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Spirende literacy

Hvordan skaber man de bedste rammer for de yngste berns sproglige udvikling i vuggestue, barnehave
og i overgangen mellem bgrnehave og 0. klasse? Spargsmalet indbyder til mange forskelligartede svar, og
nogle af dem finder du i dette temanummer af Viden om Literacy.

Borns sprogbrug er mangefacetteret — maske er bgrn de allermest kreative sprogbrugere, hvis vi ser godt
efter. Som peedagog ma man have blik for bade kropssprog, verbalsprog, gryende opmaerksomhed pa
skriftsprog og andre semiotiske ressourcer. Samtidig er der mange tilgange til arbejdet med bgrns sprog: I
dette temanummer mgder vi bade sociokulturelle og kognitive perspektiver pa barns sproglige udvikling,
ligesom nogle skribenter saetter fokus pa kommunikation mellem voksne og bgrn, andre pa berns ind-
byrdes samtaler som en arena for sproglig udvikling. Nogle artikler tager os med ind i daginstitutionens
hverdag, mens andre udlegger lovgrundlaget for sprogpeedagogik i dagtilbud eller underseger peedagog-
studerendes mgde med temaet.

Det er altsa ikke enkelt at tage vare pa berns sprog, men vi ved, at hvis vi vil skabe chancelighed for alle
born, sé er den sproglige udvikling i vuggestue og bernehave et rigtig godt sted at saette ind. Borns spi-
rende literacy er helt afgarende for bgrns trivsel her og nu, men ogsa for uddannelse og leesefzerdigheder
palangt sigt. Det ved bade peedagoger og politikere, og derfor er der stort fokus pa at udvikle og evaluere
borns sprog i forskolealderen, ligesom kommunikation og sprog vaegtes som et tema i den styrkede leere-
plan.

Men rammerne for det sprogpaedagogiske arbejde i institutionerne og pa paedagoguddannelsen har

vist sig at veere udfordrede: Er der bgger nok i institutionen til at inspirere bernene med skriftsprog og
abstrakt teenkning? Er der voksne nok til naerveerende samtaler? Undersggelser viser, at literacy er et
forsemt omrade i uddannelsen af de paedagoger, som skal understatte borns sprog. Problematikkerne
adresseres i dette temanummer af Viden om Literacy, som indeholder lige dele kritisk refleksion og inspi-
ration til det konkrete mgde med de yngste barn om og med sprog.

God leeselyst!

Katja Serensen Vilien & Nina Berg Gottsche, redaktorer af Viden om Literacy nr. 28.

Tak til barn og voksne i Lundely Barnehus for engageret deltagelse i fotoserien i dette temanummer.
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Det upaagtede barnesprog

En kvantitativ og kvalitativ analyse og diskussion af peer talk i
en daginstitution

Artiklen er fagfzllebedomt

Denne artikel illustrerer potentialet i, at sprogpaedagogikken i hgjere grad interesserer sig for
borns indbyrdes sprogbrug, med inspiration fra forskningstraditionen peer talk. En kvantitativ ana-
lyse af videooptagelser fra 3-4-arige barns hele hverdage i en daginstitution viser, at barn kom-
munikerer langt mere med hinanden end med voksne. To kvalitative multimodale analyser viser,
hvordan barns indbyrdes kommunikation skaber en szerlig barnekulturel betydning og samtidig
udgear en arena for laering af sproglige, pragmatiske faerdigheder. Analyserne viser, at barn traek-
ker pa en bred vifte af semiotiske ressourcer, nar de skaber betydning sammen. Bgrns indbyrdes
sprogbrug udger saledes en upaagtet ressource for leering af sproglig praksis.

Indledning

Mange programmer og initiativer til styrkelse af smabgrns sproglige udvikling tilleegger det paedagogiske
personale i daginstitutioner afggrende betydning som rollemodeller for bgrns sproglige udvikling?, lige-
som initiativer som sproggrupper og sprogveerksteder bygger pa en forstaelse af bgrns sproglige leering
som en overforsel fra voksne til bern (Ahrenkiel et al., 2019; Holm & Ahrenkiel, 2018). Gennem dette fo-
kus pa kommunikationen mellem born og voksne overses det leeringsmaessige og peedagogiske potentiale
iberns indbyrdes sproglige interaktion.

Med inspiration fra forskningen i peer talk (Blum-Kulka & Snow, 2004; Cekaite et al., 2014; Ehrlich &
Blum-Kulka, 2010), der undersgger borns interaktionelle sprogbrug, vil vi i denne artikel argumentere
for, at det ogsé er ngdvendigt at interessere sig for, hvordan bgrn kommunikerer med hinanden for at
anlegge et bgrneperspektiv pa sprog, der kan kvalificere det sprogpaedagogiske arbejde i daginstituti-
oner. Det vil vi ggre ved at forfelge to overordnede forskningsspergsmaél af henholdsvis kvantitativ og
kvalitativ karakter. Det kvantitative sporgsmal drejer sig om, hvor stor en del af hverdagens sproglige
interaktion der er barn-voksen-interaktion, og hvor stor en del der er barn-barn-interaktion. Det kvalita-
tive spgrgsmal retter sig mod, hvad der er karakteristiske kendetegn ved borns indbyrdes sprogbrugien
daginstitution. Det farste spergsmal besvares med afsaet i en kvantitativ analyse af videooptagelser fra
vores feltarbejde i en daginstitution. Herefter vil vi med udgangspunkt i udvalgte empiriske eksempler
fra videooptagelserne identificere centrale traek i barns sproglige interaktion med hinanden. Vi afrunder
artiklen med at pege pa sprogpaedagogiske implikationer af analysen.

1 Detgeelder fx programmer som “Fremtidens dagtilbud”, ’SPELL”, "Fart pa sproget” og “dialogisk leesning”(Holm &
Ahrenkiel, 2018).
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Forskning i peer talk

Forskningen i peer talk udger en del af det tveerfaglige og brede forskningsfelt sproglig etnografi (Duranti,
2009; Maybin & Tusting, 2011). Inden for dette forskningsfelt beskaeftiger man sig med, hvordan sprog-
brug bade er skabt af og skaber sociale relationer i kulturelle sammenhaenge (Laursen & Holm, 2017).

I den sproglige etnografiske forskning i barnesprog er det en grundlaeggende antagelse, at sprog udfoldes
og leeres i sociale relationer og interaktioner. Inden for denne tradition forstas berns sproglige udvikling
som et aktivt engagement i sociale praksisser, og kommunikativ udvikling ses som formet af barnets sg-
gen efter mening i multiple kontekster med brug af en bred vifte af semiotiske ressourcer (Flewitt, 2013).
Dette starikontrast til en opfattelse, hvor bernesprog ses som en individuel tilegnelse af dekontekstuali-
serede sproglige treek (Haggerty & Mitchell, 2010; Holm & Ahrenkiel, 2018), som kan males i en test?. Det
verbale sprog udger saledes kun en del af barnets kommunikation og meningsskabelse, og den kommuni-
kative udvikling ses som en central del af den sproglige udvikling frem for adskilt fra den.

Inden for forskningstilgangen peer talk, der har fokus pa bade kommunikation mellem bgrn med samme
modersmaél og pa flersprogede barn, ses borns indbyrdes sprogbrug bade som et sted for betydningsdan-
nelse i en bgrnekultur og som en arena for udvikling af faglige, sociale og personlige feerdigheder — her-
under pragmatiske (sproglige) feerdigheder — som et “double opportunity space” (Ehrlich & Blum-Kulka,
2010). Med andre ord ses den sproglige udvikling som teet relateret til den sociale udvikling, og forsknin-
gen fokuserer bl.a. pa, hvordan bern pa forskellig vis kommunikerer intentioner, forstdelse af den anden,
af aktivitet og af konteksten (Cook-Gumperz, 1986). Forskning i betydningsskabelse i en bgrnekultur
peger bl.a. pa, at sproglige interaktioner barn-barn er af mere symmetrisk karakter og mere kompleks
sammenlignet med voksen-barn-interaktionen (Frgnes, 1994; Schaffer, 2005). Det giver et vink om, at
borns sproglige udvikling i mange tilfaelde understattes pa en anden made i samspil med andre bgrn end i
sproglige interaktioner med voksne, hvor positionerne er mere ulige.

Metode

I projektet observerede vi pé en stue for 3-4-arige bern i en bernehaveafdeling af en stgrre 0-6-ars
institution. Efter de indledende observationer satte vi os for at videofilme fire 3-4-arige drenge og piger
gennem hele hverdage i deres daginstitution for at & systematisk viden om de forskellige sproglige
interaktioner, de indgik i. Barnene blev valgt ud fra, at de hverken udgjorde de mest stille eller de mest
talende. Bornene blev fulgt pa fire forskellige dage, fra de blev afleveret om morgenen, til de blev hentet
om eftermiddagen, og sdledes ogsa nar de deltog i aktiviteter uden for stuen. Vi anvendte et beerbart vi-
deokamera med en mikrofon i god kvalitet. Metoden med at folge bgrnene hele dage betad, at vi ikke blot
optog udvalgte situationer, som vi umiddelbart fandt interessante til at belyse berns indbyrdes sprog-
brug, men alle de aktiviteter, bernene tog del i. Materialet giver herigennem et unikt indblik i, hvordan en
institutionshverdag ser ud set fra et barns perspektiv. Videooptagelserne muligger endvidere, at vi kunne
gennemfore detaljerede multimodale videoanalyser (Paasch & Raudaskoski, 2018), der ikke blot inddra-
ger den verbale del af borns kommunikation, men ogsa de mange forskellige modi (gestik, ansigtsudtryk,
intonation, blikretning, kropsholdning m.m.), der anvendes i den kommunikation, som vi observerede.

2 Forskningstraditionen er opmerksom pé, at bern ogsé leerer sprog gennem meningsfulde interaktioner med voksne,
men det er ikke det, der analytisk er i fokus, hverken i peer talk-traditionen eller i denne artikel. Interessen for multi-
modale perspektiver blev styrket af erkendelsen af, at berns kommunikative landskaber er under forandring, fordi de
i deres moderne hverdagsliv interagerer sprogligt pd mange forskellige méader, bl.a. pd grund af udbredelse af digitale
medier (Flewitt, 2013).
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En kvantitativ kortlaegning

For at f& et kvantitativt overblik over de udvalgte barns sproglige interaktion gennem en hel dag i dagin-
stitutionen, har vi indledningsvist kortlagt de handlingssekvenser, som bernene indgik i, samt registreret
antallet af fokusbgrnenes ytringer. En handlingssekvens defineres som en sekvens, hvor barnet intera-
gerer sprogligt med andre bern eller med voksne om noget, der indholdsmaessigt, handlingsmaessigt og
tidsmaessigt kan afgreenses fra de andre aktiviteter (Hymes, 1974). For at fa et billede af forholdet mellem
barn-barn-kommunikation og voksen-barn- kommunikation valgte vi at foretage en opteelling af ytringer
i hver handlingssekvens. En ytring er ifslge Den Store Danske “en sprogvidenskabelig betegnelse for et
udsagn uden hensyntagen til dettes sandhedsvaerdi, grammatiske form eller funktion. Ytringer afgreenses
fra hinanden af prosodiske faktorer, fx pause” (Spang-Hanssen, 2009). Om der var tale om en barn-barn-
eller en barn-voksen-ytring, blev afgjort af, hvem ytringen var henvendt til. Da den lydmaessige kvalitet

af optagelserne udenfor ikke var tilstraekkelig til at kunne registrere ytringer her, er udetiden udeladt i
denne optelling, der viser folgende resultat:

Ytringer i barn-voksen- | Ytringer i barn-barn- Andel barn-voksen-
interaktion interaktion ytringer ud af samlet

antal ytringer

Amanda 421 17,4 %
Mia 40 497 74 %
Simon 188 461 28,9 %
Villads 8 306 25%

Resultaterne viser, at bgrnene talte langt mere med andre born, end de gjorde med voksne, til trods for

at opteellingen ikke omfattede tiden udenfor, hvor bernene nasesten udelukkende kommunikerede med
hinanden. Et helt centralt argument for at interessere sig for bgrns indbyrdes kommunikation er saledes,
at den udger langt den sterste del af berns kommunikation i lgbet af en institutionsdag. Dette forhold skal
naturligvis sesilyset af, at der er langt flere bgrn pr. barn end voksne pr. barns.

Et helt centralt argument for at interessere sig for barns indbyrdes
kommunikation er saledes, at den udger langt den starste del af
barns kommunikation i labet af en institutionsdag.

Vores kortleegning af ytringer i handlingssekvenser viser, at bgrnene generelt har langt flere ytringer, nar
de sidder stille ved et bord og tegner eller spiser, mens bgrns kommunikation i leg inde pa stuen og ude
ofte finder sted i bevaegelse og med brug af en mangfoldighed af semiotiske ressourcer. En af grundene til,
at den lydmeessige kvalitet af optagelser udenfor er darlig, er bl.a., at vi forskere simpelthen ikke kunne
folge med bgrnene i deres mange bevaegelser rundt pa legepladsent.

For at belyse karakteristiske traek ved bgrns indbyrdes kommunikation inddrager vi i det folgende to
empiriske eksempler fra Mias og Simons dage. Det forste eksempel er valgt, fordi det viser, hvordan bagrns

3 Barnene var generelt heller ikke saerligt opsggende efter kommunikation med voksne. Der var mange eksempler pé, at
de voksne stillede spgrgsmaél, som bgrnene blot besvarede med nik eller pegen, fx om den tegning, de var i gang med at
lave, hvorefter et barn stillede et lignende sporgsmal, som blev indledning til en leengere dialog mellem bgrnene.

4 Detville kraeve anvendelse af en type mikrofon placeret pa det enkelte barn.
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indbyrdes kommunikation badde handler om betydningsdannelse i en bgrnekultur, og hvordan sproglig
udvikling understgttes mellem jeevnaldrende i mere ligeveerdige positioner. Det andet er valgt, fordi det
illustrerer, hvordan legen understgtter udvikling af brede kommunikative kompetencer set fra et muliti-
modalt perspektiv pd kommunikation.

Peer talk - med sproglige udfordringer

Det er morgen i institutionen, og ved et bord tegner Mia og Ditte pa hver sin tegning. De sidder over for
hinanden med en stor metalbgtte med farveblyanter mellem sig og med hver sit stykke papir. Da Ditte
skal i gang med en ny tegning, tager hun batten med farveblyanter og siger: *Jeg skal tegne med... Mia,

du skal sige hvad for en farve.” Mia siger: "Det samme som mig.” ”Ok,” siger Ditte, "men hvad for en farve
starter du med?” Hertil svarer Mia i et hurtigt taletempo, mens hun peger pa sin tegning: “Jeg starter med
den her, sé starter jeg med den her, sa starter jeg med den her, sé starter jeg med den her.” Ditte aforyder
og spgrger: “Ok, men hvorfor en startede du med bag efter den orange?” Mia svarer: “Ok, skal jeg bedre
vise dig”, og sa gentager hun seks gange: ”Sa starter jeg med den”, mens hun peger pa sit papir. Da Ditte
ikke kan se, hvad Mia peger pa, vaelger hun en anden strategi og rejser sig fra sin plads og gar om til Mia.
Hun kigger pa hendes tegning og siger: "N4& - gul, bag efter orange og sa gron og sd guldfarve.” Sa gar hun
om til sin egen plads, og efter et kort gjeblik spgrger hun: "Ma jeg tegne min egen ting?” Mia besvarer ikke
sporgsmalet, men da Ditte sporger, om hun skal prove at tegne en fisk, siger Mia, at Ditte godt kan tegne
en fisk. Ditte gar i gang med at tegne fisken. Mens hun forer farveblyanten hen over papiret i store bevae-
gelser, beskriver Ditte sin tegning som en “kaempefisk” og tilfgjer: "Men husk nu, du skal ikke sige, at jeg
laver noget forkert.”

Denne sekvens af en varighed pd omkring tre minutter kan i forste omgang illustrere peer talk som et
“double opportunity space”, en betydningsdannelse i en bgrnekultur og en arena for udvikling af faglige,
sociale og personlige feerdigheder. Ditte har et gnske om at skabe et faellesskab med Mia gennem en
reproduktion af Mias farvevalg. Men hun sikrer sig samtidig, at det ikke bryder feellesskabet, at hun ikke
reproducerer Mias tegning, men “tegner sin egen ting”, og at hun ikke bliver bebrejdet noget senere ved at
fa at vide, at hun har "tegnet forkert”. Der er med andre ord tale om en kommunikation, der bade hand-
ler om et indhold og om deltagernes sociale og personlige relationer og orienterer sig mod ikke at skabe
konflikter.

Mia har endnu ikke en preecis og daekkende forstaelse af verbet "at starte”, og hendes pegen og anvendelse
af stedordet "den” kunne tyde p4, at hun heller ikke er bekendt med betegnelsen for farver. Mias sprog-
brug giver Ditte visse problemer, som lgses gennem en fysisk bevaegelse og en orientering mod den feelles
sociale aktivitet.

Ditte bruger en reekke bade sproglige og ikke-sproglige strategier, der er til radighed og fremstar som pas-
sende i situationen for at opna formalet med interaktionen. Det er ikke sproglige konventioner og henvis-
ninger til korrekt sprogbrug, Ditte trackker pa, men en kombination af andre strategier, der gor det muligt
atlgse det kommunikationsproblem, der er opstaet. Hun er ikke orienteret mod at korrigere Mias sprog
pé en beleerende made, men derimod mod at skabe og vedligeholde en fzelles social aktivitet.

Samlet set illustrerer denne lille sekvens, at berns peer talk udger en central sproglig leeringsarena, hvor

sprogbrug indlejres i interaktioner, som bgrnene selv opsweger, og hvor de mere lige positioner betyder, at
sprog anvendes pa en ikke belaerende made til at lose bredere formal end at laere sprog.
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Samlet set illustrerer denne lille sekvens, at barns peer talk udgeor
en central sproglig leeringsarena, hvor sprogbrug indlejres i inter-
aktioner, som bgrnene selv opsgger.

Peer talk i bevaegelse - kattene, der blev til zombier

Folgende sekvens forlgb over 25 sekunder, og vi anvender multimodal videoanalyse (Paasch & Rauda-
skoski, 2018) til at undersgge de mange forskellige semiotiske ressourcer, bgrn traekker pé, nar de kom-
munikerer med hinanden ileg. Inden sekvensen har Simon, 3 ar, leget on and off med de to piger Anna og
Amanda, som star bag en reol uden for kekkenomradet. De to piger beslutter sig for at stikke af, og det
far Simon til at lobe efter dem for at seette dem tilbage i "bur” bag reolen. Simon fanger “"katten” Anna, og
prover rent fysisk at treekke hende tilbage, men falder og gmmer sig.

Verbalt sprog @vrig kommunikativ interaktion

Rarer ved sin fod. Gar over mod pigerne med foroverbgijet

Simon For helvede krop, armene trukket lige bagud (truende)

Amanda Stiller sig foran Anna med spredte arme og ben

Simon Bang Peger med en paletkniv pd Amanda

Amanda Falder sammen, bliver liggende et stykke tid

Simon Bevaeger sig langsomt mod Anna, peger med paletkniven
mod Anna

Amanda Rejser sig igen og stiller sig mellem paletkniven og Anna

Simon Bang bang bang Peger med paletkniven mod Amanda, som ikke falder

Og sa skydt du

Anna e, T4 Kigger frem bag Amanda

Simon Bang Peger med paletkniven mod Anna. Hgj lyd

Anna Falder. Har stadig ansigtet rettet mod Simon

Simon Bang Peger med paletkniven pa Amanda

Amanda Ezlcljj(réfgﬁresr,]ig igen. Lafter armene let foroverbgijet i vejret
Anna Rejser sig 0gsa og lafter ogsa sine arme

Amanda og Anna Gar med armene i vejret og lukkede gjne mod Simon

Selvom det verbale sprogbrug i denne 25-sekunders sekvens er ret begraenset, demonstrerer udskriften,
at der er omfattende kommunikativ interaktion gennem brug af en bred vifte af semiotiske ressourcer,
som far den feelles sociale aktivitet til at udvikle sig. Da de to katte stikker af, er det samtidig en meddelel-
se til Simon om, at han skal blive en politimand, som skal fange dem. Efter Simon har gmmet sig, kommu-
nikerer han sin intention om at genoptage denne rolle ved at g& truende hen mod pigerne og ved brug af
paletkniven. Amanda forteeller med sine spredte arme og ben, at hun nu beskytter katten Anna. Da Simon
skyder Amanda, falder hun om. Da Amanda anden gang ikke falder om, pa trods af at Simon skyder hende
gentagne gange, kommunikerer Anna verbalt uden for legerammen, hvad der nu skal foregd i legen: Og
nu skydt du mig.” Dermed bidrager Anna til at opretholde en feelles forteelling, der kan holde legen koren-
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de, pa trods af at Amanda ikke reagerer som forventet pa Simons indspil. Da Simon igen skyder Amanda,
falder hun endelig om, si begge katte nu er skudt. Amanda rejser sig og lgfter armene og lukker samtidig
gjnene, tilsyneladende en meddelelse om, at hun nu er blevet til en zombie. Denne intention udtrykker

Anna forstaelse for ved at efterligne hendes bevaegelser, og de gar sa begge med armene loftet og lukkede
gjne mod Simon, som kommunikerer, at han har forstéet, de er zombier ved at blive bange og labe sin vej.

