medfgre flere
kognitive fordeler (Bialystok, 2017). Derfor er det rimelig @ se pa flerspraklighet som en normal
tilstand (som gjelder ogsa majoritetsspraklige) og gode morsmalsferdigheter som en ressurss som

kan brukes i selve andresprakopplaringa (Cummins & Swain, 1986; Grgver, et al., 2016).

Disse funnene kan bli til veivisere innen framtidig forskning innen ordforradstematikken i begge
landene. Sprak er det medium vi tilegner oss kunnskap gjennom, og derfor er det viktig at
sprakopplaeringa i seg selv er kunnskapsbasert. Alle barn har potensial som de kan utvikle, og skolen
er en viktig arena som kan gi dem like muligheter til & gjgre det. Forskning innen sprak- og
utdanningsvitenskap kan bli til redskaper for 3 bygge opp et skolesystem der disse like mulighetene

betyr at alle kan gjgre sitt aller beste.
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Resumee

Mitmekeelsus — erivajadus v6i norm? Mitmekeelsete laste sdnavara kasitlevad uurimused Eestis ja
Norras

Bakalaureusetéd, Tartu Ulikooli humanitaarteaduste ja kunstide valdkond, maailma keelte ja
kultuuride kolledz, skandinavistika osakond, Tartu 2019. Autor Adele Vaks, juhendaja Antonina
Kostina. 97 Ik.

Nii Norras kui Eestis kasutab markimisvaarne hulk elanikkonnast oma igapaevaelus enamat kui tiht
keelt. Mitmekeelsete Opilaste osakaal on suur ka haridussiisteemis — vahemalt 8,66%-| dpilastest
Norra pohi- ja keskkoolides ning 25,9%-| dpilastest Eesti koolides on muu emakeel kui enamuskeel,

vastavalt norra voi eesti keel (Statistikaamet, 2018; Statistisk Sentralbyra, 2018c).

Mitme keele valdamisel on tavaline, et sGnavara igas keeles on veidi vaiksem kui Ukskeelsetel
inimestel, kes neid keeli emakeelena raagivad. SGnavaral on aga oluline roll funktsionaalse lugemise
oskuses (Biemiller, 2003) ning akadeemilise keelekasutuse mdoistmises (Cummins, 2008). Kui
mitmekeelsetel lastel on dppekeeles vaiksem sdnavara kui likskeelsetel klassikaaslastel, tekitab see
ohu, et nad jadvad Oppet0os Ulejadnutest maha ega saa Oppest tdiel maaral kasu puuduliku
sOnavara tottu. See tOstatab kiisimuse — kuidas ja mis keeles peaks mitmekeelseid lapsi dpetama,
et anda neile parimad eeldused koolis toime tulemiseks? Kaesolev bakalaureuset66 kaardistab ja
anallisib Norra ja Eesti mitmekeelsete laste sGnavara kasitlevaid uurimusi perioodist 1998 —2018.
Lisaks kaardistavale funktsioonile otsib see uuringute tulemusi silinteesides vastust

uurimuskisimusele: mida saab 6elda Gppevormi ja sdnavara suuruse seoste kohta?

ToO teises peatiikis esitatakse (ilevaade teoreetilisest taustast kakskeelsuse ning kakskeelse
hariduse kohta. Kolmas peatiikk kirjeldab meetodeid ning t66 kdiku. Et kaardistava uurimuse abil ka
uurimisklisimusele vastata, kasutati slisteemse kirjanduselilevaate p&himétteid (Denyer &
Tranfield, 2009): sonastati uurimiskiisimus, otsiti sellele vastamiseks vajalik kirjandust, hinnati
otsitulemuste sobivust uurimiskiisimusele vastamiseks ning analiilisiti ja stinteesiti valimi uuringute

tulemusi. Andmete slinteesimiseks kasutati narratiivse slinteesi meetodit (Popay, et al., 2006).