I dette eksempel pa borns samspil sker der en omfattende kommunikativ udveksling og forhandling af
den sociale aktivitet. Eksemplet demonstrerer, hvordan sprog og kommunikation ikke bare er en indivi-
duel kompetence, men i hgj grad ma betragtes som en interaktionel og lokal betydningsskabelse, og at en
dialogisk kropslig kommunikation ofte indgar som en del af en peer talk. At kunne indga i skabelsen og
vedligeholdelsen af sociale aktiviteter kraever ikke ngdvendigvis korrekt sproglig udtale og stort ordfor-
rad. Det handlerilige sd hgj grad om at have pragmatiske kompetencer, at kunne kommunikere passende
isituationen og justere indspil ud fra de andres udspil. Dette er af stor betydning bade i bernekulturen,
men ogsé i al voksenkommunikation (Ehrlich & Blum-Kulka, 2010).

Ved at inddrage de mange forskellige modi, bern kommunikerer i, far vi gje pa, hvor rig situationer som
denne er pd kommunikation, og far dermed i hgjere grad et ressourceperspektiv pa bgrnene, nar opmeerk-
somheden rettes mod peer talk ud fra en interaktionel og multimodal sprogforstéelse.

Konklusion

Vores kvantitative undersggelse af forholdet mellem barn-barn-kommunikation og barn-voksen-kom-
munikation viser, at der er behov for at rette blikket mod berns peer talk, da den udger en stor del af
bernenes hverdagsliv i daginstitutionen. De to eksempler pa berns peer talk kan bidrage med en forstael-
se af, hvordan bern pa mange forskellige, komplekse og kreative mader skaber betydning i deres sproglige
sociale praksis. Forste eksempel peger pa, hvordan sprogbhrug mellem jeevnaldrende bgrn handler om at
fa den sociale interaktion til at fungere og skabe en feelles barnekulturel betydning. I eksempel to er det
tydeligt, hvordan bgrn ikke kun anvender verbalsprog i disse forhandlinger, men skaber en multimodal
kommunikation, der indeholder ord, lyde, mimik, gestik, genstande og beveegelser.

En opmaerksomhed pa og anerkendelse af borns indbyrdes sprog giver mulighed for at se bgrn som
ressourcefulde, aktive og kreativt handlende i deres feellesskabelse af sociale aktiviteter (Sawyer, 1997).
Dette perspektiv repraesenterer et alternativ, bade til et blik pa bernesprog som en individuel og méalbar
attribut og til en forstéelse af bgrns sproglige udvikling som en overforsel af voksnes sproglige kunnen og
viden til bgrn. Hvis det sprogpaedagogiske arbejde forst og fremmest fokuseres pa korrekt sprog i samspil
med voksne rollemodeller, er der stor risiko for, at bgrns kreative og dynamiske méder at skabe og med-
skabe sociale aktiviteter forbliver upaagtet og ikke i tilstraekkelig grad inddrages som et veerdifuldt afseet
for sprogpaedagogisk refleksion. For os er det centralt, at der udvikles en sprogpedagogisk praksis, der
retter sig mod det brede repertoire af semiotiske ressourcer, bgrn faktisk anvender til at kommunikere
betydning. Man kan f.eks. sparge: Hvordan kan vi understgtte bgrns indbyrdes kommunikation i sam-
menhaenge, hvor det er meningsfuldt og trygt for bern at kommunikere (Hackett et al., 2020), og hvad ser
ud til at forstyrre og afbryde denne kommunikation?

En opmarksomhed pa og anerkendelse af barns indbyrdes sprog
giver mulighed for at se barn som ressourcefulde, aktive og kreativt
handlende i deres fellesskabelse af sociale aktiviteter.
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Tidlige sproglige
vanskeligheder

Denne artikel seetter fokus pa sproglige vanskeligheder hos bgrn under tre ar. Artiklens formal er
at formidle anvendelig viden til paeedagoger og padagogstuderende: Hvordan forlgber den tidlige
sprogudvikling typisk? Hvordan ser tidlige sproglige vanskeligheder ud? Og hvilken rolle spiller
padagogen i den tidlige sprogindsats? Artiklen adresserer samtidig udfordringen med at afgere,
hvilke barn der har sveert ved at lzere sprog, og hvilke bgrn der bare er langsomme startere.

Hvorfor fokusere pa sma bgarns sprog?

Selvom de fleste born leerer sprog helt uden problemer eller seerlig stotte, er der god grund til at veere
opmeerksom pé de sma born, der har sveert ved at leere sprog.

Sma bgrn har brug for at kunne kommunikere for at udtrykke deres behov og deres folelser. Sprog har
betydning for barns leering, deltagelse i leg og deres mulighed for at indga i sociale relationer. Kommuni-
kation og sprog er da ogsé et af de seks leereplanstemaer i den styrkede peedagogiske laereplan.

Ved skolestart har ca. syv procent af alle bgrn en udviklingsmaessig sprogforstyrrelse, DLD (Developmen-
tal Language Disorder), uden kendt rsag (Norbury et al., 2016). Bgrn med DLD har sveert ved at lzere, tale
og forsta sprog i en grad, der udger en barriere for kommunikation og leering i hverdagen, og de far i hgjere
grad laesevanskeligheder, sociale vanskeligheder, ringere livskvalitet og lavere uddannelsesniveau end
deres jeevnaldrende. Bgrn, der har sprogforstyrrelser som led i andre vanskeligheder, fx bgrn med autis-
mespektrumforstyrrelse eller udviklingsheemning, har ogséa ofte sprogforstyrrelser med lige s omfatten-
de konsekvenser. Hertil kommer born, der har et begreenset sprog pa grund af manglende erfaring med
dansk eller sprog i det hele taget (se Bishop et al., 2017; Christensen, 2019).

Néar smé bgrn har sveert ved at leere sprog, kan det altsé bade have betydning for barnets trivsel, udvikling
og leering nu og her og pa leengere sigt.

Tidlig kommunikativ og sproglig udvikling

For at kunne finde ud af, hvornar der er tale om tidlige sproglige vanskeligheder, er det vigtigt at vide,
hvordan den typiske kommunikative og sproglige udvikling forlgber hos sma bgrn.

Den kommunikative udvikling er en forudsaetning for den sproglige udvikling. Kommunikation handler
om at formidle information, og sprog er et middel til kommunikation. Sma bern begynder at kommuni-
kere, leenge inden de siger deres forste ord. Nar forzldre tolker det lille barns grad som betydningsfuld, fx
som udtryk for, at barnet er sultent, leerer barnet efterhdnden at kommunikere intentionelt (se fx To-
masello & Carpenter, 2007). Intentionel kommunikation betyder, at barnet bevidst forsgger at udtrykke
behov eller udveksle falelser med andre. Barnet kommunikerer med lyd, bevaegelse, blikretning og senere
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gestik, fx peger de, vinker eller reekker heenderne i vejret for ’saaa stor!” I samspil med voksne leerer barnet
efterhnden at indgé i feelles opmaerksomhed med fokus pa noget tredje, fx en genstand eller en aktivitet.
Feelles opmaerksomhed involverer bade, at barnet kan folge andres opmaerksomhedsretning og selv kan
styre andres opmeerksomhedsretning (Mundy & Newell, 2007). Ved at lytte til sprog og indga i samspil
med feelles opmaerksomhed leerer det lille barn, hvilke lyde sproget bestar af, og at lydene har betydning.
Barnet begynder efterhanden at pludre i kanoniske stavelser, som ligner voksnes tale, fx’dada’. Barnet
begynder at reagere pa sit eget navn og forbinde ord med genstande og begivenheder. Born har lettest ved
atleere ord i meningsfulde hverdagssituationer, som fx nar barn og voksen har fzelles opmeerksomhed pa
aftensmaden, og den voksne siger ' mmm mad’ (se Conti-Ramsden & Durkin, 2012).

Det er ogsa i hverdagssituationer med fzelles opmeerksomhed, barnet siger sine forste ord, og den
forsproglige periode slutter. Nar voksne tolker barnets kanoniske pludren som ord, leerer barnet at
knytte betydning til bestemte lyde, fx nar barnet siger 'ma’, og den voksne reagerer ved at sige ‘'mad, ja,
det er mad’ (Veneziano, 1988). Derfor er barnets forste ord ofte bundet til en bestemt sammenheeng, fx
tidlige ord som *hejhej’ og *tak’ (IMcCune & Vihman, 2001). Barnet udvider langsomt sit ordforrad, indtil
det bestar af ca. 50 ord. Nar ordforradet nar denne starrelse, begynder barnet at udtrykke forstéelse for
grammatik ved at saette to ord sammen, fx 'mere mad’ eller 'mor op’. De fleste danske bgrn bruger mange
hundrede ord, taler i leengere seetninger (Bleses et al., 2008) og mestrer stort set udtalen af alle lyde pa
dansk (Clausen & Fox-Boyer, 2017), allerede nar de er tre ar gamle.

Tidlige kommunikative og sproglige vanskeligheder

Sproget udvikler sig i et samspil mellem barnets medfedte forudseetninger for sprog og de omgivelser,
barnet vokser op i. Der kan derfor veere forskellige arsager til, at nogle bgrn har sveert ved at tilegne sig
sprog. Hvis der ses vanskeligheder i den kommunikative udvikling, eller hvis barnet slet ikke begynder at
bruge sprog eller mister sproglige feerdigheder, kan det veere tegn pa omfattende og vedvarende vanske-
ligheder. Der er grund til bekymring, hvis et barn pé et ar ikke pludrer kanonisk, ikke reagerer pé tale og/
eller lyd eller kun i begreenset omfang prover at kommunikere. Det samme geelder, hvis et barn pa to ar
kun interagerer ganske lidt med sine omgivelser, ikke kommunikerer intentionelt, ikke anvender ord, re-
agerer minimalt pa tale, eller hvis barnets sprogudvikling stagnerer eller maske endda regredierer. Disse
born ber henvises til yderligere udredning med mistanke om autismespektrumforstyrrelse, udviklings-
haemning eller sveer hgrenedsattelse (Bishop et al., 2016).

Sproget udvikler sig i et samspil mellem barnets medfadte forud-
setninger for sprog og de omgivelser, barnet vokser op i.

Ofte er vanskelighederne dog ikke sd omfattende, og det kan vaere sveert at afgore, hvilke bgrn der har
sveert ved at laere sprog, og hvilke barn der bare er langsomme startere (Conti-Ramsden & Durkin, 2012).
Selvom de fleste bgrn felger de samme kommunikative og sproglige udviklingstrin, er det meget forskel-
ligt, hvor hurtigt udviklingen gar, seerligt de forste to ar. Mange danske born har sagt deres forste ord, nar
de er 14 maneder gamle, og de er begyndt at seette flere ord sammen, nér de fylder to ar. Andre bgrn bruger
leengere tid.

Late talkers

Det forste tegn pa sproglige vanskeligheder viser sig som langsom udvikling af tale (Zubrick et al., 2007).
Late talkers er born, der er langsomme til at leere at tale, selvom de i gvrigt udvikler sig alderssvarende. En
late talker er et barn i alderen 18-36 méneder, der bruger fa ord i forhold til sine jeevnaldrende. Det vil en-
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ten sige, at barnets ordforrad herer til de 10-15 procent mindste for alderen, eller at barnet bruger feerre
end 50 ord og/eller ikke er begyndt at seette to ord sammen ved toarsalderen. Nogle late talkers har ogsa
sveert ved at forstd sprog (Rescorla, 2011).

Born, der vokser op med flere sprog end dansk, vil ofte fremsta som late talkers, atheengigt af hvor leenge
og hvor meget de har veeret omgivet af dansk i deres hverdag, fordi de har deres sproglige kompetencer
fordelt pa flere sprog. Man far ikke en sprogforstyrrelse af at vaere flersproget. Men sprogforstyrrelser
forekommer i lige si hgj grad hos flersprogede bern som hos etsprogede bgrn, og man skal derfor veere
opmaerksom pa, om et mangelfuldt dansk hos et flersproget barn skyldes begraenset erfaring med dansk,
eller om der er tale om en sprogforstyrrelse (Paradis, 2016).

Det er overraskende sveert at forudsige, om en late talker senere vil
vise sig at have en sprogforstyrrelse.

Det er overraskende sveert at forudsige, om en late talker senere vil vise sig at have en sprogforstyrrel-

se. Flere store undersggelser har fulgt grupper af bgrn, der var late talkers, over tid for at se, hvordan de
klarede sig sprogligt, nar de blev &ldre, ssmmenlignet med grupper af bgrn, der ikke var late talkers (se
Rescorla, 2011). Undersggelserne viser, at ordforradets storrelse er den faktor, der bedst kan forudsige en
senere sprogforstyrrelse. Men selvom der er en sammenhaeng mellem det tidlige ordforrads sterrelse og
senere sprog- og laesefeerdigheder, er sammenhaengen ikke seerlig steerk (Dollaghan, 2013). Derfor kan
man ikke forudsige, at Egon pé to ar, der har et lille ordforrad pa 15 ord, ogsa vil have et lille ordforrad eller
andre tegn pa en sprogforstyrrelse, nar han starter i skole.

Forudsigelsesvaerdien bliver en smule bedre, hvis barnet ogsa har sprogforstaelsesvanskeligheder, og der
er sprog- eller laeesevanskeligheder i familien (Rescorla, 2011). Andre betydningsfulde faktorer er bl.a.
begraenset brug af gestik, fa konsonanter i kanonisk pludren, begraenset imitation, begreenset lade som
om-leg, ringe sociale kir, lavt uddannelsesniveau hos barnets mor, at vaere en dreng, mange sldre sgsken-
de, lav Apgar-score og for tidlig fadsel. Hvis mange af disse faktorer gaelder for et barn, der er late talker,
er der starre risiko for en vedvarende sprogforstyrrelse (se Paul & Weismer, 2013).

Der er flere arsager til, at tidlige sprogfeerdigheder ikke preecist kan forudsige, om det individuelle barn
senere viser sig at have en sprogforstyrrelse. For det forste har langt de fleste late talkers et normalt ud-
viklet sprog ved femarsalderen (Dollaghan, 2013). For det andet har mange bgrn med DLD ikke veeret late
talkers (Snowling et al., 2016). Det er ikke, fordi bgrn med DLD mister faerdigheder, eller deres udvikling
stagnerer. Det er snarere et udtryk for, at late talker er en binaer kategori — enten er barnet late talker, eller
ogsé er det ikke (Eriksson et al., 2010). Et barn med DLD har maske som toérig haft et ordforrad blandt de
laveste 20 procent for alderen, men ikke blandt de laveste 10-15 procent, og derfor var barnet per definiti-
on ikke late talker. For det tredje begynder faktorer i barnets omgivelser, som fx hvor meget og hvor godt
sprogligt samspil der foregar i hjemmet, sandsynligvis at betyde relativt mere fra tredrsalderen og frem
(Rescorla, 2011).

Som en tommelfingerregel kan man sige, at et barn pa tre ar, der kun bruger to-ordsytringer, ikke forstar
simple sproglige opfordringer, eller hvis familie har sveert ved at forstd barnet, bor udredes neermere af en
logopad, selvom det ikke er sikkert, at alle bgrn med denne profil senere viser sig at have en sprogforstyr-
relse (Bishop et al., 2016).

Tidlige kommunikative og sproglige vanskeligheder forekommer altsé i varierende sveerhedsgrader. I
mange tilfeelde kan det veere sveert at afggre, om tidlige sproglige vanskeligheder er tegn pa en vedvarende
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sprogforstyrrelse. En tidlig sproglig indsats ma dog altid forholde sig til de aktuelle sproglige vanskelighe-
ders betydning for barnets trivsel, udvikling og leering.

Padagogens rolle i den tidlige sproglige indsats

Sproglige indsatser kan deles op i tre niveauer: universelle, fokuserede og specialiserede (Law, 2013).
Universelle indsatser er for alle barn og har til formaél at forebygge, at sproglige vanskeligheder opstar.
Fokuserede indsatser er malrettet bgrn, der er i risiko for senere sproglige vanskeligheder, fx late talkers,
og har til formal at opspore og behandle tidlige sproglige vanskeligheder, sa de ikke bliver vedvarende.
Specialiserede indsatser er malrettet born med sandsynlige vedvarende sprogforstyrrelser. De har til for-
mal at afbgde senere konsekvenser af en sprogforstyrrelse ved at forbedre sproglige eller kommunikative
delfeerdigheder, mindske de funktionelle konsekvenser af barnets vanskeligheder og ikke mindst sikre
barnets mulighed for at indgé i sociale feellesskaber (Ebbels et al., 2019).

Den mest virksomme ingrediens i tidlige sproglige indsatser er det gode samspil mellem barn og voksen
(Law, 2013). Alle bgrn har gavn af at indga i mange sproglige samspil med voksne, der er opmaerksomme
pé barnets umiddelbare opmaerksomhedsfokus og sproglige niveau, og som spejler og udvider barnets
sproglige eller kommunikative initiativ. Et lille barn, der kgrer en bil frem og tilbage pa gulvet, har brug
for en interesseret voksen, der spejler barnets bevaegelse og udvider kommunikationen ved at seette
passende ord pé, fx nen-ngn’ eller dyt-dyt’. Et lille barn, der taber sin gaffel under frokosten og siger "hov!’
har brug for en voksen, der bade spejler og udvider barnets udspil ved fx at sige "hov, hov, gaffel, du tabte
din gaffel’.

Den mest virksomme ingrediens i tidlige sproglige indsatser er det
gode samspil mellem barn og voksen.

I dansk kontekst afspejles betydningen af det gode samspil i leereplanstemaet Sprog og kommunikation
(Borne- og Socialministeriet, 2018). Laereplanstemaet beskriver, hvordan pseedagogens vigtigste rolle
iden tidlige universelle sprogindsats er det daglige kommunikative og sproglige samspil med bgrne-
ne, hvor peedagogerne fungerer som sproglige rollemodeller for bgrnene og hjeelper dem med at indga i
faellesskaber med andre bern. Saledes har universelle sprogindsatser i dansk sammenheeng ikke blot et
snaevert, forebyggende perspektiv, men ogsa et fokus pé berns trivsel, udvikling og leering nu og her.

Paedagogens rolle i fokuserede og specialiserede indsatser er i et vist omfang beskrevet i dagtilbudsloven
(2020). Det er paedagogens rolle at vaere opmaerksom pé, om et barn udviser tegn pa tidlige kommuni-
kative eller sproglige vanskeligheder. Peedagogen kan henvise til udredning via peedagogisk psykologisk
radgivning, hvis der er grund til bekymring for et barns kommunikative eller sproglige udvikling som
beskrevet ovenfor. Desuden er alle dagtilbud forpligtede til at sprogvurdere de to- eller tredrige born, der
formodes at have behov for sprogstimulation, og barn skal tilbydes en passende sproglig indsats ud fra re-
sultatet af sprogvurderingen. Det er forskelligt fra kommune til kommune, hvem der foretager sprogvur-
deringerne, og hvem der varetager den opfolgende indsats, men mange steder varetages begge funktioner
af peedagoger (EVA, 2010).

Sprogvurderinger til to-trearige bern er screeningsmaterialer, der giver et gjebliksbillede af barnets kom-
petencer inden for forskellige omrader af kommunikation, sprog og tidlig literacy. For eksempel vurderes
toarige barns produktive ordforrad ved, at paedagogerne krydser de ord af, som de har hert barnet sige, pa
en liste af udvalgte ord. Trearige borns sprogforstaelse vurderes ved, at barnet ud fra en instruktion skal
udpege det korrekte ud af fire billeder, fx peg pa den, der laeser’.
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Materialerne Sprogvurdering 3-6 (Bgrne- og Socialministeriet, 2017) og Sprogvurdering 2 dr (se Hgjen,
2019) placerer bgrn med de 5-15 procent laveste scorer i kategorien Fokuseret indsats. Born med scorer
under 5 procent placeres i kategorien Specialiseret indsats og bar henvises til yderligere sproglig udred-
ning. 2-3-arige born, der opnar scorer i Fokuseret eller Specialiseret indsats for ordforrad og evt. sprogfor-
staelse, men som i gvrigt udvikler sig alderssvarende, svarer til definitionen aflate talkers.