Kirjanduse otsingu kaigus leiti 33 Norras ja 20 Eestis kirjutatud teadust66d. Suurem osa toodest
keskendub sonavarale koolikontekstis ning vordleb mitmekeelsete testitulemusi Gppekeeles
Ukskeelsete laste tulemustega. Enamik taolistest toddest leidis, et mitmekeelsete laste sdnavara

enamuskeeles on tunduvalt vaiksem vdrreldes Ukskeelsetega. T6od, mis mdootsid ka laste
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koondsOnavara, st kdigi keelte sdnavara kokku, ning kontseptuaalset sdnavara, st moistete hulka,
mida laps valdab, leidsid enamasti, et mitmekeelsete koondsdnavara on suurem kui tkskeelsetel,

kuigi paaris Norra t66s oli mitmekeelsete laste koondsdnavara vaiksem kui tikskeelsetel.

Vorreldes toid, mis kdrvutasid enamuskeeles Oppivate laste enamuskeele sGnavara Ukskeelsete
kooli- vOi lasteaiakaaslaste sGnavaraga, ilmneb, et eestikeelsete to6de seas oli enam neid, kus
kakskeelsed saavutasid tikskeelsetega vdrreldavaid tulemusi. Uks erinevuse p&hjusi v8ib olla t&siasi,
et vorreldes Norra mitmekeelsete valimitega on Eesti valimites enam simultaanseid kakskeelseid.
Lisaks on pea kdigi Eesti uuringutes testitud laste (Uks) emakeel(test) vene keel, mille kasutamiseks
on Eesti ihiskonnas enam v&imalusi kui paljude Norras radgitavate vahemuskeelte kasutamiseks

Norras.

Sellest vOib jareldada, et tasakaalustatud keelekeskkond, kus laps kuuleb ja saab kasutada nii
emakeelt kui teist keelt, aitab kaasa mdlema keele oskuste tugevalt valja arenemisele, mis
omakorda toetab dppeedukust. Sobivaim dppevorm soltub seega suuresti last muidu Gmbritsevast
keelekeskkonnast. Eestis tasub kaaluda kahesuunalise keelekiimbluse rakendamist piirkondades,
kus on palju nii eesti kui vene keelt kénelevaid elanikke. Norras tuleks kindlustada, et enamatel

Opilastel on vGimalus saada tuge emakeelselt aineGpetajalt.

Moélemas riigis tuleks rohkem uurida mitmekeelsete laste koondsGnavara ning sénavara soltuvust
Oppekeelest, kdrvutades omavahel eri 5ppevormide dpilaste tulemusi. Samuti tasuks nii teadust60s
kui ka haridussisteemis juurutada suhtumist kakskeelsusesse kui normaalsesse keeledppeolukorda

ning kasulikku ressursi.
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Vedlegg 1. Oversikt over treff i databaser.

Dato Database Sgkeord Treff som svarer til
sgkekriteriene
19. Liste over forsvarte Alle titlene ble lest gjennom TrubatSova, 1999; Ruukel,
mars oppgaver og 2000; Poldsepp, 2004;
2019 avhandlinger pa Nazarjeva, 2007
Instituttet for estisk og
allmenn
sprakvitenskap pa
Universitetet i Tartu
21. UT DSpace 3anac cn0B, AETU, IEKCUKOH, Ehasalu, 2015
mars (https://dspace.ut.ee/) | wkonbHUKN, sdnavara, kakskeelsus,
2019 Opilaste, muukeelsed, muukeelse
1. april | Cristin ordforrad, ordtilfang, vokabular, Thurmann-Moe, et al., 2012;
2019 flerspraklig, tospraklig, fleirsprakleg, Arntzen, 2012
tosprakleg, minoritetsspraklig,
minoritetssprakleg, barn, elever,
elevar
9. april | NORA ordforrad, vokabular, ordtilfang, Haga, 2012; Bjerkelund,
2019 flerspraklige, fleirspraklege, 2011; Andersen, 2006;

tospraklige, tospraklege,
minoritetsspraklige,
minoritetsspraklege, bilingval, barn,
elever, flerspraklighet, tospraklighet,

minoritetsspraklighet, bilingvalisme,

Berland, 2008; Meling, 2011,
Lund, 2008; Lundeby, 2011;
@yjord, 2005; Hovland, 2007;
Nybakken, 2007; Hoholm,
2014; Yarikova, 2009;
Faraasen, 2009; Westeren,
2013; Hansen, et al., 2017;
Michaelsen, 2017; Hgier,
2007; Kjplaas, 2005; Grever,
et al., 2016; Hasle, 2012
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11. Idunn flerspraklige, fleirspraklege,
april tospraklige, tospraklege,
2019 minoritetsspraklige,
minoritetsspraklege, bilingvale, barn,
elever, elevar, ordforrad, ordtilfang,
vokabular, leksikalsk, flerspraklighet,
fleirspraklegheit, tospraklighet,
tospraklegheit,
minoritetsspraklegheit,
14. ETIS kakskeelsete, muukeelsete,
april mitmekeelsete, kakskeelne,
2019 mitmekeelne, muukeelne, bilingvaal,
kakskeelsus, muukeelsus,
mitmekeelsus, bilngvalism, laste,
Opilaste, sOnavara, leksika
14. ISE kakskeelsete, mitmekeelsete, Konstantinova, 2012
april muukeelsete, bilingvaalsete, dpilaste,
2019 laste, sGnavara, mitmekeelsus,
kakskeelsus, muukeelsus, bilingvism,
lapsed, Gpilased
15. Google Scholar ordforrad, flerspraklige, barn Sanchez, 2014; Biringvad &
april Wold, 2014; Biringvad, 2012;
2019 Hansen, 2017; M. O. Hoel,
2009; Arntzen & Ludvigsen,
2014
18. mitmekeelsete, kakskeelsete, Nordbg & Dahl, 2018;
april muukeelsete, kakskeelsus, Walgermo, 2010; Overvik,
2019 muukeelsus, mitmekeelsus, laste, 2012; Monsrud et al., 2010;

Opilaste, lapsed, Gpilased, sGnavara,

leksika

Rydland et al., 2012
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ordforrad, tospraklige,

minoritetsspraklige, barn, elever

16. ETERA kakskeelsete, mitmekeelsete, Husu, 2016; Husu, 2018;
april muukeelsete, bilingv, laste, dpilaste, Jurissalu, 2015; Antonov,
2019 sOnavara, leksika, kakskeelsus, 2015; Usmanova, 2015;
mitmekeelsus, muukeelsus, dpilased, | TSamjan, 2018; Domaseva,
lapsed 2015
18. ESTER kakskeelsete, mitmekeelsete, Zlojan, 2011
april muukeelsete, bilingv, bilignvaal, laste,
2019 Opilaste, sOnavara, leksika,
muukeelsus, kakskeelsus,
mitmekeelsus, lapsed, opilased
19. Liste over forsvarte keel, sBnavara®? Vokka, 2018; Tartlan, 2007;
april oppgaver og Jantra, 2002; Popova, 2011;
2019 avhandlinger pa Truus, 2000; Martdnets,

Instituttet for
Utdannelsesvitenskap
pa Universitetet i

Tartu

1998

13 et mindre antall sgkeord ble brukt p& grunn av mindre dataomfang
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Vedlegg 2. Analyserte verk.

Ar Forfatter

Tittel

Type av

publikasjon

Norske studier

1 | 2005 Hilde Margrethe

@yjord®*

Hvordan leser Amir og Amrit?: en
studie med vekt pa sammenhengen
mellom ordforrad og leseforstaelse pa
norsk hos minoritetstospraklige elever i

5. klasse

Masteroppgave

2 | 2005 Jorun Hgier Kjglaas

Tospraklige elevers skolesprak: en
undersgkelse av tospraklige elever pa
mellomtrinnet og deres forstaelse av

fagtekster

Forskningsartikkel

3 | 2006 Torgeir Granvik

Andersen

Ordforrad hos tospraklige elever i Oslo.