Lovgivningen beskriver altsd, hvordan tidlige kommunikative og sproglige vanskeligheder skal identifi-
ceres. Derimod er der ingen retningslinjer for den opfelgende sprogindsats, hverken for indhold, omfang
eller mal for, om indsatsen virker efter hensigten.

Vimangler viden om, hvordan paedagoger i danske dagtilbud kan indga i tidlige fokuserede sprogindsat-
ser til late talkers og andre bgrn med tidlige sproglige og kommunikative vanskeligheder, sa bernenes
sprog udvikler sig. Internationale undersggelser beskriver tidlige fokuserede sprogindsatser, der vareta-
ges aflogopeeder, evt. som instruktion af foraeldre. Det gode samspil mellem barn og voksen er omdrej-
ningspunktet i alle disse undersggelser (Law et al., 2013). Samtidig pointerer international forskning
betydningen af, at man seetter mél for, hvordan man forventer, at en sproglig indsats skal pavirke barnets
sprog, og at man lgbende evaluerer, om indsatsen virker efter hensigten (Ebbels et al., 2019).

Det gode sproglige samspil mellem barn og voksen kan saledes veere udgangspunktet for en fokuseret
sproglig indsats. Sprogvurderingerne kan informere paedagoger om, hvilke sproglige omrader der aktuelt
kraever seerlig opmeerksomhed i samspillet med det enkelte barn. Egon péa to ar har méske brug for en fo-
kuseret indsats for at hjeelpe ham i gang med at bruge to-ordsytringer, hvor padagogen hyppigt gentager
og udvider Egons ytringer i samspil, fx ’bil, bilen siger dytdyt’, ’du kerer med bilen’. Efter fx tre maneder
ber peedagogen vurdere, om Egon faktisk er begyndt at bruge to-ordsytringer. Manglende udbytte af den
fokuserede indsats vil indikere, at Egon har brug for en anden indsats, men det kan ogsa vaere et tegn pa
en vedvarende sprogforstyrrelse.

Born med sprogforstyrrelser har brug for en kontinuerlig og relativt intensiv specialiseret indsats, der
tilretteleegges ud fra barnets individuelle kommunikative og sproglige problemstilling. Selvom det er
usandsynligt, at selv intensive specialiserede indsatser kan forebygge sprogforstyrrelser, kan de mind-
ske vanskelighederne og konsekvenserne deraf. Pseedagogens rolle er i denne sammenheeng at indga i
det tveerprofessionelle samarbejde omkring barnet, dels for at hjelpe barnet med at bruge nye sproglige
feerdigheder i hverdagen, men iseer for at stotte barnets mulighed for deltagelse i sociale feellesskaber
(Ebbels et al., 2019).

Opsamling

Tidlige kommunikative og sproglige vanskeligheder kan identificeres, selvom det kan vaere svaert at
afggre, om tidlige vanskeligheder er tegn pa en vedvarende sprogforstyrrelse. Peedagogen spiller en vigtig
rolle pd alle niveauer af tidlige sproglige indsatser, men vi mangler viden om, hvordan sprogindsatser i

en dansk dagtilbudskontekst kan tilretteleegges, sd de gavner bgrn med tidlige sproglige vanskeligheder.
International forskning peger péa, at fokus pa samspil mellem barn og voksen, evaluering af, om barnets
sprog udvikler sig som folge af den sproglige indsats, og tveerprofessionelt samarbejde er betydningsfuldt
for, om tidlige sproglige indsatser virker.
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Sproglige vanskeligheder er vanskeligheder med et eller flere sproglige domaener, fx ordforrad, gram-
matik eller pragmatik. Sproglige vanskeligheder kan have forskellige arsager, fx manglende sprogstimu-
lation eller en sprogforstyrrelse.

En sprogforstyrrelse indebaerer sproglige indlaeringsvanskeligheder. Sproglige vanskeligheder kan vaere
symptomer pa en sprogforstyrrelse.

Late talkers er 18-36 maneder gamle barn, der er langsomme til at leere sprog i forhold til deres jeevn-
aldrende, selvom de i gvrigt udvikler sig alderssvarende. Late talkers har ikke nadvendigvis sproglige
vanskeligheder, men kan have gavn af en fokuseret sproglig indsats.

Forslag til yderligere lzesning om tidlige sproglige indsatser

Weitzman, E., & Greenberg, J. (2014). Sprog i samspil. En praksisneer guide til sproglig og social leering i
dagtilbuddets feellesskaber. Dafolo.
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A

Dit sprog er mit sprog - -

og mit sprog er dit sprog

En argumentation for imitation som lzeringsstrategi i
dagtilbuddenes kommunikative faellesskaber

Artiklen har et sociokommunikativt afsaet og saetter fokus pa imitation som en vigtig laeringsmu-
lighed i det sociale samspil mellem barn og voksne i dagtilbud. Der argumenteres for, at bern og
voksnes efterligning af hinandens sproglige udsagn og handlinger - brugt med indsigt, ressource-
fokus og paedagogisk omhu - kan give alle barn mulighed for at opleve sig som anerkendte del-
tagere og bidragydere til bade det enkelte individs egen og til hele fllesskabets kommunikative
og sociale udvikling.

Et eksempel

“Nu er det Ankers tur til at vaelge en sang,” siger peedagogen Anna til bgrnene, der sidder i rundkreds pa
gulvet omkring hende.

”i.a..e..a.a....4aa0...aa2a0...aa4a0...,” siger Anker glad og ser forventningsfuld pa Anna.

“Ah ja, hvad er det nu lige, det er for en sang,” siger Anna og kigger sggende rundt i rundkredsen for at f&
hjeelp franogle af de barn, der ofte er i stand til at overseette Ankers sprog for hende. Men lige nu er der
ingen hjzelp at hente.

“Prgv at synge den igen, Anker... og bliv ved med at synge, s synger jeg med,” siger Anna.

Anker rejser sig op og begynder at synge, samtidig med at han danser lidt rundt pa gulvet. "i..a..e..a.a....
.2240...2420...2220...,” synger han. Anna rejser sig ogsé op og begynder at synge og danse pa samme made
som Anker. ”’Kom op,” siger Anna til alle barnene, “nu skal I allesammen synge og danse pa praescis samme

made, som Anker gor det, kan I det? Du ma synge hajere, Anker, sé alle kan hgre, hvad det er, du synger.”

”i.a..e.a.a...aaao..aaao0...aaao...,” synger Anker hgjt, og alle bernene danser og synger med - lige indtil Liv
raber: "Nu ved jeg, hvad det er for en sang! Det er ” Min kat den danser tango, tango, tango.”

“aa..emi...,” siger Anker glad og danser og synger videre sammen med resten af gruppen.
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Forstaelse af Anker sker gennem forstaelse af Ankers sprog
Anker og Liv er begge 3 ar. Faktisk er de begge 3 ar og 11 maneder og fylder 4 ar i samme uge.

Pé trods af at de to bgrn er stort set lige gamle, er deres sproglige kompetencer ikke umiddelbart sammen-
lignelige. Anker har nogle sveere udtale- og artikulatoriske udfordringer, hvorimod Liv udover at have et
velartikuleret og veludviklet sprog ogsa formar at opfange og forsta et sprog med mangler. Sagt pa en an-
den made: Anker har ekspressive, men tilsyneladende ikke sa store impressive udfordringer, idet han kan
hore, at Liv rammer rigtigt, da hun siger, hvilken sang han synger. Liv har et alderssvarende og veludviklet
savel ekspressivt som impressivt sprog.

P4 grund af de sproglige udfordringer far Anker tilbudt talepaedagogisk statte i bernehaven. Men i alle de
gvrige timer er han en del af barnegruppen og skal udvikle sig og trives pa lige fod med alle andre bgrn.

Men hvordan serger paedagogen for, at Anker far sproglige og almene udviklingsbetingelser pa lige fod
med andre? Ankers sprog er jo ikke blot en udfordring for ham selv, det er tydeligvis ogsa en udfordring
for peedagogen og for de andre barn - ofte forstar de ikke, hvad Anker siger.

Paedagogen Anna kunne i ovenstdende eksempel have valgt anderledes, end hun ger. Hun kunne have
bedt Anker om at gentage... og gentage igen. Hun kunne ogsa have geettet pa en sang, eller hun kunne have
bedt de andre bgrn om at geette sig frem til, hvad Anker siger.

Anna velger i stedet at imitere Ankers sprog. Hun tager hans sarlige udtale og saerlige artikulation i sin
egen mund og forsgger at danne de samme lyde og ikke mindst den samme intonation og melodi. Og ogsa
Ankers dans og bevaegelser bliver imiteret (Linder & Lyhne, 2018). Og da hun selv er i gang med at synge
og danse pa Ankers sprog, beder hun hele bgrnegruppen gore det samme: ”Syng, som Anker synger, beveeg
jer, som Anker beveeger sig...”

Eksemplet fortsat

Bornene er nu feerdige med at synge og sidder igen i rundkreds pa gulvet.
”Liv, hvordan kunne du here, at det var Min kat den danser tango, som Anker sang?” spegrger Anna.
“Jeg kunne hgre det pd melodien og pa ‘aaao...aaao’,” siger Liv.

"Hgrer du, Anker — du sang melodien, sa Liv kunne genkende den... og forsta den... Og sddan er det, hvis
man prover at gore det samme, som en anden gar, s forstar man det tit bedre. Godt, Anker og godt, Liv...
og hvilken sang skal vi s& synge?”

Ressourcefokuseret imitation

Vikender isaer den ressourcefokuserede imitation fra teorier om anerkendende kommunikation. Meld-
gaard (2019) har udviklet tre principper for anerkendende kommunikation, og det forste princip lyder:
“Jeg gger min opmeerksomhed pé det, der fungerer” (Meldgaard, 2019, s. 46).

Det er netop det, Liv gor i ovenstdende eksempel. Hun retter sit fokus mod det, der fungerer, eller maske

rettere mod det, der giver mening for hende. Melodien og omkvaedet, “aaao — aaao”, kan hun genkende
som noget, der fungerer og er meningsfuldt.
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I samtaler med foreeldre er det f.eks. overordentlig vigtigt, at forselderens udsagn bliver forstaet praecis,
som de er ment, og derfor gentager og imiterer vi ogsa i sadanne samtaler hinanden for at né frem til en
indsigt, der fungerer for os: "Du siger, at du synes, det er sveert at gore det rigtige over for Anker, du kom-
mer til at overbeskytte ham i stedet for at stille krav - jeg skal lige forsta dig ret, hvad betyder ‘overbeskyt-
te’ for dig?”

Foraelderen horer forst sit eget udsagn gentaget, derefter folger et opklarende sporgsmaél. Begge dele viser
paedagogens gnske om at opna sa god og praecis en forstaelse af foreelderen som muligt eller, sagt med
andre ord, at fa samtalen til at fungere.

Hvad foraelderen sikkert ikke taenker over, er, at gennem gentagelsen, gennem imitationen, hvor psedago-
gen former og formulerer den samme saetning som foraelderen, opnar paedagogen en umiddelbar indsigt.
Hun meerker helt konkret, bade kognitivt og emotionelt, hvad det betyder at udtale: "Jeg er bange for, at
jeg kommer til at overbeskytte mit barn” — og dermed optimerer hun muligheden for at saette sigiden
andens sted og forbedre sin forstaelse af foraelderens oplevelse.

Hun maerker helt konkret, bade kognitivt og emotionelt, hvad det
betyder at udtale: ”Jeg er bange for, at jeg kommer til at overbe-
skytte mit barn.”

Preecis det samme sker med Ankers relation til resten af barnegruppen og peedagogen. Anker hgrer de
andre gentage hans ord og sang, han meerker deres gnske om at komme ham i magde og fa samspillet til at
fungere.

Men paedagogen og Liv og resten af bernegruppen opnar pa samme tid en dybere indsigt i, hvordan det
opleves at vaere Anker — de meerker i deres egen mund og i deres egen krop, det vil sige bade kognitivt og
emotionelt, hvordan Ankers sprog og artikulation fungerer. De imiterer fornemmelsen af at have noget pa
hjerte og udtrykke det, men ikke umiddelbart traenge igennem til den andens forstaelse. De opdager sam-
tidig Ankers sprogs forskellighed fra deres eget, og de opdager, at hvis man vil forsta, hvad Anker siger, ma
de finde en kode, et manster, og relatere den til den kode og det monster, de selv bruger, nar de taler.

Kommunikation og relationer

Som tidligere nsevnt kan bade born og voksne i bgrnehaven veere tilbgjelige til at laegge forstaelsesansva-
ret over pa Anker: ”Sig det igen, Anker, for jeg forstar ikke, hvad du siger.”

Idet paedagogen Annai stedet opfordrer bgrnene til at imitere Ankers sprogbrug, giver hun alle bgrnene
muligheden for sprogligt at saette sig i Ankers sted. Anker mgder dermed anerkendelse og respekt fra
bade paedagogen og bgrnegruppen. For et sprogligt sarbart barn som Anker er dette naturligvis overor-
dentligt betydningsfuldt.

Endnu mere betydningsfuldt for Anker, bade sprogligt og socialt, er det sandsynligvis, at Liv far anerken-
delse for sin feerdighed i at imitere, forstd og oversaette Ankers sprog. Nar hele bgrnegruppen oplever, at
et barn, der forsgger at forsta og er i stand til at overseette et andet barns sprog, far ros og anerkendelse,
leerer hele gruppen, at det er sddan, man gor i et faellesskab. Peedagogen Anna saetter i eksemplet tydelige
rammer for bernene for, hvordan man beerer sig ad i en kommunikation, hvor en af de talende er van-
skelig at forsta. Hun beder hverken Anker om at gentage eller om at &endre sit udsagn. Hun udstiller ikke
Ankers sprog som utilstrackkeligt.
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Hun beder hverken Anker om at gentage eller om at sendre sit ud-
sagn. Hun udstiller ikke Ankers sprog som utilstraekkeligt.

Ansvaret for at blive forstaet flyttes hermed vaek fra den sprogligt sarbare og ud i faellesskabet. Det er ikke
Anker, der har et problem og skal finde ud af atlgse det. Det er feellesskabet, der har et problem med at
finde ud af, hvilken sang Anker gerne vil synge, og det er feellesskabet, der laser det.

Endnu et eksempel

“Her, den er til dig,” rdber Mikkel, idet han kaster en rugbrgdsmad tveers over bordet til Mads. Mads tager
betuttet imod maden, mens de gvrige bgrn ved bordet lidt afventende observerer situationen.

“Man ma altsé ikke kaste med maden,” siger Sofie og kigger indtreengende pa peedagogen Hannah.

”Nej, Sofie, det mé man ikke,” siger Hannah, “hvorfor ger Mikkel det sa? Er der nogen, der kan svare pa
det? Hvorfor kaster du med maden, Mikkel, kan du selv svare pa det?”

“Jeg kan ikke spise mine madder, og Mads har spist den ene mad, han havde,” siger Mikkel.

”Du kan ikke spise dine madder, og Mads har spist sin mad,” gentager Hannah.

“Nemlig,” siger Mikkel, "s4 Mads kan bare f4 min.”

”Sa Mads kan bare fa din mad,” gentager Hannah.

Hannah vender sig mod de gvrige born og spgrger: "Hvorfor kastede Mikkel maden over til Mads?”
“Fordi han ikke selv kunne spise den, og sa kunne han se, at Mads ikke havde mere mad,” siger Sofie.

“Mikkel, du er en rigtig god kammerat. Du vil gerne dele din mad med Mads,” siger Hannah, "men du ma
ikke kaste med maden. Det er en regel. Du skal sperge: 'Mads, vil du gerne have min mad?”

Mikkel gentager: "Jeg mé ikke kaste med maden. Sddan er reglerne. Jeg skal teenke, teenke, teenke... og
vente..., og sa skal jeg sparge: 'Mads, vil du gerne have min mad?’ Ahhh, det er sveert!!”

Intention og adfzerd

Den 6-arige Mikkel er for nylig blevet udredt og har faet en autismediagnose. Psykologen har veeret om-
hyggelig med at forklare Mikkel, at autisme betyder, at der er noget, han er god til, men der er ogsa noget,
han har sveert ved. Han kommer f.eks. let til at glemme reglerne og i stedet gore det, som han lige nu gerne
vil, eller det, som, han teenker, er det bedste at gore. "Det er nok derfor, at jeg far sa meget skaeld ud,” var
Mikkels umiddelbare reaktion pa psykologens forklaring.

Mikkel kunne ogséa let have faet skeeld ud i den ovenstaende situation. Men pseedagogen Hannah kender
Mikkel og ved, at hans uhensigtsmaessige handling ikke har afsaet i et gnske om at bryde regler, men
derimod har afsaet i de sproglige og kommunikative udfordringer, som hgrer til Mikkels autisme. For at
fa hele barnegruppen til at se og forsta dette beder Hannah Mikkel forklare, hvad intentionen bag hans
handling er. Hun beder Mikkel om at formulere og kommunikere, altsa at saette ord pa, hvorfor i alverden
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der pludselig ryger en mad gennem luften. Hannah viser de andre bgrn og ikke mindst Mikkel selv, at en
handling ferst kan vurderes, nar man kender den bagvedliggende intention.

I ovenstdende eksempel ser Mikkel nemlig et problem (Mads har for lidt mad), og han handler lynhurtigt
for at lgse det. Hans autisme skjuler italesattelsens betydning for ham. Mikkel ser ikke ngdvendigheden
af at kommunikere om sine intentioner og handlinger. At ikleede handlingen et kommunikerende og der-
med forklarende og socialiserende isleet ligger uden for hans intuitive tilgang til verden.

Hans autisme skjuler italesaettelsens betydning for ham.

Hannah anerkender Mikkels intention, og det viser hun ham og de andre bgrn ved at imitere og genta-
ge praecis de samme ord og den samme hensigt som hans. Mikkels perspektiv og intention legaliseres
gennem padagogens gentagelse i faellesskabet. Mikkel maerker, at han ikke er forkert. Han meerker, at
hans intention nu er afdeekket og opfanget af paedagogen og af de andre bagrn - selv regelrette Sofie tager
Mikkels ord i sin mund og viser ham sin accept.

Med Hannahs spejlende, imiterende fremgangsmaéade bliver det tydeliggjort for Mikkel og for faellesska-
bet, at Mikkel er ok. Han vil nemlig dele sin mad med Mads.

Det bliver pa samme tid tydeliggjort, bade for Mikkel og for feellesskabet, at Mikkels handling langtfra

er ok. Han handler med det samme uden at teenke pa, at han overtraeder bernehavens regler. Det ma han
gve sig i, det ved han godt. Men da han ikke bliver gjort forkert og ikke far skeeld ud, efterlader paedagogen
hamientilstand af ro og anerkendelse, sa det efterfalgende er muligt for Mikkel at forsgge at leere netop
ved at imitere og gentage Hannahs ord: "Mads, vil du gerne have min mad?” Mikkel maerker intuitivt ikke
noget som helst behov for denne kommunikerende strategi, hvor man saetter ord pa hensigten med sin
handling. Derfor er det ngdvendigt, at Hannah helt konkret leegger ordene i Mikkels mund, s& han kan
efterligne og gentage dem som en ngdvendig sproghandling, der kan lette hans vej ind i det for ham sé
komplicerede sociale samspil.

At veere et udfordret barn

Ivores samfund vokser mange barn op med en forstéelse af, at der er noget med mig. En efterhdnden stor
gruppe bern far som Mikkel en diagnose knyttet til sig. Andre bgrn, som Anker, fornemmer blot en uro og
en bekymring hos foraeldre og paedagoger, nar sprog, motorik eller sociale kompetencer ikke udvikler sig

pa en made, som de voksne definerer som alderssvarende.

Ofte italeseettes diagnosen, uroen eller bekymringen blot i samtalerne mellem de voksne. Ofte deltager
de udfordrede born ikke selv i samtaler og samveer, hvor de far mulighed for at danne sig et for deres alder
realistisk og konstruktivt billede af, hvori deres udvikling og kompetencer adskiller sig fra andre berns.