En teoretisk og empirisk studie

Masteroppgave

4 2007 Jorun Hgier

Lese for a lzere. Tospraklige
utfordringer i utvikling av
lesekomptanse i et

minoritetsperspektiv

Avhandling

5 | 2007 Anne Kjersti Hovland

Er det alle disse vanskelige ordene? En
casestudie av hvordan spraklige
forutsetninger synes a pavirke
leseforstaelsen av en leereboktekst,
blant fire minoritetsspraklige og fire

majoritetsspraklige 8.klassinger

Masteroppgave

6 | 2007 Gunn Nybakken

Andrespraklig leseforstaelse. En
empirisk studie av betydningen av

avkoding og spraklige faktorer i

Masteroppgave

14 Fullteksten til oppgaven er ikke tilgjengelig, men en oversikt over den er tilgjengelig pa

https://www.duo.uio.no/handle/10852/31659
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leseforstaelsen hos urdutalende

2.klassinger i Oslo

2008

Kristine Berland

Ordforrad og minoritetsspraklige barn.
Hvilke forhold har betydning for
utvikling av ordforrad hos

minoritetsspraklige barn?

Masteroppgave

2008

Ida Olving Lund

Ordforradsutvikling hos
minoritetsspraklige 1. klassinger. Sett i
lys av barnehagebakgrunn og

begynneropplaeringen i skolen

Masteroppgave

2009

Oxana Alexandrovna

Yarikova

Influence of Music Lessons on the
Vocabulary of Bilingual Children. A
study among 16 bilingual children living
in mixed communicative environment

in Oslo, Norway

Masteroppgave

10

2009

Mira Osa Hoel

”Altsa, jeg klarer meg jo, da”.
Lesekompetanse i norsk(faget) blant

elever fra spraklige minoriteter pa Vgl

Masteroppgave

11

2009

Magnhild Faraasen

Minoritetsspraklig leseforstaelse og
sosiogkonomisk status. En empirisk
studie av sammenhenger mellom
sosiogkonomisk status og
leseforstaelse, avkoding og ordforrad

hos urdutalende 3. klassinger i Oslo

Masteroppgave

12

2010

May-Britt Monsrud,
Anne-Cathrine
Thurmann-Moe,

Kirsten Meyer Bjerkan

Minoritetsspraklige barns ordforrad og

ordforradsutvikling

Forskningsartikkel
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13 | 2010 Bente Rigmor Vurdering av ordforstaelse. Om Masteroppgave
Walgermo utvikling av ordprgver for
mellomtrinnet
14 | 2011 Anne-Mette Forholdet mellom reseptivt og Masteroppgave
Bjerkelund ekspressivt ordforrad. En studie av
ordforradet hos femaringer med
enspraklig og tospraklig bakgrunn
15 | 2011 Miriam Meling Tospraklighet og vokabular. En Masteroppgave
kvantitativ undersgkelse av
sprakmiljgets betydning for vokabular
hos tospraklige fgrskolebarn
16 | 2011 Ingrid Kristine Leseforstaelse pa andrespraket Masteroppgave
Lundeby
17 | 2012 Siri Hasle Forskjeller mellom minoritetsspraklige | Masteroppgave
og majoritetsspraklige barns ordforrad
og avkodingsferdigheter. En studie i
ordforradets betydning for
avkodingsferdigheter hos 1.klassinger i
Norge
18 | 2012 Anne Cathrine Utvikling av ordforstaelse for ulike Forskningsartikkel
Thurmann-Moe, kateforier ord hos flerspraklige elever
Kirsten Meyer pa morsmal og norsk
Bjerkan, May-Britt
Monsrud
19 | 2012 Liv Therese Norberg Tospraklig ordforrad i tospraklig Masteroppgave
Haga kontekst. En kvantitativ studie av
ordforradet til barn som snakker norsk,
urdu og panjabi
20 | 2012 Ragnar Arntzen Tospraklige barn fra barnehage til Forskningsartikkel

skole. Et prosjekt i sprakstimulering og
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sprakkartlegging av andrespraket 2008-
2011

21

2012

Anita Biringvad

«Vanskelig, det er nar du forstar ikke»
En studie av gsteuropeiske elevers

forstaelse av ord brukt i klasserommet

Masteroppgave

22

2012

Inna V. Overvik

Leseforstaelse hos minoritetsspraklige

elever

Masteroppgave

23

2013

Veslemgy Rydland,
Vibeke Grgver, Joshua

Lawrence

The second-language vocabulary
trajectories of Turkish immigrant
children in Norway from ages five to
ten: the role of preschool talk
exposure, maternal education, and co-
ethnic concentration in the

neighborhood

Forskningsartikkel

24

2013

Ingelin Westeren

Influences of parental age of migration
and education on children's bilingual

vocabulary

Masteroppgave

25

2013

Laura Rein Sanchez

"Dyrene som bor der som for
eksempel, hva

heter de?" En case studium av
kommunikasjonsstrategier og bredden i
ordforradet hos en 15 Gr ggmmel

chilensk jente

Masteroppgave

26

2014

Camilla Helen Hoholm

Leseferdigheter pa 3. trinn. En studie
av hvordan det star til med
leseferdighetene pa 3. trinn ved en

skole i Oslo

Masteroppgave

27

2014

Anita Biringvad, Astri
Heen Wold

@steuropeiske elever i naturfagstimen

— en kasus-studie av ordforstaelse

Forskningsartikkel

90




28 | 2014 Ragnar Arntzen, AliR. | A lzere & lese pa et andresprak. Hvilken | Forskningsartikkel
Ludvigsen betydning har muntlige
andrespraksferdigheter for tidlig
leseutvikling?
29 | 2016 Vibeke Grgver, Joshua | . Bilingual Preschool Children’s Second- | Forskningsartikkel
F. Lawrence, Language Vocabulary Development:
Veslemgy Rydland The Role of First-language Vocabulary
Skills and Second-language Talk Input
30 | 2017 Helle Michaelsen «Hva betyr det at en bil er sort?» En Masteroppgave
studie av flerspraklige elevers arbeid
med ord og skriftlige tekster i
norskfaget
31| 2017 Pernille Hansen, Do indirect and direct measures of Forskningsartikkel
Magdalena children’s language skills correspond?
tuniewska, Hanne A comparative study of cross-linguistic
Gram Simonsen, Ewa language assessment
Haman, Karolina
Mieszkowska, Joanna
Kotak, Zofia
Wodniecka
32 | 2017 Pernille Hansen In the beginning was the word. A study | Doktoravhandling
of monolingual and bilingual children’s
lexicons
33 | 2018 Hanna Nordbg, Hvordan skille en mellomspraklig Masteroppgave
Marianne Dahl vanske fra dysleksi? En studie av
tredjeklassinger med norsk som
andresprak (L2)
Estiske verk
1 | 1998 Helene Martdnets Keelte vastasmdju sdnatahenduse Diplomarbeid

moistmisel kakskeelsetel koolieelikutel
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(Sprakenes innflytelse pa hverandre
ved ordforstaelse hos tospraklige

feérskolebarn)

1999

Julia TrubatsSova

Eestikeelse loodusalase sdnavara
tundmine vene 6ppekeelega koolide
algklasside Opilaste hulgas (Elevenes
kunnskap om estisk naturfag-ordforrad

pa russiske barneskoler)

Bacheloroppgave

2000

Krista Ruukel

Eesti kultuuriloolise sdnavara tundmine
Eesti vene dppekeelega koolide IX
klassides (Kunnskap om ordforrad
knyttet til estisk kulturhistorie blant
elever i 9. klasser pa russiskspraklige

skoler)

Bacheloroppgave

2000

Luule Truus

Antonilmide ja stinonllimide
kasutusoskus Ukskeelsetel ja
kakskeelsetel 4. klassi lastel (Bruk av
antonymer og synonymer hos

enspraklige og tospraklige 4.klassinger)

Diplomarbeid

2002

Danel Jantra

Vene pohikooli 6pilaste emotsioone
valjendava sGnavara tundmine
(Elevenes kunnskap om ordforrad som
uttrykker emosjoner pa russisk

grunnskole)

Diplomarbeid

2004

Katrin PGldsepp

Eriealiste ja erikeelsete koolinoorte
somaatilist sGnavara (Somatisk
ordforrad hos skoleungdom i ulike

aldre og med ulike morsmal)