Tavshed og tabuisering omkring udfordringer i livet tapper vores energi. At blive mgdt af andre menne-
sker som en person, der er noget med, uden at man selv helt har styr pa, hvad dette noget er, skaber usik-
kerhed og utryghed, seerligt nar det finder sted fra den allertidligste barndom. Det kan ogsa skabe et gnske
hos barnet om ikke at blive set, at blive neermest usynlig, sa man ikke for ofte skal konfronteres med, at
der er noget med mig. Eller det kan resultere i det omvendte — et gnske hos barnet om for alvor og hele
tiden at blive set, s man kan fa sd meget opmeerksomhed, at ingen far mulighed for at opdage og teenke
over, at der er noget med mig (Oestrich, 2015).
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Faellesskabets konstruktion af det enkelte barns udfordring

I eksemplerne sgrger paedagogerne for at italesaette og forklare, hvorved Ankers og Mikkels brug af
sproget adskiller sig fra de ovrige barns: Anker siger ikke sd mange ord, og han har ikke alle lyde med i de
ord, han siger. Ved at imitere Ankers sprog kan man leere denne kode at kende. At blive bedre til at forsta
Anker gores af peedagogen Anna til en del af dagtilbuddets almene gvelse i sproglig opmaerksomhed.

Det samme geelder i eksemplet med Mikkel. Mikkel handler uden at konstruere den kommunikative og
sproglige ramme, der gor handlingen socialt acceptabel. Denne kode eller fremgangsmade skal han selv
og bgrnene omkring ham ggres opmaerksomme pa. Derfor imiterer Hannah Mikkels udsagn i feellesska-
bet, sé den helt afggrende forudsaetning, nemlig en forstéelse af Mikkels intention og mening, gar forud
for en bearbejdning af hans uhensigtsmaessige handling.

Argumenterne for, at en kollektiv og helt 4ben analyse af de to bgrns udfordringer og vanskeligheder skal
forega i barnegruppens fzellesskab, er flere.

For det forste sker der i feellesskabets dbne analyse en preecisering af, at Anker og Mikkel er bgrn pa helt
lige fod med andre bern, som alle har en meningsfuld intention, bdde med det, de siger, og med det, de

gor. Fra en mulig sengstelse for at veere forkerte som de bgrn, de nu engang er, far de gennem imitationen
en realistisk og konstruktiv beskrivelse af, hvad der er med dem: Anker siger feerre ord end andre, og han
springer nogle aflydene i ordene over. Samtidig leerer han, at hans melodi var rigtig, og at han kunne en
sang, som alle de andre born ogsa kendte. Mikkel meaerker, at hans mening med at veere gavmild var god
nok, men han glemte - igen — at der er regler, som han skal laere, og som han skal gve sig i at overholde.
Den imitations-paedagogiske tilgang eliminerer dermed risikoen for, at Anker og Mikkel fremover spilder
for meget af deres energi pa at frygte, at de som barn er anderledes end andre bern. I stedet kan de nu bru-
ge deres energi pa at udvikle deres sprog og adfeerd i en tryg forvisning om, at de er helt ok som de bern, de
er, og at der bliver lyttet til deres budskab og intentioner.

Nar analysen af et barns udfordringer foretages i feellesskab, er det som tidligere nsevnt en fastseettelse af
en samveersregel om, at kommunikative udfordringer ikke lgses af den “ramte” — kommunikative udfor-
dringer loses sammen med andre.

En samveaersregel om, at kommunikative udfordringer ikke lgses
af den “ramte” - kommunikative udfordringer Igses sammen med
andre.

Samtidig mindskes risikoen for drilleri og mobning. Nar Anna beder alle bern om sammen med hende at
efterligne Ankers sprogbrug, ger hun det langt mindre interessant og fristende for bgrn at gare Ankers
sprog til et drille- eller mobbeobjekt. Undersggelser af sammenhangen mellem borns sprogbhrug og deres
pladsien bgrnegruppes hierarki viser, at et sprog som Ankers kan fa barnegruppen til at betragte ham
som yngre, end han i virkeligheden er, fordi han taler "babysprog”, som er mange sma bgrns bensevnelse
for et sprog som Ankers (Gullgv, 1999).

Med deres imiterende fremgangsmader forebygger Anna og Hannah, at de andre bgrn fristes til at efter-

abe og nedgare Ankers og Mikkels sproglige udfordringer. Barnene har allerede haft Ankers og Mikkels
sprogbrug i egen mund, og dermed er det ikke leengere interessant eller legitimt at bruge det til mobning.
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Afrunding: imitation og forstaelse

Imitation er en basal og grundleeggende leeringsvej for bade born og voksne. Fra vi fades, til vi der, efter-
ligner vi hinanden med det formal at blive i stand til at leere noget, som andre kan.

I denne artikel argumenteres for, at imitation i en paeedagogisk kontekst kan bruges til at fremme begrns
indsigt og accept af det, som de ikke kan endnu, bade hos dem, der imiteres, og hos dem, der imiterer.

Dermed skabes en unik mulighed for at udvikle sig og leere. Samtidig opgves borns feerdigheder i at kunne
saette sigiandres sted og udvise forstaelse og accept. Feerdigheder, som fremmer trivslen i alle former for
fellesskaber.
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Eftermiddagsmad |
vuggestuen: Et rigt kom-
munikativt og socialt rum

Maltider udger en vaesentlig del af hverdagen i en vuggestue. | mange vuggestuer starter dagen
med morgenmad for de allermest morgenfriske, og herefter falger typisk et let maltid om formid-
dagen, frokost far middagsluren og et eftermiddagsmaltid efter luren. | denne artikel fokuserer jeg
pa et af disse maltider, nemlig eftermiddagsmaden, som jeg beskriver som et rigt kommunikativt
rum, hvor vuggestuebgrnenes sprog, kommunikation og relationer kan sprudle og blomstre.

Artiklen indledes med en kort beskrivelse af forsknings- og udviklingsprojektet Sproglig praksis og sprogligt
leeringsmiljo i vuggestuen, som artiklen udspringer af. I forleengelse heraf redegor jeg kort for den grundleeg-
gende teoretiske forstaelse af sprog som social praksis og af vuggestuebgrn som sarbare, men kompetente
kommunikative akterer, som artiklens analyse hviler pa. Herefter beskriver jeg eftermiddagsmadens saerli-
ge koreografi og konfiguration pa den vuggestuestue, jeg har besggt, og jeg foretager en analyse af et udvalgt
eksempel pé eftermiddagsmadssnak om en traktor. Artiklen afrundes med en invitation til peedagogiske
professionelle i og omkring vuggestuen til at anvende analysen af traktorsnakken som inspiration til at fa
blik for de kommunikative potentialer i de eftermiddagsmadspraksisser, som de indgariideres hverdag.

Pa opdagelse i vuggestuens sprogmiljo

Denne artikel udspringer — sammen med artiklerne "Nnnghg!” - jeg vil dig noget! (Hgjholt 2020) og Sang

om kommunikation i vuggestuen (Kristensen 2020) i dette temanummer - af forsknings- og udviklings-
projektet Sproglig praksis og sprogligt leeringsmilje i vuggestuen (2018-19). I projektet gik jeg sammen med
Irene Salling Kristensen og Marie Hgjholt pd opdagelse i hverdagens sproglige praksis i tre midt- og gstjyske
vuggestuer. Under feltarbejdet var vi hver iseer en del af hverdagen pa én stue i hver af de tre vuggestuer - fra
abning til lukning, inde og ude og pa tveers af hverdagens strukturerede aktiviteter, rutinesituationer og mel-
lemrum. Vi skrev lgbende feltnoter, tog fotos og lavede lyd- og videooptagelser og har desuden interviewet
paedagogerne og eksperimenteret med beorneinterviewlignende samtaler med de aeldste vuggestueborn.

Projektet er baseret pa en forstaelse af sprog som social praksis (Laursen & Holm, 2017). Vi har saledes
ikke veeret optagede af sprog som system eller af milepeele i barns sproglige udvikling, men snarere af,
hvad vuggestuebgrn og -voksne gor med og gennem sprog i hverdagen i vuggestuen. At skabe mening
ivuggestuebgrns sproglige praksisser kan veere en udfordrende opgave for voksne — uanset om vi er
foreeldre, paedagoger eller forskere — da mindre borns sproglige og kommunikative repertoire er baret af
andet og langt mere end det verbalsprog, vi som voksne i overvejende grad betjener os af. Vi har fundet
inspiration hos den new zealandske forsker E. Jayne White, som i sin forskning fokuserer pa de mindste
born i dagtilbud. De benaevnes ofte pa engelsk toddlere, en terminologi, der ogsa kendes fra norske Gunvor
Lokkens arbejde med toddlerkultur (Lekken, 2005). White beskriver rammende toddleren som en kom-
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petent, men sarbar kommunikater, der i sine kommunikative bestraebelser trackker pd mange forskellige
stemmer (White, 2011, s. 63). Hun introducerer derfor begrebet toddler voice, der mé forstés i flertal og
dackker alle ord, lyde, gestik, mimik og bevaegelser, der beerer potentiale for gen- og anerkendelse af andre
isociale sammenhaenge (White, 2011, s. 64). Denne udvidede forstaelse af vuggestuebgrns sproglige og
kommunikative repertoire ligger til grund for analyserne i denne og i de gvrige artikler fra projektet.

White beskriver rammende toddleren som en kompetent, men sar-
bar kommunikater, der i sine kommunikative bestrebelser traekker
pa mange forskellige stemmer.

Eftermiddagsmad i vuggestuen

Idenne artikel fokuserer jeg pa eftermiddagsmad i vuggestuen i et sprogligt og kommunikativt perspek-
tiv. P4 baggrund af sin forskning i new zealandske dagtilbud argumenterer Anita Mortlock for, at netop
maltidssituationen i dagtilbud udger en unik mulighed for at studere interaktion og sociale relationer
mellem mindre bgrn og mellem bgrn og voksne (Mortlock, 2015). Hun peger blandt andet pa, hvordan
bornene i en legende og udforskende atmosfeere bruger méltidssituationen til at etablere og forhandle
gruppetilhgrsforhold (Mortlock, 2015, s. 433).

Det gaelder ogsé for eftermiddagsmaden i denne vuggestue. Eftermiddagsmaden adskiller sig pa denne
stue tydeligt fra dagens gvrige maltider, og for at forstd, hvilket sprogligt og socialt rum eftermiddagsma-

den udgger, ma vi derfor se nsermere pa eftermiddagsmadens serlige koreografi. Den traeder tydeligt frem
ien sammenligning med dagens andet store maltid, nemlig frokosten (se Tabel 1).

. Til frokost er alle bgrn pa stuen til stede, og der er en hgj voksen-barn-ratio - til

Voksen-barn-ratio . . .

eftermiddagsmaden er voksen-barn-ratioen typisk lavere.

Til frokost er bgrnene placeret ved tre mindre borde med faste grupper og pladser
Placering - til eftermiddagsmaden samles bgrn og voksne om ét stort faellesbord, og der er

ingen faste pladser.

- Til frokost er en del barn traette og klar til middagslur - til eftermiddagsmaden er

Energiniveau . .

de fleste bgrn veludhvilede efter middagsluren.

Til frokost er barnenes appetit varierende og afhaenger bade af dagsformen og da-
Appetit gens menu - til eftermiddagsmaden er de fleste sultne og spiser godt af den faste

menu bestdende af variationer over hjemmebagt brad og frugt.

Til frokost er de voksne travit beskaeftigede af praktiske forhold rundt om bordet -
Beskftigelsesgrad til eftermiddagsmaden har barnene brug for mindre stgtte under spisningen, og de
voksne er mindre travlt beskaeftigede.

Til frokost fglges maltidet af gradvis putning af alle barn - til eftermiddagsmaden er
Dagsrytme o . .
naeste punkt pa programmet fri leg pa legepladsen eller stuen.

Tabel 1: Eftermiddagsmadens koreografi

Som maltider er frokost og eftermiddagsmad i vuggestuen saledes konfigureret ganske forskelligt, og
eftermiddagsmadens seerlige koreografi skaber grunden for de sproglige og kommunikative megnstre, der
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kendetegner eftermiddagsmaden. Eftermiddagsmaden fremtraeder som en rutiniseret aktivitet med tre
overordnede faser med hver deres seet af tilhgrende handlinger, artefakter og dertil knyttede sproglige
praksisser (se Tabel 2).

Saette sig til bords
Hagesmaekker pa
Distribuere glas
Hente madbord

Hovedret: Brad Klargare og distribuere brad (gentagne gange)
Servere drikkevarer (gentagne gange)
Dessert: Frugt Klargere og distribuere frugt (gentagne gange)

Tarre haender og munde
Hagesmaekker af

Bryde op Forlade bordet
Rydde og rengare bord
Returnere madbord

Tabel 2: Eftermiddagsmadens forlgb

Gore klar

Etbestemt tidsrum fremstar i mine analyser som et seerligt privilegeret rum for vuggestuebgrnenes
sprog og kommunikation, nemlig graenselandet mellem spise- og opbrudsfasen. Her har bgrnene féet stil-
let den veerste sult, men er endnu ikke blevet alt for utdlmodige efter at komme ned fra stole og taburetter
for at lege pa egen hand, og her kommunikeres der lystigt om neere og kaere emner, der er relevante og
meningsfulde for vuggestuebgrnene. I det falgende ser vi pa, hvad der sker i dette greenseland, da der en
dag kerer en traktor forbi pa vejen udenfor.

Traktor!

Denne eftermiddag er otte vuggestueborn i alderen knap 1 4r-2,5 ar og tre voksne samlet omkring feelles-
bordet. Alle navne (med undtagelse af mit) er pseudonymer, og de voksnes navne er for overskuelighe-
dens skyld skrevet med store bogstaver i uddragene herunder. De voksne er denne dag paedagogen Anja,
medhjaelperen Karen og mig selv, Line.

Billede 1: Traktorsnak
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Faellesbordet er placeret langs med et stort vindue ud Bastian ~ ANJA  Anton  LINE
mod legepladsen. Hen over legepladsen kan man se val And
valu naers

ud pa vejen, der adskiller vuggestuens omrade fra det
omkringliggende boligbyggeri. Fra vejen horer man Lykke Eddie
denne eftermiddag pludselig en umiskendeligt traktor-

. . o Ellen KAREN Nora
lignende lyd. Anton, som sidder med ryggen til vinduet,

opfanger den straks og reagerer gjeblikkeligt, bade

kropsligt og verbalt: Figur 1: Deltagere ved faellesbordet
1 Anton: (vender overkroppen mod vinduet) HOV! (ser pa LINE, vender sig s& mod ANJA)
2 ANJA: Hov ja, hvad er det?
3 Lykke: Det er en traktor
4 Anders: Den tare
5 Anton: Hov!
6 LINE: En traktorlyd
7  Anton: Tatar!

Anja folger op pa Antons begejstrede ' HOV! med et uddybende sporgsmal (1. 2), som straks besvares af
Lykke, der fra sin plads ved den modsatte ende af bordet specificerer, at det er en traktor (1. 3). Anders
supplerer fra sin ende af bordet, at den karer (1. 4), hvorefter Anton gentager et "hov!” (1. 5), for han for
forste gang selv bensevner traktoren med et begejstret *tatar!” (1. 7) — et begejstret udbrud, der ledsages
af store, opspeerrede gjne, en ivrig hdndbevaegelse og (over)tydelig artikulation. Herefter folger en kort
spisepause, for Anton vender tilbage til traktoren:

8 Anton: Hej hej (ser pa LINE)

9 LINE: Hej hej Anton

10  Anton: (ser pa LINE, vender sig, peger ud)

1 LINE: Na hej hej traktor ja (griner)

12 Anton: Tatar! Nej? (ryster pa hovedet, laver ‘hvor er’-gestus)

13 ANJA: Ja, den er vaek igen nu (laver ‘hvor er’-gestus) Men vi kan stadig hare den.

Anton vender sig nu mod mig og sikrer sig med et "hej hej’ min opmaerksomhed (1. 8). Jeg svarer smilende
’hej hej Anton’ (1. 9), men da han med blikket fast rettet mod mig vender sig om mod vinduet og peger ud
pavejen (1. 10) med en ivrig knipsende handbevaegelse, forstar jeg, at det slet ikke er mig, men traktoren,
hans henvendelse er rettet mod (1. 11). Det bekreefter Anton ved at sige *Tatar! Nej?’, mens han ryster pa
hovedet og laver en bevaegelse, hvor han forer haender og handflader opad og ud til hver sin side (1. 12).
Det er en gestus, der er en fast del af stuens faelles kommunikative repertoire, og som stammer fra en af
de faste sange under morgensamlingen pa stuen. I sangen bydes alle bagrn pa stuen pé skift velkommen
med den faste vending "hvor er x henne’, ledsaget af "hvor er’-gestussen. Gestussen bruges imidlertid langt
ud over sangen af bade beorn og voksne pa stuen, og med sin kombination af enkeltord og gestik sporger
Anton saledes, hvor traktoren mon nu er henne? Anja bekraefter, ogsa med en kombination af verbalsprog
og gestik, at traktoren er ude af syne, men stadig kan hgres (1. 13).
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Herefter gir endnu nogle minutter med maelk, boller og lidt smésnak om trillebgrene pé legepladsen, som
kan ses fra faellesbordet. Men det viser sig snart, at Anton stadig ikke har sluppet tanken om traktoren:

Uddrag 3: Gajko

14 Anton: (laver ‘hvor er’-gestus)

15 LINE: Nej, vi kan ikke se den

16 Eddie: Gajko ej? (laver ‘hvor er’-gestus)
17 Nora:  (laver stor ‘hvor er’-gestus)

18 Lykke: Gravko! Det er en gravko!

19 LINE:  Tror du, det er en gravko? (ser pa Lykke)
20 Lykke: (nikker)

21 LINE:  Maske har du ret (nikker)

22 Eddie: Gavko

23 LINE:  Gravko ja. Den brummer

24 ANJA: Hvad siger en gravko egentlig?

Billede 2: "hvor er’-gestus

Anton bruger denne gang en ordlgs "hvor er’-gestus som invitation til videre samtale (1. 14). Jeg bekraef-
ter, at viikke kan se traktoren leengere (1. 15), og herefter melder Eddie og Nora sig ind i snakken. Eddie
horer til de stgrre bgrn pa stuen og har en breendende interesse for transportmidler — og et tilsvarende
ordforrad. Han tilbyder terminologisk praecision ved at foresla, at der er tale om en gravko snarere end en
traktor (gajko’), men genbruger i gvrigt Antons spergeformat: keretgj + nej + "hvor er’-gestus (1. 16). Nora,
som sidder ved siden af Eddie og er et af de yngste born pa stuen, bidrager herefter til snakken med en ud-
videt version af’hvor er’-gestussen, hvor armene straekkes langt ud til siden og sdledes synes at forstaerke
gentagelsens effekt (1. 17 — se billede 2). Lykke, som sidder i den modsatte ende af bordet, ser nu sit snit

til at overtage Eddies praeciserede betegnelse og siger ivrigt, at det er en gravko (1. 18). Mens ingen af de
voksne naede at reagere pa (eller hore) Eddies bidrag, anerkender jeg nu Lykkes forslag (1. 19-21). Eddie
gentager tilfreds sin term, nu i en let justeret fonetisk version ‘gavko’ (1. 22), der spejler Lykkes udtale. Jeg
anerkender, at det méa veere en gravko og papeger, at den stadig brummer (1. 23), hvilket Anja straks fanger
og gor til et speendende sporgsmal til hele barnegruppen om, hvad en gravko egentlig siger (1. 24).

Anjas sporgsmal bliver springbreet til etablering af en helt ny kommunikativ akse i den modsatte ende af
feellesbordet. Den nye akse involverer Lykke og Bastian, der bade sprogligt og socialt befinder sig vidt for-
skellige steder i stuens interne bernehierarki. Lykke fungerer som stuens ukronede dronning. Hun er den
naestaeldste og s smat pa vej i bernehave; hun er hurtig, bade pa fadderne og i replikken, og som uddrag 3
illustrerer, har hun ikke mindst et markant verbalsprogligt overskud i sammenligning med de gvrige bgrn
pé stuen. Bastian herer omvendt til blandt de yngste pa stuen, og hans mor venter stadig utalmodigt pa

at hgre hans forste ord. De to ofrer ikke hinanden meget opmeerksomhed i hverdagen pa stuen, men over
eftermiddagsmaden denne dag brydes hierarkierne ned, og nye kommunikationslinjer etableres. Lykke
og Bastian far gjenkontakt, og Lykke begynder at lave fuglelyde til Bastian. Han kvitterer for interessen
med at kaste sig ind over bordet og flaekke af grin, hvorefter Lykke gentager sine fuglelyde, og Bastian
eksplodererigrin endnu en gang.

Over eftermiddagsmaden denne dag brydes hierarkierne ned, og
nye kommunikationslinjer etableres.
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Datraktoren (som muligvis er en gravko) et gjeblik efter karer tilbage forbi vuggestuen ude pa vejen, er
det da ogsa denne gang hele stuen, som fglger den med gjnene og akkompagnerer dens tilbagekomst med
forskellige former for udbrud, mimik og gestik. Og traktoren og dens lyd forbliver et feelles opmaerksom-
hedspunkt pa stuen den naeste tid. Det er tydeligt pa legepladsen efter eftermiddagsmaden, hvor Anton
og Eddie tager opstilling ved hegnet, hvor der ville vaere maksimal chance for at spotte traktoren, hvis den
skulle vende tilbage endnu engang. Resten af eftermiddagen kan man hore dem tale om traktorer, grav-
kger og deres lyde, og de tilfgjer selv verbet larmer’, som de understreger ved at lave en begejstret gestus,
hvor de holder haenderne for grerne for at beskytte sig fra fiktiv stgj.

7 "I..'.-.' 2 !_._-_J“__ |“_.'“__-

el

Billede 3: Anton og Eddie pa udkig efter koretgjer

Sadanne snakke fortseetter de kommende dage og involverer ikke alene Anton og Eddie, der uden tvivl
er stuens mest kgretgjsentusiastiske bern, men udspinder sig pa kryds og tveers mellem stuens bgrn og
voksne.

Eftermiddagsmad i vuggestuen: et rigt kommunikativt rum

Eftermiddagsmaden er en af vuggestuehverdagens rutinesituationer og har sin egen koreografi og sociale
konfiguration, som sendrer sig fra vuggestue til vuggestue — og maske fra stue til stue i den samme vugge-
stue. Som vi har set, er eftermiddagsmaden i denne vuggestue koreograferet vaesentligt anderledes end
frokosten. Stuen er samlet omkring et faellesbord med udsigt til legepladsen og gennemfores i en relativt
afslappet atmosfeere. Vuggestuebgrnene er veludhvilede og ofte veloplagte efter middagsluren; de voksne
har enten holdt pause eller har udsigt til pause og har faerre praktiske forhold at handtere end til froko-
sten. Hvor frokosten efterfolges af hektisk voksenaktivitet med oprydning, rengering, putning og efterfol-
gende sovevagter, er der under eftermiddagsmaden udsigt til frileg inde eller ude og gradvis athentning af
born.
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Tilsammen bidrager elementerne i denne koreografi til at skabe et seerligt kommunikativt rum omkring
eftermiddagsmaden. Traktorsnakken omkring eftermiddagsbordet og de efterfalgende trade ind i hver-
dagens samtaler giver et indblik i dette rige kommunikative rum, der er preeget af losere rammer, hgjt til
loftet og god plads til vuggestuebgrnenes kommunikative initiativer. Traktorsnakken tegner et billede af
vuggestuebgrn som kompetente kommunikative aktgrer, der gennem et bredt repertoire af deltagelses-
og kommunikationsformer har, griber og skaber muligheder for at vaere en del af stuefaellesskabet rundt
om bordet. Da Lykke laver fuglelyde til Bastian, og han flekker af grin, har seks af otte vuggestueborn og
to af tre voksne veeret eksplicit og aktivt engageret i traktorsnakken - pa kryds og tvaers af bordet. Dette
interaktionelle spindelvaev rundt om eftermiddagsbordet har jeg forsegt at skitsere herunder. Interak-
tioneniuddrag 1 er skitseretirgdt, uddrag 2 i gult, uddrag 3 i grent og den kommunikative akse mellem
Lykke og Bastianililla (Figur 2).

Bastian ANJA Anton LINE

Ivalu Anders

Lykke Eddie

Ellen KAREN Nora

Figur 2: Det interaktionelle spindelveev under traktorsnakken

Det interaktionelle spindelveev illustrerer, hvordan traktorsnakken udfoldes pa kryds og tveers af feelles-
bordet, pa tveers af bgrn og voksne og pa kryds og tveers af stuens bgrnegruppe. I traktorsnakken mgdes
piger og drenge, store og sma og mere og mindre kgretgjsentusiastiske vuggestuebgrn. Det interaktionelle
spindelvaev giver samtidig et indblik i bredden i vuggestuebgrnenes sproglige og kommunikative reper-
toire. Nogle deltager verbalt — fra Lykkes sofistikerede syntaktiske konstruktioner over Antons strate-
giske brug af betydningstunge enkeltord kombineret med sigende gestik til Bastians grinelyde — mens
andre som Nora primeert deltager kropsligt gennem mimik og gestik. Og selv de vuggestuebgrn og voksne,
som ikke er aktivt involveret i det interaktionelle spindelvaev, er en del af det feellesskab, der etableres
rundt om bordet gennem traktorsnakken. Det ses tydeligt, da traktoren vender tilbage og karer forbi
vuggestuen i den modsatte retning. Som tidligere nsevnt er det denne gang ikke alene Antons opmaerk-
somhed, der er rettet mod traktoren; tveertimod er det nu hele stuen, som folger den med gjnene eller
akkompagnerer dens tilbagekomst med forskellige former for udbrud, mimik og gestik — ogsa medhjaelpe-
ren Karen og Ellen og Ivalu, der ikke er en synlig del af spindelvaevsfiguren.

Traktorsnakken viser sdledes, hvordan vuggestuebgrnene kompetent traekker pa en reekke forskellige
toddler voices, og hvordan denne brug af mangeartede stemmer bidrager til at understotte og udvikle
feellesskabet pé stuen — bade vuggestueborn imellem og mellem vuggestueborn og voksne. Det peger pa,
at eftermiddagsmaden i vuggestuen ikke alene udger et rigt kommunikativt rum, men ogsé et rigt socialt
rum, hvor bgrne- og stuefaellesskaber forhandles og udvikles, som det fx var tilfeeldet i den nyetablerede
kommunikationsakse mellem Lykke og Bastian.
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Eftermiddagsmaden som perspektivrigt fri- og mellemrum

Vuggestuebgrnenes deltagelse i det kommunikative og sociale feellesskab understgttes af de voksnes
kommunikative sensitivitet og evne til at gribe bgrnenes initiativer og se og anerkende deres forskel-
ligartede stemmer og bidrag — men det styres og struktureres ikke entydigt af de voksne. Der er ikke pa
forhand fastlagte sproglige temaer og maél eller fokus pa udvalgte understottende sprogstrategier; efter-
middagsmaden fremtraeder snarere som et perspektivrigt mellemrum mellem det strukturerede sprogar-
bejde og hverdagens updagtede psedagogiske og sproglige praksisser.

I de senere ar har netop rutinesituationerne i dagtilbuddets hverdag veaeret genstand for opmaerksomhed.
Ibogen Pedagogiske rutiner i dagtilbud argumenterer Sgren Smidt og Suzanne Krogh for at arbejde "be-
vidst, refleksivt og intentionelt” med rutinesituationer som maltider, samling og modtagelse. De anbefa-
ler, at “der saettes mal for bade barn og voksne” og beskriver til inspiration en raekke rutinepsedagogikker:
en méaltidspaedagogik, en garderobepaedagogik, en modtagelsespaedagogik, en legepladspaedagogik og en
samlingspeedagogik (Smidt & Krogh, 2018, s. 6). I forleengelse heraf kunne man méske forestille sig en
specificeret ’eftermiddagsmadspsedagogik’ med detaljerede mal for eftermiddagsmaden for bern og voks-
neivuggestuen? Min analyse af traktorsnakken rundt om eftermiddagsbordet peger i en anden retning,
og jeg ser i stedet det kommunikative potentiale i eftermiddagsmaden i vuggestuen som teet knyttet til
dens relative fraveer af eksplicit mélsaetning og forseg pa didaktisering. Min umiddelbare anbefaling til
vuggestuepaedagoger, ledere og peedagogstuderende i forleengelse af analysen af traktorsnakken er derfor
det modsatte: Undlad at mélseette og didaktisere eftermiddagsmaden i vuggestuen! Fasthold i stedet dens
karakter af fri- og mellemrum for bern og voksne, og brug dét som grundlag for refleksion i personale-
gruppen over det kommunikative potentiale i denne og andre rutinesituationer i vuggestuen.

Det er mit hab, at min analyse af traktorsnakken pd denne vuggestuestue i denne artikel kan tjene som
inspiration for paedagogiske professionelle pa andre stuer og i andre vuggestuer til at se pa deres efter-
middagsmad (eller andre af hverdagens rutinesituationer) med dbne og friske gjne og sammen skabe blik
for de kommunikative og sociale potentialer. Spgrgsmaélene herunder kan méske bruges som afsaet:

» Hvad kendetegner eftermiddagsmaden pa vores stue?

» Hvordan er eftermiddagsmaden koreograferet hos os: Hvordan sidder vi, hvor er bordet placeret,
hvad er der udsigt til fra bordet, hvilke sagte og usagte regler gaelder? Hvordan bidrager denne
koreografi til at forme det kommunikative rum omkring eftermiddagsmaden?

» Hvilke deltagelsesformer er mulige for bgrn og voksne pa vores stue: Hvilke former for toddler voices
bruger bagrnene? Hvilke af disse stemmer fanger vi som voksne, og hvilke gadr maske under radaren?
Hvordan reagerer vi som voksne pa de forskellige toddler voices?

» Hvilke kommunikative og sociale potentialer rummer eftermiddagsmaden, og hvordan kan de even-
tuelt styrkes?

God forngjelse!
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Sang og kommunikation |
vuggestuen

Om sangaktiviteters kommunikative potentiale for
vuggestuebarn

Denne artikel udspringer af min deltagelse i forsknings- og udviklingsprojektet Sproglig prak-

sis og sprogligt laeringsmilje i vuggestuen (2018-2019). Sammen med Line Mgller Daugaard og
Marie Hgjholt undersggte jeg vuggestuens sproglige praksis, og hvad barn og voksne gar med og
gennem sprog i lgbet af hverdagen i institutionen'. Et af fundene i projektet var, at sangaktiviteter
udggar en sarlig velegnet ramme for vuggestuebgrns kommunikative deltagelse. Projektet viste
09s3, at den padagogiske praksis i forbindelse med sangaktiviteterne er afggrende for barnenes
deltagelsesmuligheder. Det er disse fund, artiklen vil veere centreret om.

Artiklen hviler pé en forstaelse af vuggestueborn som kompetente sprogbrugere med mange forskellige
stemmer, dvs. pa en anerkendelse af de sma bgrns mange forskellige kommunikative udtryk (Daugaard,
2020). Men ogsa pa en forstéelse af vuggestuebgrn som sirbare kommunikatgrer (Daugaard, 2020), idet
deres kommunikative bidrag i hgj grad er nonverbale, utydelige og ufuldsteendige (Hgjholt, 2020). Det
betyder, at det kan vaere sveert for peedagogerne at fa gje pa og at understgtte vuggestuebgrnenes kommu-
nikative deltagelse. Her kan et fokus pa sangaktiviteters kommunikative potentiale veere relevant. I den
ramme, som sangaktiviteterne udger, er det muligt for bernene at deltage kommunikativt pa forskellig vis
og for paedagogerne at understotte barnenes deltagelsesmuligheder.

Artiklen indledes med en case, som er baseret pa mit feltarbejde i det neevnte projekt. Casen viser, hvilken
rolle og betydning sangaktiviteter kan have i vuggestuens hverdag, og hvordan psedagogerne kan under-
statte barnenes kommunikative deltagelse i aktiviteterne. Efter casen ser jeg pa, hvordan vuggestuebgrn
kan deltage kommunikativt i sangaktiviteter pa fire forskellige mader, og pa, hvordan disse deltagelses-
former kan forholde sig til hinanden. Jeg har fokus pa planlagte og psedagoginitierede sangaktiviteter,
men jeg beskaeftiger mig ogsd med, hvordan de voksenstyrede aktiviteter har indflydelse pa bgrnenes
egne spontane sang pa andre tidspunkter i vuggestuens hverdag. Jeg peger dernaest pa en raeekke paedago-
giske opmarksomhedspunkter, som kan styrke bgrnenes deltagelsesmuligheder i sangaktiviteterne.

1 Leas mere om projektet i Daugaard (2020).
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I artiklen deekker betegnelsen "paedagoger’ over alle ansatte i vuggestuen, herunder paedagogmedhjalpe-
re. Alle fotos i artiklen stammer fra mit feltarbejde i projektet.

Case: sangaktiviteter i vuggestuens hverdag

Klokken er ca. 8.30 i vuggestuen. Inde
pé hver af stuerne er bgrn og voksne
ved at gore klar til den daglige mor-
gensamling. De sidder sammen rundt
om et stort bord, og paedagogerne har
fordelt sig jeevnt ud blandt bgrnene.
Som sadvanligt skal de synge tre
sange. Forst synger de en velkomst-
sang, hvor der bliver sunget om hvert
enkelt barn, og hvor barnets navn bliver
naevnt. Derefter synger de to sange, der

har forbindelse til det leereplanstema?,
som de har fokus pa lige nu. Alle san- Billede 1: Feelles sangaktivitet ved morgensamling i vuggestuen
gene er med fagter, og nogle af sangene udger en velegnet ramme for barnenes kommunikative deltagelse.
indeholder ogsa karakteristiske lyde

som for eksempel "BANG”. Peedago-

gerne har som altid medbragt en lille

kuffert, hvor der er genstande med tilknytning til sangene. I dag skal de synge Lille Peter Edderkop, s&
derfor er der en legetgjsedderkop i kufferten. Barnene sidder med edderkoppen pa skift, og for og efter
sangen snakker bgrn og voksne om edderkopper. Mens de synger sangene, iagttager bgrnene de voksne og
hinanden. De lytter, og nogle af bgrnene synger lidt med. Alle bgrnene laver fagter til sangene og synger
med, nar de skal rabe "BANG”. Mens de synger, ser de voksne opmaerksomt rundt pa bgrnene. Efter de
har sunget, forteeller en af peedagogerne eventyret De tre Bukke Bruse, samtidig med hun gennemspiller
eventyret med rekvisitter fra et lille bordteater. Og sa er det blevet tid til formiddagsmad.

Senere pa dagen, da bgrnene har spist
frokost, skal de ud og sove til middag.
Bornene bliver gjort klar pa skift, og
mens de venter pa deres tur, leger de
pa stuen. Et af de store vuggestuebgrn
begynder at synge en sang fra mor-
gensamlingen. Hun synger flere vers
fra ende til anden, og de andre bgrn pa
stuen deltager ved at gore fagterne til
sangen.

Billede 2: Barn saetter en sangleg i gang med andre barn, mens
de alle venter pa at blive puttet til deres middagslur.

2 Idagtilbudslovens § 8 naevnes seks leereplanstemaer, som alle vuggestuer og bernehaver skal arbejde med (Retsinfor-
mation.dk)
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Sangaktiviteters kommunikative potentiale

Som min indledende case viser, kan sang og sanglege udgere en vaesentlig del af hverdagen i vuggestuen
—bade som en aktivitet igangsat af de voksne og som noget, barnene selv seetter i gang. Sangaktiviteterne
rummer et stort kommunikativt potentiale for bernene, for her kan de dels lytte og observere, dels kommu-
nikere verbalt og nonverbalt sammen med de andre barn og med de voksne. Sangaktiviteterne udger altsa en
ramme for et kommunikativt samspil, hvor bgrnene har mulighed for at deltage pa flere mader. I sangaktivi-
teterne kan bgrnene séledes bade mgde andres kommunikative udtryk og selv udtrykke sig kommunikativt.

Med udgangspunkt i data fra mit feltarbejde i projektet Sproglig praksis og sprogligt leevingsmilje i vugge-
stuen vil jeg nu vise, hvordan vuggestuebgrn pa forskellig vis kan deltage kommunikativt i sangaktiviteter.
Min analyse af data tager afseet i den danske forsker i musikpeedagogik Sven-Erik Holgersens fire delta-
gelsesstrategier (Holgersen, 2002, kap. 6).

Min analyse af data tager afsaet i den danske forsker i musikpaeda-
gogik Sven-Erik Holgersens fire deltagelsesstrategier.

Vuggestueborns kommunikative deltagelse i sangaktiviteter

Isin ph.d.-athandling, Mening og Deltagelse (Holgersen, 2002), har Holgersen undersggt 1-5-arige barns
deltagelse i musikundervisning. Holgersen har fokus pé, hvordan bgrnene deltager musikalsk, mens jeg er
optaget af, hvordan bgrn deltager kommunikativt. Jeg anvender derfor Holgersens deltagelsesstrategier
med et andet fokus, end han selv gor, men det essentielle i begge sammenheenge er barns deltagelsesstra-
tegier i en musikalsk kontekst.

Vuggestuebgrns sang ser ud og lyder anderledes end stgrre bgrns, da de mindre bgrns kommunikative
deltagelse i sangaktiviteter i hgjere grad er karakteriseret ved lytning og nonverbal kommunikation. Net-
op af den grund finder jeg Holgersens deltagelseskategorier meget relevante, idet de tydeliggor de mindre
berns seerlige og varierede deltagelse baseret pa deres mange forskellige stemmer (Daugaard, 2020).

Holgersen opererer med fire deltagelsesstrategier, som han kalder reception, imitation, identifikation og
elaboration. Det er forskellige deltagelsesstrategier, som barnet anvender, alt efter hvad der giver mening for
detiden aktuelle situation. Holgersen understreger, at strategierne ikke er hierarkiske sadan at forsta, at det
ikke er bedre at deltage i sangaktiviteter pd den ene end pd den anden made. De fire strategier preesenteresi
de folgende afsnit og suppleres efterfalgende med observationer fra mit feltarbejde i vores projekt.

Reception

Holgersen beskriver reception som det at lytte, se og rgre. Nar
barnet deltager receptivt i en sangaktivitet, betyder det altsa, at
barnet lytter til sangen, ser pa fagterne og de andres nonverbale
kommunikation samt interagerer med fysiske genstande, der
eventuelt indgar i aktiviteten, som for eksempel den tidligere
omtalte legetgjsedderkop. Reception er en nonverbal form for
deltagelse og stiller derfor seerlige krav til peedagogen. Hun skal

veere meget opmeerksom pé barnets kropssprog, for eksempel

Billede 3: Vuggestuebarn iagttager blikretning og ansigtsudtryk, og skal saette ord pa barnets
paedagogs nonverbale kommunikati- nonverbale kommunikation. Holgersen pointerer, at reception
on i en sangaktivitet. ikke er en passiv deltagelsesform, men en form for modtagende
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deltagelse, hvor barnet modtager indtryk, som kan komme til udtryk pé et senere tidspunkt, for eksempel
som imitation.

Imitation

Imitation forekommer i en sangaktivi-
tet, nar bgrnene for eksempel efter-
ligner fagter og karakteristiske lyde
isangen. Imitation er til forskel fra
reception bade synlig og horbar, sa her
er det nemmere for peedagogen at blive
opmaerksom pa barnets deltagelse og
understgatte den med gjenkontakt og
anerkendende respons. Imitation kan

ogsa forekomme i en forsinket form,

hvor barnet deltager receptivt i sangak- Billede 4: Vuggestuebarn imiterer paedagogernes fagter i en sang.
tiviteten, men pé et senere tidspunkt

imiterer sangens fagter og lyde. Det er

et eksempel pa, at deltagelsesstrate-

gierne ikke er opdelt i faser, men kan

optreede paralleltiet barns liv.

Identifikation og elaboration

Ogséa den tredje og den fjerde deltagelsesform, identifikation og elaboration, er hgrbare og synlige, og ogsa
her skal psedagogerne vaere opmaerksomme pa samt respondere pa bornenes kommunikative bidrag. Ved
identifikation identificerer barnet sig med den person (for eksempel en paedagog), som i fgrste omgang
har preesenteret sangen for barnet, og barnet gengiver her sangen i sin helhed, inklusive fagter med vide-
re. Ved elaboration tilfarer barnet sangen et nyt element, for eksempel ny tekst eller nye fagter.

Observationer af barns deltagelsesformer

I mit feltarbejde observerede jeg ved flere lejligheder et barn, som sang ét eller flere vers af en sang med
original tekst og melodi. Det skete for eksempel i forbindelse med et af hverdagens mellemrum (Ahren-
kiel, 2013, s.17), hvor en gruppe born legede frit rundt pa stuen, mens de ventede pa deres tur til at blive
gjort klar til middagslur, og mens en paedagog ryddede op efter frokosten. Her sang barnet uopfordret
tre-fire vers fra en kendt sangleg, mens hun udforte de tilhgrende fagter. Hun identificerede sig hermed
med paedagogen og overtog hendes rolle som initiativtager til og leder af aktiviteten. De andre bgrn accep-
terede hendes nye position og deltog i sangaktiviteten ved at imitere og udfore fagterne, som de plejede.
“Hvis vi har sunget én om formiddagen, kan hun selv synge den for de andre om eftermiddagen. Og det er
jo helt vildt” (fra interview med peedagog fra mit feltarbejde).