Bacheloroppgave

2007

Natalja Nazarjeva

Stinondimide roll sdnavara

arendamisel vene Gppekeelega

Diplomarbeid
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glimnaasiumi eesti keele tundides
(Synonymers rolle i utvikling av
ordforrad i estisktimene pa

russiskspraklige gymnaser)

2007

Karin Tartlan

Eesti keele kui teise keele sGnavara dpe
mangu kaudu koolieelses eas (A laere
estisk som andresprak gjennom lek i

feérskolealder)

Bacheloroppgave

2011

Tatjana Zlojan

Kakskeelsete ja eesti laste sGnavara ja
tekstimdistmine Parnu Koidula
glimnaasiumi | kooliastme Opilaste
naitel (Ordforrad og tekstforstaelse hos
tospraklige og estiske barn ved
eksempel av elever pa barnetrinnet ved

Koidula gymnas)

Masteroppgave

10

2011

Jelena Popova

S6naga nimetatud ja pildil kujutatud

objektide kirjeldamine 6-10 aastastel
venekeelsetel lastel (Beskrivelser av

objekter nevnt med ord og vist pa

bildet hos russiske barn pa 6 og 10)

Masteroppgave

11

2012

Ksenia Konstantinova

Eesti keeles dppivate kakskeelsete
Opilaste sGnavara (eesti-vene
kakskeelsus): slinonliimide ja
antonidmide kasutamine (Ordforrad
hos tospraklige elever som lzrer pa
estisk (estisk-russisk tospraklighet):

bruk av synonymer og antonymer)

Forskningsartikkel
(basert pa en

bacheloropppgave)

12

2015

Maiu Ehasalu

SOnavara arendamine muukeelsetel
lasteaialastel muinasjuttu kasutades

(Utvikling av ordforrad hos

Bacheloroppgave
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andrespraklige barnehagebarn ved

hjelp av eventyr)

13

2015

Sigrid Jirissalu

Eesti Oppekeelega koolieelses
lasteasutuses kaivate kakskeelsete 5—6-
aastaste laste eestikeelne sdnavara
(Estisk ordforrad hos tospraklige 5- og

6-aringer pa estiskspraklige fgrskoler)

Masteroppgave

14

2015

Inna Usmanova

Teisest kultuurist parit laste
keeleomandamise probleemid
keelekiimblusriihmades ja teise keele
Oppimise rihmades (Problemer ved
spraktilegnelse hos barn med annen
kulturbakgrunn i sprakbad-grupper og

andrespraksgrupper)

Diplomarbeid

15

2015

Maarika Antonov

Keelekiimblusriihmas Oppivate laste
eestikeelne sdnavara (Estisk ordforrad

hos barn i sprakbad-grupper)

Bacheloroppgave

16

2015

Jekaterina Domaseva

Eesti-vene sugulussGnavara
keskkoolidpilaste keelekasutuses
(Estisk-russisk slektsordforrad i

sprakbruket hos gymnaselever)

Masteroppgave

17

2016

Janne Husu

Eesti-vene kakskeelsete laste sdnavara
vordlus Ukskeelsete laste sGnavaraga
(Ordforrad hos estisk-russiske
tospraklige barn sammenliknet med

ordforradet hos enspraklige barn)

Bacheloroppgave

18

2018

Janne Husu

Eesti-vene simultaansete ja
suktsessiivsete kakskeelsete laste

sOnavara (Ordforrad hos simultant og

Masteroppgave
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suksessivt tospraklige estisk-russiske

barn)

19

2018

Tamara TSamjan

Kakskeelsete koolidpilaste varvinimede
kasutus eesti- ja venekeelsetes katsetes
(Ghe Ida-Virumaa kooli klassi naitel)
(Bruk av fargenavn hos tospraklige
elever i eksperimenter pa estisk og
russisk (eksempel av en skoleklasse i

Ida-Virumaa))

Bacheloroppgave

20

2018

Marie-Heleen Vokka

Suktsessiivse kakskeelsusega laste
koolivalmidus kdne ja keele valdkonna
oskuste osas (Skolemodenhet innen
tale- og sprakevner hos suksessivt

tospraklige barn)

Masteroppgave
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