Samme barn elaborede ved flere lejligheder ogsa kendte sange ved for eksempel at seette en ny tekst pa
en allerede kendt melodi. Igen skete det pa eget initiativ, og mens peedagogen var pa sidelinjen ogi gang
med nogle praktiske opgaver. Helt konkret skete det blandt andet, da bern og voksne var pa en gatur til
en naerliggende sg for at undersgge dyrelivet og lokalmiljget. P vej hjem - meettet af indtryk og klar til
frokost og middagslur - sad barnet i klapvognen og sang sin hjemmedigtede sang. Den nye tekst havde
ikke umiddelbart forbindelse med den aktuelle kontekst, men omhandlede Lego, som gjensynligt spiller
en stor rolle i pigens liv.
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Holgersen understreger, at deltagelsesstrategierne ikke er aldersbestemte. I mine data er det dog ude-
lukkende det netop omtalte barn, som var det seldste barn pa stuen, der deltog gennem identifikation og
elaboration. De to deltagelsesformer forekommer derfor sjaeldent i mine data. Nar Holgersens og mine
data viser noget forskelligt i forhold til deltagelsesformernes aldersathengighed, kan det skyldes, at han
har fokus pa musikalsk deltagelse, hvor jeg har fokus pa kommunikativ deltagelse, som i hgjere grad er
afthengig af barnenes sproglige udviklingsniveau og dermed ogséa deres alder.

Det er bemeerkelsesvaerdigt, at identifikation og elaboration i mine data aldrig forekommer som en del af
de vokseninitierede og planlagte sangaktiviteter i forbindelse med morgensamlingen. De to deltagelses-
former ses derimod i andre dele af institutionens hverdag; som naevnt i forbindelse med bgrnenes leg og
en gatur og desuden i forbindelse med spisning. Ydermere er det bemaerkelsesvaerdigt, at identifikation
og elaboration i disse situationer finder sted uden vokseninput og pa bgrnenes eget initiativ, hvor ét barn
fungerer som igangseetter af andre born.

Man kan se af mine data, at barnene i sangaktiviteterne i morgensamlingen primeert er optaget af recep-
tion og sekundeert af imitation. Bornene er altsé optaget af alle de verbale, nonverbale, fysiske og visuelle
indtryk, de modtager i sangaktiviteterne, og af at efterligne sangens fagter. Jeg antager, at bernene grun-
det deres sproglige udviklingsniveau endnu ikke er i stand til at deltage gennem identifikation og elabora-
tion. Disse to deltagelsesformer forudsaetter, at bernene er i stand til at producere verbalt sprog, og de er
derfor mere kraevende deltagelsesformer. Men de voksenplanlagte sangaktiviteter har ikke desto mindre
en vigtig funktion for bernenes identifikation og elaboration, idet aktiviteterne bidrager med sange, som
bernene méske senere kan identificere sig med og udvide som i eksemplet ovenfor. Her er det en pointe,
at sangene skal veere sé enkle og genkendelige, at det er muligt for vuggestuebarnet at foretage en sddan
overfgrsel pa egen hand.

Mine data viser alts4, at ligesom tilfeeldet var med imitation, kan identifikation og elaboration ogséa op-
treede forsinket. Det er endnu et eksempel pé, at forskellige deltagelsesstrategier kan anvendes parallelt
hos det samme barnilgbet af dagen eller en anden tidsperiode.

Som vi har set nu, rummer sangaktiviteter et stort kommunikativt potentiale for vuggestuebern. Barnene
kan deltage kommunikativt pa forskellig vis og bade som modtagere og afsendere af sangaktiviteternes
forskellige kommunikative dele, herunder fagter, mimik og ord. Det er ogsé blevet klart, at bernenes del-
tagelsesformer kan variere i lgbet af dagen atheengigt af konteksten.

Men vuggestuebarnet er en sdrbar kommunikator (Daugaard, 2020) og har behov for meget stilladsering
(Hagtvet, 2004, s. 47) for at kunne deltage kommunikativt i institutionens hverdagsliv. Det geelder ogsa
barnets kommunikative deltagelse i sangaktiviteter. Hvordan peedagogerne konkret kan stilladsere vug-
gestuebgrnenes kommunikative deltagelse i planlagte sangaktiviteter, handler resten af artiklen om.

Padagogisk praksis i sangaktiviteter

En planlagt morgensamling med et hovedindhold af sangaktiviteter som beskrevet ovenfor udger en
stilladserende ramme om vuggestuebgrnenes kommunikative deltagelse. Den faste form med tre sange
ien bestemt reekkefalge og med en gentagelse af sangene over tid udger en genkendelig og dermed tryg
og understgttende kontekst for bernenes deltagelse (Burgard, 2017, s. 16). Der er en raekke paedagogiske
handlinger, som yderligere kan understgatte sangaktiviteternes kommunikative potentiale. Barnenes
nonverbale og verbale deltagelse i sangaktiviteterne forudseetter endelig neerveerende padagoger, som
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far gje pa og folger op pa barnenes forskelligartede kommunikative deltagelse. Jeg vil nu pege pa en rackke
punkter, som peedagoger kan vaere opmaerksomme pa i forhold til deres praksis i sangaktiviteter?.

Sang og genkendelighed

Nar man som paedagog veelger sange til vuggestuens morgensamling eller en anden sammenhaeng, hvor der
fast indgér en raekke sange, er det vigtigt at teenke pa reekkefalgen, som sangene skal synges i. Det er en god
idé at indlede med en sang, hvor alle bgrnenes navne nsevnes. Hermed far bgrnene ejerskab til sangaktivi-
teten, og deres motivation for at deltage gges (Burgard, 2017, s. 72). I mit feltarbejde sa jeg for eksempel en
dreng, som forst begyndte at lave sangens fagter (imiterede), da hans eget navn blev neevnt — men bagefter
fortsatte han med at lave fagter, da de andre bgrns navne blev neevnt og desuden i de efterfolgende sange.

Det er ogsa vigtigt at veelge enkle sange med mange gentagelser og en simpel melodi, da begrn i vuggestue-
alderen ellers har sveert ved at deltage i sangaktiviteterne. Som det er antydet ovenfor, kan sangvalget
ogsa have betydning for barnenes mulighed for at gentage sangene (identificere sig med) og udvide dem
(elaborere) i en anden kontekst og pa eget initiativ.

Sang og krop

Vuggestuebgrn leerer primaert gennem kroppen og kommunikerer i hgj grad ogsad med deres kropssprog.
Fagter kan derfor hjalpe bgrnene til at leere sangene og til at deltage nonverbalti at "synge” dem (imitere)
(Burgéard, 2017, s. 30). Her er det ogsé veerd at diskutere, om bgrnene skal sidde i/pé stole ved et bord, nar
de skal synge, eller om de hellere skal sidde frit pa gulvet. Nar bgrnene sidder sammen ved bordet, er der
ihgjere grad mulighed for at fastholde deres koncentration (Burgard, 2017, s. 101). I mit feltarbejde sé jeg
kun leengerevarende samspil mellem bgrnene indbyrdes, nar de var placeret sammen ved et bord, sdsom
ved morgensamlingen. Men pé gulvet har bgrnene storre mulighed for at beveege sig rundt og deltage
mere kropsligt i sangaktiviteterne. Det kan derfor ogsé anbefales at lave sangaktiviteter pa gulvet, hvor
der er fokus pé kropslige udtryk. Det kan for eksempel ske ved leg med en faldskeerm, hvilket jeg ogsa
observerede i mit feltarbejde.

Sange og fysiske genstande

Hvis paedagogen vaelger at inddrage fysiske genstande i sangaktiviteterne, for eksempel i form aflege-
tgjsting samlet i en lille kuffert eller stofpose, far bgrnene mulighed for bade at se, rgre ved og interage-

re med genstande, som har en forbindelse til de sungne sange (Burgard, 2017, s. 12). Genstandene kan
desuden danne udgangspunkt for en samtale samt understgtte bernenes forstaelse af ordene i sangene.
Talesprog kan vaere meget abstrakt for vuggestuebarn, og de konkrete genstande kan, ogsé selvom deteri
form aflegetaj, styrke sprogforstéelsen. Bade det at se p4, interagere med og tale om de fysiske genstande
stotter saledes vuggestuebgrnenes kommunikative deltagelsesmuligheder i sangaktiviteterne.

Ogsa billeder relateret til sangene, for eksempel et billede af Lille Lise og hendes hue, kan virke stilladse-
rende iforhold til barnenes deltagelse. Billederne haenges op i bernehgjde pa steder i institutionen, hvor
bornene ofte kommer - pa stuen, pd badeverelset og pa gangarealerne. P4 den made opstar der nem-
mere feelles opmeerksomhed (Tomasello, 2006) og samtale om billederne mellem bgrn og peedagog eller
mellem bgrnene indbyrdes. Og ligesom med de fysiske genstande virker billederne understottende for
bornenes sprogforstielse. Barnene kan desuden selv veelge en sang ved enten at pege pa en legetgjsfigur

3 Hor mere om disse opmaerksomhedspunkter i filmen Nér de sma synger (ucviden.dk)
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eller et billede og dermed ogsa have
indflydelse pa og veere igangsaetter af
en sangaktivitet. Begge dele kan styrke
bornenes motivation for at deltage.

Sang 0og naervaerende
padagoger

Vuggestuebgrns sprog skal ofte ses
og ikke hares, forstiet pa den méade,

it ¥ |

|
r

at mindre begrn i hgj grad anvender

i

=
= nonverbal kommunikation frem for
talesprog. Det stiller store krav til
paedagogen om at veere ikke bare i
Billede 5: Billeder med forbindelse til sange, der synges i vug- neerheden af bgrnene, men ogsa veere
gestuens hverdag, kan styrke bornenes mulighed for at vaere naerveerende over for dem (Larsen et
igangsaetter af en sangaktivitet. al.,, 2018, s. 75 0g 5. 78). Peedagogerne

ma derfor overveje deres placering i
forhold til bernene og serge for at veere
igjenhgjde med dem, badde nar man
sidder ved bordet, og nar man sidder pa
gulvet. Peedagogerne ma vaere naer-
veerende fysisk savel som mentalt og
veere kommunikativt sensitive, sa de er
Kklar til at folge op pa bernenes forskel-
ligartede kommunikative initiativer
(Hgjholt, 2020). P4 billede 6 ovenfor
kan man se en gruppe bgrn og to voks-
ne vaere sammen om at synge. P gulvet
imellem dem ligger et sanghaefte, og
bernene peger pa forskellige sange,
som de voksne sé synger sammen med
dem. I dette tilfeelde er paedagogerne

sensitive over for bgrnenes nonverbale
Billede 6: Naerhed og naerveer fra paeedagogerne i sangaktiviteter- ~ kommunikation, nemlig deres pegen
ne styrker bornenes kommumnikative deltagelsesmuligheder. og blikretning, og folger op ved at synge

de sange, som bgrnene veelger pa denne

made. Neerveer og naerhed forudsaetter
selvfglgelig et vist antal voksne pr. barn, hvilket kan veere en udfordring. Derfor ligger de planlagte san-
gaktiviteter bedst om formiddagen, hvor der typisk er flest peedagoger pa stuen.

| dette tilfeelde er paedagogerne sensitive over for barnenes nonver-
bale kommunikation, nemlig deres pegen og blikretning, og falger
op ved at synge de sange, som barnene valger pa denne made.
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Opsamling og perspektivering

Som beskrevet ovenfor har projektet Sproglig praksis og sprogligt leeringsmilje i vuggestuen blandt andet
vist, at sangaktiviteter kan udgere en god ramme og et godt afsaet for vuggestuebgrns kommunikative
deltagelse. Deres deltagelse kan finde sted flere steder i institutionens hverdagsliv, herunder i de vok-
senplanlagte sangaktiviteter og i bernenes egen inddragelse af sangene i deres leg og gvrige hverdagsliv.
Barnenes deltagelsesmuligheder skal understgttes af peedagogerne gennem deres neerveaer og deres gvrige
peedagogiske praksis i sangaktiviteterne.

Vuggestuebgrn er sarbare kommunikatgrer (Daugaard, 2020), da deres kommunikation i hgj grad er
nonverbal, utydelig og ufuldsteendig, og det kan derfor veere vanskeligt for paedagogen at fa gje pa og
respondere péa det lille barns szerlige kommunikative udtryk (Hgjholt, 2020) — ogsa i sangaktiviteter. Her
kan Holgersens (2002) deltagelseskategorier maske fungere som et seet analytiske briller for paedago-
gen til at blive opmeerksom p&, hvordan vuggestuebarnet deltager kommunikativt pa forskellige mader
isangaktiviteter. Holgersen har et bredt deltagelsesbegreb, idet han forstar deltagelse i sangaktiviteter
pa flere mader, der spaender fra at lytte til en sang til selvstaendigt at eendre pa en kendt sang. Holgersens
deltagelseskategorier er derfor seerlig velegnede til at indfange det lille barns seeregne deltagelsesformer.
Ved hjeelp af hans kategorier kan paedagogen i hgjere grad blive bevidst om vuggestuebarnets forskellige
former for kommunikativ deltagelse i sangaktiviteter. Hermed far paedagogen et blik for vuggestuebarnet
som en kompetent kommunikator (Daugaard, 2020), og sdledes har paedagogen et godt grundlag for at
udvikle sin sangpaedagogiske praksis. Projektet viser altsa, at et fokus pa sangaktiviteter i vuggestuens
hverdag kan bidrage til at styrke de sma berns sproglige og kommunikative kompetencer.
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"Nnnghg!” - jeg vil dig
noget!

Om de mindste vuggestuebgrns kontaktformer og
paedagogernes kommunikative responsivitet

MARIE HGJHOLT, LEKTOR VED PADAGOGUDDANNELSEN AARHUS, VIA UNIVERSITY COLLEGE

I denne artikel ser jeg seerligt pa de upaagtede sekvenser i vuggestuens hverdag og de mindste
vuggestuebgrns kontaktformer. Jeg viser eksempler pa kontaktformerne og ser pa, hvordan pae-
dagogerne’ rent kommunikativt responderer med sensitivitet, hvilke udfordringer det kan have, og
hvilke szerlige opmaerksomheder og faerdigheder det kalder pa hos det paedagogiske personale.

I artiklen vil jeg forst vise et eksempel pa den sproglige hverdag med de mindste vuggestuebgrn og introdu-
cere til det sproglige og kommunikative leeringsmiljg i vuggestuen generelt. Herefter giver jeg et indblik i de
smas kontaktformer, som jeg oplevede dem gennem mine observationer i forskningsprojektet (se tekstboks
sidstiartiklen). Efter en analyse ud fra barnets og peedagogens perspektiv af udvalgte eksempler slutter
artiklen af med nogle refleksionssporgsmal rettet mod pasedagogers sprogpaedagogiske praksis.

Ejners kop

Ejner pa 1,5 ar kommer stormende ud fra lege-
kakkenet og hen til mig med en kop: “Dér! Aaa-
shlup!” “Hej, Ejner! Tak! Du har en kop til mig!”
siger jeg. Ejner kigger vaek, tilbage pa koppen og
sa igen pa mig: “Bop?” *Ja, det er en kop! Er det
meelk?” sparger jeg. "BOP!” siger han og peger
ind i et andet rum ved siden af. Han gar derind
og kigger derfra pa mig og peger: “BOP!” raber Foto 1: Ejner finder en kop, der minder ham om en
han. Jeg kommer derind, og han peger op pa en anden kop — en edderkop!
legetajsedderkop i loftet, som vi havde pustet til

tidligere. "Ah, bop?” siger han. Jeg siger: “Ha! Ja,

det er en EDDER-kop”. "Ah, aan-BOP!” siger han.

"Ja, en EDDERkop, og her er en KOR” siger jeg og

holder koppen frem, som han gav mig for. "Det

var skart, hva’? Kop og EDDERkop.” Jeg peger pa

de to *kopper’. Han ser pa koppen og pa edder-

koppen og pd mig og griner. “Bop, aan bop!”

1 Gennem artiklen daekker betegnelsen "paedagoger” over bade peedagoger og medhjeelpere sdvel som andre ansatte i
vuggestuen. Bade paedagogernes og bgrnenes navne er pseudonymer.
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Eksemplet ovenfor med vuggestuebarnet Ejner illustrerer, hvordan kommunikationen med sarligt de
yngre vuggestuebgrn kreever en seerlig opmaerksomhed og koncentration fra psedagogen. Denne seerlige
sensitivitet fra paedagogens side er netop omdrejningspunkt for artiklen her, og vi vender tilbage til Ejner
samt andre bgrn og deres padagoger i mit datamateriale efter en gennemgang af nogle centrale begreber
og perspektiver inden for fagomradet.

Sprog i vuggestuen

Vuggestuens hverdag er spackket med sproglige udvekslinger, en perlerseekke af kommunikative in-
teraktioner, hvor barnet gennem kommunikation og handling far mulighed for at leere, veere, erkende,
nyde og trives i samspil med andre bgrn og med peedagogerne. Barnene kontakter paedagogerne i alle
former for samveer og aktivitet, om det er i de planlagte sekvenser eller i det, som vi for tiden kalder
“det updagtede” (Ahrenkiel, 2012), som deekker over de mange rutinesituationer, mellemrum, spraek-
ker og skiftetider, der er seerligt mange af i vuggestuelivet, og hvor paedagogen oftest ikke har en seerlig
planlagt dagsorden.

Det er efterhanden sldet fast, at de nerveerende samtaler i hverdagen er helt afggrende i barnets
sprogtilegnelsesproces (Sprogpakken, 2020). Men seerligt i forhold til de mindste vuggestuebgrn kan
det veere udfordrende for peedagogen at etablere og udvide samtalerne, da bgrnenes ordforrad, sam-
taleforstaelse, udtale og evne for seetningskonstruktion er begraenset. Barnene kommer med korte

og nogle gange utydelige bidrag. Det kreever derfor ekstraordineere kompetencer at vaere en sprogligt
stimulerende og samtalende voksen her, fordi man ofte selv skal finde p4, udvide, fokusere og geette sig
frem, samtidig med at man béde er ansvarlig for at etablere, skeerme og fodre samtalen. Bgrn over to

ar tager ofte selv direkte initiativ til at forteelle, sporge, bede om og pjatte med deres sprog. De mindste
vuggestuebgrns sprog er mindre udviklet, hvilket ganske vist gor dem til kompetente, men ogsa sarbare
kommunikaterer (Daugaard, 2020). De er kompetente, fordi de, pd deres niveau, gor brug af en raekke
kontaktformer eller "stemmer”, og sarbare, fordi de ikke kan stille op med fuldt forstaelige saetninger,
hvilket gor, at de kan overses og har sveert ved at konkurrere med storre bern om opmaerksomhed. De
mindstes kontaktformer kan veere sa diskrete som et blik, et smil og en lyd, som man ikke umiddelbart
aner hvad betyder, s paedagogen med de mindste bgrn har en seerlig opgave i at veere opmeerksom pa
og opdage invitationerne. Uden denne saerlige og meget koncentrationskraevende form for opmeerk-
somhed vil mange af de mindste vuggestuebgrns kontakter gd under radaren, saerligt i lyset af nor-
meringen og det ofte hgje samvarstempo, de mange afbrydelser (Hgjholt, 2017) og de mange skifti
placering og fokus samt i konkurrencen med de storre bgrn, hvis sproglige faerdigheder gor dem lettere
at afkode for paedagogen.

De mindste vuggestuebarns sprog er mindre udviklet, hvilket gan-
ske vist gor dem til kompetente, men ogsa sarbare kommunikatarer.

Der er ikke altid tid, kontekstforstaelse, fokus og mulighed for at folge med Ejner og se, hvad han vil med
"BOP!”, samt mgde ham og gribe hans kontakt med anerkendende opmaerksomhed og steerk respons lige
dér, hvor det gar op for ham, at "kop” kan bruges til to forskellige ting i verden! Derfor far de mindste bgrn
ofte ringere kommunikative og sproglige deltagelsesmuligheder i vuggestuen end de sterre bgrn.
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Det paedagogiske arbejde med sprog: ned pa gulvet!

En del af det updagtede peedagogiske miljz i en vuggestuedag er mellemrum og skift. Jeg har valgt at
zoome ind pa det, der finder sted pa gulvet i mange vuggestuer ilgbet af dagen, ikke kun i forskellige
former for “frileg”, men seerligt i middagsstunden efter frokosten, hvor jeg har kastet mit blik pa det, der
sker, nar paedagogerne og bgrnene slar sig ned pa gulvet.

For de mindste vuggestuebgrn er der pa gulvet, i neerkontakt med voksne, gode fysiske muligheder for
at opnd den feelles opmeerksomhed (Tomasello, 2003; Sprogpakken, 2020), der skal til, for at barnet kan
tilegne sig sproget ved at imitere, gve sig, folge andres intentioner og laere turtagningens kunst.

For den voksne byder gulvet ogsa pa muligheden for at se pa det generelle laeringsmiljg og barnets per-
spektiv (EVA, 2018; Warming, 2017), der star som et centralt peedagogisk princip i den styrkede leereplan.
Barnets perspektiv har ofte saerligt gode betingelser i updagtede sekvenser, hvor peedagogen ikke har en
fast dagsorden, men star mere aben for de spor og interesser, bgrnene udtrykker med deres mange kon-
taktformer.

Ethvert lille barns sprogtilegnelse starter med kontakt, interaktion, samspil: Er kontakten ikke til stede,
kan der ikke opstd kommunikation (verbal savel som nonverbal) og uden kommunikation ingen sprogtil-
egnelse.

Denne tretrinsraket gor sig ogsa geeldende pa gulvet
minut for minut: Hvis det lille barn ikke kan komme i
kontakt, er de sproglige og kommunikative leeringsmulig-

) heder begraensede. Og da konkurrencen om de voksnes
Sprog og sprogtilegnelse

A

Kommunikation

opmarksomhed kan vaere heftig i en vuggestue, kan dét at
erobre en voksen veere lidt af en opgave, selv for resur-
sestaerke bgrn, der kommunikativt har lettere ved at

A tilkeempe sig denne afgorende opmeerksomhed. De fleste
/) Kontakt vuggestuer har stort fokus pa gulvet som en vigtig del af
det sproglige og kommunikative leeringsmiljg, iseer som
del af den updagtede paedagogik; de ved, at der her er

seerlig mulighed for ro, og at de mindste kan kravle og

stavre rundt og fa fysisk naervaerende samspil med en
Model 1: Sprograketten (Greenberg & Weitz- voksen. De peedagoger, jeg har interviewet i undersggel-
man, 2014). sen, understreger, at den fornemmelse, de har efter et
neerverende samspil med et barn, der ikke taler i seetnin-
ger endnu, er neesten magisk og giver en folelse af menne-
skelig og faglig meningsfuldhed: ”Vi har haft en veerdifuld
stund.”

Psykologen og smabgrnsforskeren Daniel Stern taler i sin bog Barnets interpersonelle univers (Stern,
1995) om, at det lille barn og den voksne har "ansigtsduetter”, hvor de laver "affektiv afstemning” og "tu-
nerind”, og hvor der er synkronicitet. Saerligt “ansigtsduetter” er en god metafor for det turtagningssam-
spil, som vuggestuepaedagoger (ligesom foraeldre) er seerligt dygtige til, og som athaenger af ansigtskon-
takt. Jeg har observeret, at de mindste bgrn ofte har sveert ved at gore sig geeldende i tumulten pa grund af
konkurrencen om opmeerksomhed, og rent fysisk, fordi den voksne, selvom hun sidder pa gulvet, er "hgjt
oppe”, og jeg ser, at de gor mange kontaktforsgg, som ikke opdages. De gar under radaren. Heldigvis er der
ofte bevidsthed om det, og under mine observationer sa jeg flere voksne ligge pa maven, pa siden, pa ryg-
gen eller sidde pa gulvet med et stdende barn med det resultat, at de mindste lettere kunne komme i duet
med sin kontakt, uanset hvilken form den ankom i.
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Det er de mindste borns kontaktformer, jeg vil introducere i det naeste afsnit, ikke som ukendte elementer
for paedagogen, men som en samlet "vifte”, der kan bidrage til at synliggere vuggestuebgrnenes samlede
kommunikative repertoire og pege pa, hvor paedagogen skal have sin opmaerksomhed.

De mindste vuggestuestuebarns brede repertoire af kontaktformer

De mindste bgrn i vuggestuen taler sjeeldent i velformede konventionelle seetninger. Ofte ma man ngjes
med en god spytboble eller en pruttelyd. Derfor kraever det ekstra opmeaerksomhed. Nogle gange siger de
bare en lyd, vi ikke kan koble til noget, andre gange er vi heldige, at den ledsages af en genstand, barnet har
ihanden, eller at barnet peger et sted hen, hvor vi sa ma ga med og se: Hvad er du optaget af? Atter andre
gange er der bade kontekst, genstand, lyd, ord, mimik og andre kontaktformer eller "modaliteter” (Stern,
1995, s.148) at fortolke, som tilsammen gor det nemmere for os at ga i aktiv sproglig og kommunikativ
kontakt og respondere sensitivt og interesseret pa deres invitation: Vil du lege? Forsta noget? Bede om
noget? Heenge ud? Vise mig noget?

Vil du lege? Forsta noget? Bede om noget? Haenge ud? Vise mig
noget?

Nedenfor praesenterer jeg de forskellige kontaktformer, jeg typisk har set i mine observationer. Jeg viser
demien vifte for at illustrere det kommunikative og sproglige repertoire, som et 1-1,5-arigt barn typisk
har.

Model 2: Smd barns kontaktformer

Jo feerre ord og jo kortere satninger et lille barn mestrer, jo mere er bade barnet som afsender og pseda-
gogen som modtager athengige af at have flere kontaktformer til stede pd samme tid til at tolke pa. Det er
ogsa en statte, hvis paedagogen har en taet relation med barnet, og det er en yderligere hjeelp, hvis hun har
vaeret sammen med barnet op til kontakten, fordi peedagogen sé har lettere ved at drage mening via kon-
teksten og dagens historik og sige til sig selv, vendt mod barnet: ”Nar jeg ved, hvad du har lavet, og hvem
du har veeret sammen med, far jeg lettere ved at fglge dine kontaktformer og intentioner og ga i samspil
med dig.” Dette er proportionelt vigtigere, jo yngre barnet er, eller jo mindre udviklet verbalsproget er.
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Idet folgende viser og analyserer jeg to eksempler pa det kommunikative og sproglige samspil med de
mindste vuggestuebgrn, for at ggre det tydeligt, hvordan kontaktformerne er i spil, og hvad paedagogen
har af gode handlemuligheder i samspillet.

Eksempel 1: Nnnghg! Jeg vil dig
noget! En 1-arig ude efter kontakt

| eksemplet mader vi Mirzan pa 1ar og 2 mane-
der og paedagogerne Anna og Gitte.

Pa stuen har de lige spist frokost. De traette barn
bliver puttet, og de starste gar i gang med at
lege; en klassisk upaagtet sekvens, hvor der ofte
ikke er en seerlig paedagogisk planlaegning.

P& stuens gulv sidder Anna sammen med de
mindste bgrn, som allerede har sovet én gang

og er friske. De store barn er fulde af ideer og
snakker til og med Anna. Mirzan og to andre bern
4 cirka 1ar sidder, ligger og kravler omkring.
Mirzan, som ikke gar endnu, meffer sig pa maven
hen til Anna og ser op pa hende med en legeteys-
kagerulle i munden.

Mirzan: “Ngha!”. Men selvom Anna er pa gulvet,
er der langt op til hendes ansigt, og de store
born er meget dygtige til at forteelle, hvad de vil.
Hun ser ham ikke, sa han meffer vaek. Teet pa har
Gitte lige sat sig.

Foto 2: Mirzan tager kontakt med smil og blik
og lyd.

Mirzan: “Nnnghe!” siger han igen, pa vejen, uden

dog at se pa Gitte.

Gitte: "Hov! Hej Mirzan! Kommer du dér? Hvad
har du?” Han ser pa hende og griner, sa kagerul-
len falder ud af munden.

Gitte: “Blup!” Hun griner til ham og leegger sig
ned pa siden og ser pa ham.

Gitte: "Hvor er kagerullen henne, Mirzan?” siger
hun, ser pa ham og smiler. “Skal vi lege med
den?” Mirzan ruller rundt, fanger kagerullen og
kommer tzettere pa hende.

Her er det tydeligt, at Anna er optaget af de store bern, og at Mirzans "nghg” ikke kan konkurrere med de
stores kommunikation. Han gar under radaren, selvom han forseger at fa blikkontakt. Ved ankomsten

til Gitte tager han ikke blikkontakt, men hun opfanger hans lyd som en staende invitation til interaktion,
griber muligheden og tuner ind. Hun stiller sig til rddighed med sin kommunikation, bade verbalt og non-
verbalt, ved at anerkende hans ankomst og spejle hans begejstring og ogsé ved at placere sig liggende pa
siden, s& de har gode betingelser for ansigtsduetter, affektiv afstemning og fokus med hinanden.
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Mirzans repertoire af kontaktformer i sekvensen er béret af placering+lyd, blik+smil+placering, som er
Gittes kommunikative udgangspunkt for fortolkning og respons.

I det naeste eksempel er kontakten mellem den voksne og barnet allerede etableret og skaermet. Her er der

i stedet fokus pa, hvordan psedagogen vedligeholder og “fodrer” et kommunikativt samspil med et barn
palarog4 maneder ved at folge barnets interesse, signaler og kontaktformer og respondere sensitivt i
forhold til barnets perspektiv.

Eksempel 2: ”Plask” - nar der er
saerlige muligheder for ansigts-
duet med de mindste

| eksemplet me@der vi Nina pa 1ar og 4 maneder
og paedagogen Anna.

Det er middagsstund pa stuen, og mange er ude
at sove, sa Anna griber muligheden for at tage
Nina med til en vandleg i badevaerelsets vask.
Anna sidder foran vasken med blikket rettet mod
Nina i hele sekvensen.

Nina slar hdnden ned i vandet, sa det plasker.
Hun blinker, sprutter og ser smilende pa Anna.

Anna smiler: "PLASK!”

Nina smiler og kigger ned pa vandet, plasker
flere gange, ser op pa Anna igen og smiler.

Foto 3: Nina og Anna har steerk feelles opmeerksom-
Anna: "Plask, plask, plask!” Hun griner. hed og synkronicitet om at plaske.

Nina ser ned i vandet: "Bat!”
Anna smiler: "Ja, PLASK - du plasker i vandet!”

Nina finder en ske, som hun tygger pa. Hun
kigger pa den.

Anna: "Mmm... Er det en dejlig ske?”
Nina: "Mmm...”

Anna: "Smager den godt?”

Nina kaster skeen ned i vandet: “Bat!”

Anna: "Ja, PLASK! Mere plask!!”

Anna viser med sit konstante blik og smil rettet mod Nina, at hun er til stede, sensitiv, opmaerksom,
talmodig, vedholdende, lydher, kommunikerende og rettet mod Ninas perspektiv og oplevelsesverden.
Selv nar Nina slipper blikkontakten, er Anna stadig blikmaessigt, sprogligt og mimisk opmeerksom péa

hende og er derfor en stdende invitation til ansigtsduet: Paedagogen viser, at hun er "ready when you are!”

De tuner ind, afstemmer hinandens signaler og fortolker dem som stemninger og intentioner. Peedagogen

kender Nina og har tilstreekkelig kontekst og lydlig fantasi til at anerkende "BAT!” som Ninas udgave af
“plask”.
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Selv nar Nina slipper blikkontakten, er Anna stadig blikmaessigt,
sprogligt og mimisk opmarksom pa hende.

Med sine gentagelser og svar viser paeedagogen positiv responsivitet ("Jeg vil dig”), hvilket stimulerer og
motiverer Nina, som kommer med kommunikative invitationer gennem kontaktformer som “blik+smil”,
“blik+smil+beveegelse”, "blik+smil+lyd /ord”.

Padagogernes respons

De to eksempler ovenfor og Ejner-eksemplet fra indledningen viser, at det i kontakten med de mindste
born kraever en seerlig opmaerksomhed og indsats at respondere sensitivt pa barnets kontakter, selv nar
de er henvendt mod peedagogen selv. Det kraever lige s stor indsats, méske storre, at tage initiativer selv
eller at opfange de muligheder, barnet viser med sine spor og udtryk. Frem for alt handler det om at kunne
“tune ind” eller afstemme affektivt; placere sig med barnet, sddan at afstemningen har en basis i gjenhgj-
de, og at peedagogen sé tilbyder sig i kontakten med de peedagogiske kompetencer, jeg har neevnt ovenfor.

Den indsats kraever, at paedagoger har organiseret sig sddan i vuggestuen, at de har mulighed for at
fokusere, og det kan veere en udfordring med de rammevilkar og betingelser, der er i daginstitutioner.
Men ambitionen ma veere, at peedagogen skal veere i neerheden, og endnu vigtigere — vaere neerverende
(Borneradet, 2019).

Det er afgorende, at peedagogen udviser neerveer og opmeerksomhed og “tuner ind” og afstemmer med
barnet. For at kunne det er det vigtigt, at man er afstemt med sig selv. Hvis man har uro i kroppen, er
torstig eller egentlig synes, man skulle tage sig af noget andet, er det sveert at mobilisere den parathed og
responsivitet, der skal til for at “tune godt ind”. Og netop det at “tune ind” er udgangspunktet for at give
kommunikativ respons og spejling og tilbyde barnet den verbale og nonverbale interaktion og udveksling,
som det af mange grunde har brug for, her saerligt for at udvikle sit sprog og sin kommunikation.

De mindste borns kontaktformer og paedagogers opmaerksomhed pa dem er afggrende for bernenes
generelle udvikling og trivsel. I denne artikel geelder det isaer i forhold til bernenes livtag med sprogets
og kommunikationens verden og veje: De skal erfare, at her er voksne, som kan vise dem ind i det neere
samspil og ud i mgdet med verden udenfor gennem naervaerende interaktioner.

Denne artikel er teenkt som en inspiration til at undersgge og udvikle de daglige interaktioner i de upé-
agtede sekvenser i vuggestuens hverdag. Den giver bud pa, hvilke opmeerksomheder paedagoger kan
have, seerligt i forhold til de mindste bagrn. Nedenfor folger to refleksionsspergsmal, som man kan tage
udgangspunkt i, og som knytter sig til artiklens to hovedelementer: vuggestuebgrnenes kontaktformer og
paedagogernes kommunikative responsivitet.

God forngjelse!
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Refleksionsspgrgsmal

Om vuggestueborns kontaktformer

» Hvilke kontaktformer bruger de forskellige
barn pa stuen?

» Det store vuggestuebarn sgger ofte direkte at
samtale med dig, men nar de mindste sager
dig, med et blik, en finger, en lyd, ser du det
sa som en invitation til samtale? Eller mere til
samspil, samveer og leg?

» Er der nogle kontaktformer, der virker mere
effektivt pa dig end andre? Hvorfor?

» Hvilke kontaktformer bruger det enkelte barn
isaer?

Foto 4: Naervaerende samspil i gjenhajde ved vasken.

Om paedagogers kommunikative responsivitet

» Hvordan er din kommunikative praksis, nar du
er pa gulvet med bgrnene?

» Hvordan er du fysisk placeret i forhold til
barnet som “kompetent, men sarbar kommu-
nikater’? Kan han se dit ansigt? Eller sidder
han hos dig med ryggen mod din mave?
Ligger han, sa han ikke kan se dit ansigt?

» Er du selv “tunet ind”? Har du ro pa, sa du
kan vende din fulde opmaerksomhed mod
bgrnene?

» Hvad er din intention med at sidde pa gulvet?
Slappe af? Observere pa noget serligt?
Pjatte? Kilde? Fa en leg i gang? Starte en
samtale?

Foto 5: Synkronicitet og feelles opmeerksomhed for

tre ved vinduet ind til Lotte, som laver mad.

Artiklen er en formidling af et forskningsprojekt om det sproglige laeringsmiljg i vuggestuen, som jeg
udferte i 2018-2019 sammen med Irene Salling Kristensen og Line Mgller Daugaard. Projektet er beskre-
vet af Daugaard i hendes artikel ”Eftermiddagsmad i vuggestuen” i denne udgave af Viden om Literacy.
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Tidlig literacy pa
paedagoguddannelsen -
et underskud af viden?

Denne artikel praesenterer udvalgte resultater fra et nordisk komparativt forskningsprojekt, Tidlig
literacy i peedagoguddannelsen og i praksis (2017-2020), som har undersggt de nationale retnings-
linjer samt paadagogstuderendes oplevede laeringsudbytte af undervisningen pa padagoguddan-
nelsen i forhold til tidlig literacy i Danmark, Norge og Sverige. | artiklen anvendes udelukkende
data fra forste del af projektet, hvor kun Norge og Danmark deltog. Resultaterne viser signifikante
forskelle mellem den danske og den norske padagoguddannelse pa tidlig literacyomradet samt
en diskrepans mellem, hvad de studerende mader i forhold til tidlig literacy i hhv. uddannelsen og
i praksis.

Vigtigheden af paedagogisk faglighed og uddannelse

Underspgelser viser, at bgrns tidlige erfaringer og leering har stor betydning bade for et godt bgrneliv her
og nu og for bgrns fremtidige leeringsmuligheder (Heckmann & Masterov, 2007). Det er derfor med god
grund, at 0-6-arsalderen i mange ar har vaeret genstand for omfattende forskning, som peger pa vigtige
fundiarbejdet henimod at give alle bgrn lige livschancer (Sylva et al., 2010; Egmont Fonden, 2016).

I Danmark gar 97 procent af alle bgrn i dagtilbud (KL, 2017), og derfor bliver det vigtigt, at det peedagogi-
ske personale har et solidt fagligt fundament at trackke p4, nér de tilretteleegger leeringsmiljger. Internati-
onale undersggelser pointerer desuden betydningen af paedagogers professionelle uddannelse og sam-
menhaengen mellem denne og barns fremtidige liv og udvikling (Sylva et al., 2004; 2010). Kun fa studier
har imidlertid haft fokus pa bade indholdet af pseedagoguddannelsen, og hvordan professionshgjskolernes
udmentning af indholdet korresponderer med den lovgivning, der er gaeldende pa dagtilbudsomradet
iforhold til tidlig literacy (fx Dagtilbudsloven, 2019; Styrkede leereplaner, 2018). Dette har forsknings-
projektet Tidlig literacy i peedagoguddannelsen og i praksis undersggt. Denne artikel stiller skarpt pa den
danske vinkel og rejser spgrgsmaélet: Hvad ved paedagogstuderende om tidlig literacy, og hvad forventer
aftagerfeltet (her daginstitutionsomrddet), at de ved?

Vores forskningsfokus er primeert rettet mod viden, mal og praksis inden for tidlig literacy pa psedagog-
uddannelses- og daginstitutionsomradet, herefter kaldet tidlig literacyfeltet.
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Tidlig literacy - hvilke lovmaessige krav stilles til daginstitutionsomradet?
Nér studerende efter endt uddannelse ansattes i en daginstitution, mader de bl.a. forventninger til, at de
eristand til fx at bestemme, om et barn skal sprogvurderes, hvilket i sig selv er en sprogvurdering. De skal
kunne iveerkseette handleplaner pa det sproglige og kommunikative omréde, savel for barnet som for bar-
negruppen, og de skal kunne tilretteleegge leeringsmiljoer, der understatter barnets sproglige og kommu-
nikative udvikling (Dagtilbudsloven, 2019; Styrkede leereplaner, 2018). Imidlertid har dette relativt hgje
samfundsmaessige fokus pa paedagogers arbejde med borns sproglige og kommunikative udvikling i de
nationale curricula i Danmark indtil videre kun i mindre grad skabt forskningsbaseret viden om, hvordan
dette manifesterer sig pa peedagoguddannelsen (Markussen-Brown, 2015; Brostreom et al., 2012).

Nar studerende efter endt uddannelse ansattes i en daginstitution,
mader de forventninger til, at de er i stand til at bestemme, om et
barn skal sprogvurderes, hvilket i sig selv er en sprogvurdering.

Hvad er tidlig literacy?

Literacy er ikke et entydigt begreb, men er genstand for en varietet af forstdelser og tolkninger, fra
individuelt tilleerte leese- og skrivekompetencer til sociokulturelle praksisser med forskellige formal og
funktioner (Gee, 2001; Snow, 2008). Med projektets sociokulturelle udgangspunkt ser vi tilegnelsen og
udviklingen af literacykompetencer som en livslang proces, hvor fremdriften er baret af barnets med-
fodte behov for at indga i sociale og kulturelle faellesskaber, og hvor barnets maode med det skriftsproglige
univers sndrer sig over tid, idet det formes og udvikles i den tid, det er forankret i (Bruner, 1999; Toma-
sello, 2003; Vygotskij, 1974; Gjems, 2016; Bodrova & Leong, 2007).

I forskningsprojektet ser vi altsa tidlig literacy ikke blot som en feerdighed, men som kompetencer til at
anvende sproget i alle dets former (verbalsprog og symbolsprog) til seerlige formél i forskellige sociale
sammenhaenge. Ordet tidlig refererer her til perioden fra 0-6 ar i barnets liv, som indeholder feerdigheder,
viden og adfeerd, som formodes at veere udviklingsmaessige forstadier til den skriftsproglige udvikling
(bl.a. Whitehurst & Lonnigan, 1998; Gjems, 2016).

Ud fra et sociokulturelt perspektiv skal barnet séledes made paeedagoger, som kan tilretteleegge differen-
tierede leeringsmiljger med udgangspunkt i et grundleeggende kendskab til barnets sproglige og kom-
munikative udvikling samt til sprogets medierende rolle og potentiale (Neuman & Cunningham, 2009;
Sandvik et al., 2014). Peedagoger skal med andre ord understatte barnet i at seette ord pa og give udtryk for
sine tanker, gnsker, folelser og oplevelser, savel sammen med andre bern som med voksne (Dickinson et
al., 2006). Spargsmalet er, om psedagoguddannelsen ruster dem til dette.

Metode - hvad gjorde vi?

Iprojektet Tidlig literacy pd peedagoguddannelsen og i praksis undersggte vi bdde de nationale mél inden
for tidlig literacyfeltet og de studerendes oplevede leeringsudbytte fra peedagoguddannelsen i Norge

og Danmark. Datagrundlaget speender bredt, fra dybdegdende dokumentanalyser, undervisnings- og
praksisobservationer til interview og spergeskemaundersggelser med paedagogstuderende og paedagoger
ipraksis. De data og analyser, vi her refererer til, stammer fra den forste runde i 2017 og baserer sig pa en
sporgeskemaundersggelse med svar fra 199 norske studerende (fra to forskellige professionshajskoler)
samt 90 danske besvarelser fra en stor professionshgjskole med bachelorstuderende pa forskellige loka-
tioner. Alle skemaer blev udleveret i forbindelse med en undervisningssession og indsamlet umiddelbart
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efter. Derefter blev besvarelserne behandlet og analyseret i et databehandlingsprogram (SPSS), farst
nationalt og derefter komparativt?.

| projektet Tidlig literacy pa paedagoguddannelsen og i praksis un-
dersagte vi bade de nationale mal inden for tidlig literacyfeltet og
de studerendes oplevede leeringsudbytte fra peedagoguddannelsen
i Norge og Danmark.

Ineerveaerende artikel har vi anvendt de komparative analyser fra de norske og danske underseggelser som
udgangspunkt for perspektiveringer af de danske undersggelsesresultater.

Projektets videnforstaelse

Dette projekts videnforstelse har dannet afsaet for de sporgsmal, der indgik i spgrgeskemaerne, og vil
derfor kort blive belyst her.

Viarbejder ud fra en sociokulturel og situeret forstaelse af viden og leering, en tilgang, der bygger pa

bl.a. Dewey (Brinkmann, 2006), Vygotsky (1974) samt Lave & Wenger (2003). Her er hovedpointen, at
viden og leering er teet forbundet og knyttet til mening. Viden genereres gennem deltagelse i feellesskabet
med andre. Med uddannelsesforskningen og Borko (2004) som afsaet vil vi endvidere pege pa, at der er
sammenhaeng mellem kvaliteten af de studerendes leering og bgrnenes leering samt dilemmaet i, at vi
gerne vil gge kvaliteten i berns leering, nar vi ikke ved nok om, hvordan vi gger kvaliteten i de studerendes
leering.

Ifslge Borko (2004) mé& kommende peedagoger have viden om deres egne leereprocesser, for de bliver i
stand til at varetage og understotte barnenes laereprocesser. Borkos pointe er, at der er en sammenhaeng
mellem uddannelsesdidaktikken og den indholdsviden (fx om tidlig literacy), som den uddannede paeda-
gog star med. Det er ikke nok kun faktuelt at tilegne sig en viden, den skal ogsa give mening, nar den skal
anvendes i praksis.

Netop dette har uddannelsespsykologen Lee Shulman (1986) arbejdet med gennem det, han kalder Peda-
gogical Content Knowledge (PCK), som pa dansk kan oversaettes til 'den peedagogiske indholdsspecifikke
viden og kompetence’ (PIVK) (Ellebzk & Nielsen, 2016).

I dette projekt har vi anvendt begrebet PIVK? til at skaerpe, hvad det fagdidaktiske indhold kan veere i
forhold til tidlig literacy, og derefter koblet det p&d Shulmans (1986) tredeling af viden: at vide, hvad der
skal gares (faktuel viden), at vide hvordan (procedural viden) og endelig at vide hvorfor (metaviden, re-
fleksion, analyse og forstédelse af faktuel viden)3. I nedenstdende model ses de tre former for viden koblet
til tidlig literacybegrebet, nemlig hvad paedagogen skal gore, hvordan paedagogen skal gore det, og hvorfor
peedagogen skal gore det.

1 Foratundersege reliabiliteten er der anvendt Cronbachs Alpha. I undersggelserne af forskelle i de enkelte svar er der
anvendt t-test. Desuden er der anvendt Cross tables and Chi square i forhold til undersggelser af enkelt variable.

2 Herefter bensevnt som paedagogers kompetencer og viden om tidlig literacy

3 Iforskningsdesignet indgér en dokumentanalyse, der afdaekker PIVK. Grundet begraenset plads i denne artikel kom-
mer vi kun sporadisk ind pé denne del af undersggelsen.
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Faktuel viden
Hvad skal jeg gore?

Viden om bgrns sproglige og kommunikative
tilegnelse og udvikling samt tidlige literacyudvikling.

Metaviden
Hvorfor skal jeg gore dette, i denne aktuelle
Hvordan skal jeg gore det? situation? Reflektion og analyse

Viden om, hvordan den sprogpaedagogiske praksis Viden om baggrunden for de sprogpaedagogiske valg,
tilrettelaegges og gennemfares. de traeffer, samt ikke mindst at kunne analysere og
reflektere over det, de gjorde.

Procedural viden

Figur 1: Schulmans tre former for viden koblet til tidlig literacyomrddet.

Spergsmaélene i spgrgeskemaet til de studerende var struktureret indenfor de tre vidensformer, hvilket
betad, at vi kunne differentiere mellem svarene fra de norske og de danske studerende og dermed komme
teettere pa nationale forskelle og bagvedliggende rationaler.

Komparative analyser - forskelle og ligheder

Ud fra de komparative analyser af den danske og den norske psedagoguddannelse kommer vi her teettere
pé de underliggende rationaler i uddannelsestaenkningen og tilrettelzeggelsen (Blomeke & Paine, 2008).

De danske resultater fordeler sig i tre sammenhaengende spor:

Spor 1: Den smabgrnspaedagogiske tradition
Spor 2: Den padagogiske indholdsspecifikke viden og kompetence samt uddannelsestaenkning
Spor 3: Skabelse af mening og sammenhaeng hos de studerende.

Undersggelsen peger overordnet pa, at der er stor lighed i de danske og de norske studerendes tilgang

til smabgrnspaedagogik (spor 1), mens der til gengzeld viste sig signifikante forskelle, bade hvad angar

de studerendes viden om tidlig literacy i alle tre vidensformer (spor 2) og de studerendes mulighed for
gennem undervisningen at skabe mening og sammenhang i den praksis, de mader gennem uddannelsen
(spor 3).Idet fulgende preesenteres analysen af spor 2, mens spor 1 og 3 kun bergres perspektiverende.

Spor 2: Pedagogers kompetencer og (u)viden om tidlig literacy fra
uddannelsen (PIVK)

I sporgeskemaundersggelsen er 20 ud af 58 spgrgsmal relateret til berns sproglige og kommunikative til-
egnelse og udvikling. Nar vi retter blikket mod det faglige fundament, som den sprogpaedagogiske praksis
skal bygge p4, hvis daginstitutionerne skal gare en forskel for alle berns fremtidige leeringsmuligheder,
ser vi signifikante forskelle, iseer i kategorien Berns sproglige udvikling, hvilket de neeste tre eksempler
viser.
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| hvilken grad har du gennem paedagoguddannelsen tilegnet dig viden om
borns sprogtilegnelse?

Eksempel 1: At der er sammenhang mellem ordforrad og det at laere at laese (faktuel viden)

_ | mindre grad, % I nogen grad, % | hgj grad, % | meget hgj grad, %

Danske
studerende 21,6 40,9 27,3 10,2
N =90
Norske
studerende 1,0 8,5 42,8 47,7
N =199

Resultaterne ovenfor viser, at over halvdelen af de danske studerende kun i mindre’ eller ’i nogen grad’
oplever, at de gennem deres uddannelse har tilegnet sig faktuel viden om, at der er sammenhaeng mellem
barnets ordforrad og det at leere at leese, hvorimod de norske studerende ilangt hgjere grad vurderer at
have en tilstreekkelig faglig viden pa dette omrade.

, , Over halvdelen af de danske studerende oplever kun ’i mindre’ eller
’i nogen grad’, at de gennem deres uddannelse har tilegnet sig fak-
tuel viden om, at der er ssmmenhang mellem barnets ordforrad og
det at lzere at lzese...

Dette fund er interessant i relation til projektets videnforstaelse, som ser en sammenhaeng mellem de
paedagogstuderendes leering og bgrnenes leering. Fundene viser, at denne sammenhang er relativt svag
ien dansk kontekst, hvilket far betydning, nar vi gerne vil gge kvaliteten i bgrns leering i forhold til tidlig
literacy. For at opna dette ma viligeledes gge kvaliteten i de studerendes leering i forhold til tidlig literacy.

| hvilken grad har du gennem paedagoguddannelsen tilegnet dig viden om
borns sprogtilegnelse?

Eksempel 2: Hvordan du kan fremme de yngste bgrns sprogtilegnelse (procedural viden)

_ | mindre grad, % I nogen grad, % | hgj grad, % I meget hgj grad, %

Danske
studerende 18,2 37,5 31,8 12,5
N =90
Norske
studerende 1,5 19,6 44,7 34,2
N =199

Resultaterne fra skemaet ovenfor viser, at under halvdelen af de danske studerende (44,3 procent) me-
ner, at de i hgj grad’ eller’i meget hgj grad” har tilegnet sig viden om, hvordan de understotter de yngste
borns sprogtilegnelse, hvorimod 78,9 procent af de norske studerende svarer, at de har tilegnet sig denne
viden under uddannelsen.
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Her geelder ligeledes, at viden om hvordan er spinkel i de danske besvarelser. Dette er ikke kun betyd-
ningsfuldtiforhold til de studerendes udbytte af de pdgdende leereprocesser, men far konsekvenser for
bornenes sprogtilegnelsesmuligheder i praksis, fx peedagogers tilretteleeggelse af tidlig literacyleerings-
miljger.

| hvilken grad har du gennem paedagoguddannelsen tilegnet dig viden om
borns sprogtilegnelse?

Eksempel 3: Hvorfor der er en sammenhasng mellem sprog og laering (metaviden)

_ | mindre grad, % I nogen grad, % | hgj grad, % | meget hgj grad, %

Danske
studerende 5,6 35,6 45,6 13,3
N =90
Norske
studerende 1,5 16,1 50,8 31,7
N =199

Resultaterne af ovenstaende eksempel viser, at 58,9 procent af de danske studerende vurderer, at de
gennem deres uddannelse har tilegnet sig viden om, hvorfor der er sammenhang mellem sprog og lering,
mens det tilsvarende tal for de norske studerende er 82,5 procent.

Det tredje eksempel viser, at ogsa de danske studerendes metaviden om sammenhaengen mellem sprog
og leering er mindre robust end de norske studerendes, hvilket gor det vanskeligt, ndr de senere som pee-
dagoger skal traeffe kvalificerede sprogpaedagogiske valg samt reflektere over de valg, de treeffer.

De danske studerendes metaviden om sammenhaengen mellem
sprog og laering er mindre robust end de norske studerendes.

Analysens fund viser séledes, at de danske studerendes besvarelser pa alle tre parametre fremtraeder
betydningsfuldt mindre inden for alle tre videnskategorier.

Analyse af uddannelsesdokumenter fra paedagoguddannelserne i Norge
og Danmark

For at forsta og forklare de signifikante forskelle, der findes inden for pseedagogers kompetencer og viden
om tidlig literacy (PIVK), foretog vi dybdegidende dokument- og diskursanalyser (Fairclough, 2008) af
undervisningen pa paedagoguddannelsen, ligesom vi s p4 sammenhaengen mellem undervisningsind-
hold og de psedagogiske leereplaner gennem diverse policydokumenter, sdsom nationale retningslinjer og
bekendtgorelser, studieordninger, laeereplaner mv. Her fandt vi, at der i de norske uddannelsesdokumenter
er et steerkere fokus pa bgrns sprogudvikling, kommunikation og bgrns litteratur end i de danske uddan-
nelsesdokumenter. De norske studerende har to undervisningsomrader: 1) Sprog, tekst og matematik
samt 2) Borns udvikling, leg og leering. Derudover ligger peedagogik som gennemgdende tema i alle omra-
der. De danske studerende, der deltog i denne sporgeskemaundersggelse, var pa en overgangsordning fra
2007-til 2014-uddannelsen, hvor de havde faet undervisning i bidde DKK (Dansk, Kultur og Kommunika-
tion) samt paedagogik, der i 2007-uddannelsen var et bredt omrade ilighed med den norske uddannelse.
Vived ogsd, at der fra 2007- til 2014-bekendtgarelsen skete en nedprioritering af tidlig literacyfeltet, der
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medforte, at berns sprog, leesning og kommunikation kun indgér i viden- og kompetencemaélene i modulet
’Omsorg, leering og udvikling’. Dette pa trods af den indferte dagtilbudsspecialisering. Vi ved ikke, hvor-
dan nedprioriteringen har pavirket de studerendes besvarelser, eller om det har pavirket undervisernes
tilgang til disse studerende. Dette skal sammenholdes med, at der i samme periode har vaeret et stigende
samfundsmaessigt fokus pa det sprogpaedagogiske arbejde i dagtilbud, og at der er stigende eftersporgsel
pa efter- og videreuddannelse af paedagoger pa dette omrade (her baseret pa dokumentanalyser og sgg-
ning pa videreuddannelse/kurser inden for literacyfeltet).

En anden forskel, som har betydning for tilretteleeggelsen af uddannelsen i de to lande i forhold til tidlig
literacyfeltet (PIVK), er, at de norske professionshgjskoler har indskrevet i deres bekendtgorelse, at

alle kundskabsomrader skal veere forankret i et forskningsmiljo med relevans for uddannelsen, og at de
studerende fra uddannelsens begyndelse skal tilegne sig forskningskompetencer. I Danmark er det forst
med 2014-bekendtggrelsen, at der tales om forskningsforankret undervisning, men vi har ikke, som i
Norge, undervisningsmiljger, der er forskningsforankrede. Det vil sige, at det ikke er undervisere, der selv
er fordybet i eller forsker pa dette omrade, der underviser.

En sidste afggrende forskel i uddannelsestaenkningen er forskellene i orkestreringen af de studerendes
praktik. Mens den i Norge udger et element i og af undervisningen og ledes af underviserne pa professions-
hajskolen ud fra et uddannelsesrationale, sé er den danske praktik orkestreret ud fra et samfundsgkonomisk
rationale, hvor der er tale om et ansaettelsesforhold og ikke et undervisningsforhold. Vejledningen forestas af
en praktiker, hvor professionshgjskolen kun er ansvarlig for indkald undervejs. De danske studerende harialt
12 ugers gvelsespraktik samt to gange seks méneders lgnnet praktik (ifslge 2007-ordningen), mens de norske
studerende ’kun’ harialt 100 dages praktik fordelt gennem hele uddannelsen. Vi kunne séledes have forven-
tet, at de danske studerende, der havde tilbragt langt mere tid i praktikken end de norske studerende, i deres
besvarelser havde vurderet et storre proceduralt leeringsudbytte, men dette gor sig ikke geeldende.

Opsamling pa de tre spor fra analyserne

Vipraesenterede tidligere tre sammenhaengende spor, som resultaterne fra den danske undersggelse
fordelte sig i.

Det forste spor, Den smabgrnspaedagogiske tilgang, har gennem mange ar vaeret praeget af en socialpaeda-
gogisk tilgang (Bennet, 2010) med et hgjt fokus pa en bgrnecentreret peedagogik. Og det er inden for den-
ne, at vi finder de storste ligheder i de komparative analyser mellem Danmark og Norge. Nar det handler
om synet pa leg, omsorg og lering, er der gennemgéende stor enighed i de danske og norske besvarelser.

Det andet spor, Den paedagogiske indholdsspecifikke viden og kompetence samt uddannelsesteenkning
(PIVK), som gennemgéet ovenfor, viste signifikante forskelle i hhv. policydokumenterne og i de studeren-
des besvarelser af spgrgeskemaerne: Dokument- og diskursanalyser af norske og danske uddannelsesdo-
kumenter viste et indholdsmeessigt stgrre fokus pa tidlig literacy i de norske dokumenter samt et an-
derledes bagvedliggende rationale i forhold til organiseringen af de studerendes praktik. Ligeledes viste
vores analyser store forskelle i de danske og de norske studerendes besvarelser i forhold til savel faktuel,
procedural samt metaviden. Disse forskelle kan bl.a. fa stor betydning for, hvilket fokus paedagoger har
iforhold til bgrns sproglige og kommunikative leereprocesser, samt hvordan paedagoger tilretteleegger
tidlig literacyleeringsmiljoer og dermed ogsa pa berns sprogtilegnelsesmuligheder i praksis.
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Dokument- og diskursanalyser af norske og danske uddannelses-
dokumenter viste et indholdsmaessigt starre fokus pa tidlig literacy
i de norske dokumenter.

Det tredje spor, Skabelse af mening og sammenheaeng hos de studerende, viser ligeledes betydelige forskelle
mellem de norske og de danske studerende. Fra undervisningsobservationer og interviews med uddan-
nede paedagoger ved vi, at der savnes viden om tidlig literacy i praksisfeltet. Det handler dermed ikke kun
om de studerendes egen genkendelse af teori og praksis i forhold til tidlig literacy, men ogsa om den ad-
gang til viden om tidlig literacy, der er i praksisfeltet selv. Her kan det veere vanskeligere at skabe genken-
delse og mening mellem teori og praksis, nar de studerendes praktik samtidig er underlagt hverdagslivets
rationaler, tid, praktiske opgaver og handletvang. Den danske studerende er i hgjere grad end den norske
studerende ngdt til at skabe sig mening og genkendelse i praktikken pa praksissens betingelser, hvilket
méske godt kan gore det sveert at forene og genkende de tre vidensformer: hvad, hvordan og hvorfor.

Afrunding - et underskud af viden?

Vistartede vores artikel med spgrgsmalet om, hvad psedagogstuderende ved, og hvad aftagerfeltet
forventer, at de ved. Det var vores afset, at dagtilbuddet er en veesentlig arena for barnets tidlige litera-
cyudvikling, hvilket ikke kun vedrerer at klare sig godt bade verbal- og skriftsprogligt, men ogsa at barnet
udvikler sig til at blive en god samtalepartner. Tidlig literacy er politisk hgjt prioriteret, men bade praksis
og pedagoguddannelsen viser i vores undersggelser et underskud af viden pa dette omrade. S& vores

svar pa indgangssporgsmalet ma veere, at der er en diskrepans mellem, hvad der efterspgrges i praksis,

og prioriteringen af'tidlig literacy i den danske peedagoguddannelse. Vores komparative undersggelser
viste, at begge lande har et solidt fagligt fundament, nér der er tale om leg, leering og omsorg, men at de
norske peedagogstuderende gennemgéende 14 signifikant hgjere i deres vurderinger afleeringsudbyttet
end de danske studerende, nar det handlede om specifik viden inden for tidlig literacy. Det kalder pa mere
opmerksomhed og udvikling af det fagligt specifikke omrade inden for tidlig literacy. Omradet skal bade
have storre fokus i paeedagoguddannelsen og i videreuddannelsen, ligesom det skal prioriteres hgjere som
forsknings- og udviklingsomrade péa professionshgjskolerne, s bdde undervisere, praktikere og stude-
rende kan veere med til at skabe viden i uddannelse og i praksis.
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Literacy pa paedagog-
uddannelsen?

Der er stor paedagogisk, politisk og forskningsmaessig bevagenhed pa barns sprog. Sprogudvik-
lingskoncepter og -projekter, bager samt forskningsrapporter udkommer i en lind stram, og politi-
kere og foraeldre efterspgrger padagoger, som kan understatte barns literacykompetencer. Det er
derfor paradoksalt, at omradet naermest er forsvundet i praksis pa paedagoguddannelsen.

I denne artikel vil jeg se pa, hvorfor det tilsyneladende forholder sig sddan gennem en leesning af det aktu-
elle lovgrundlag for uddannelsen. Dernaest vil jeg opliste og uddybe udvalgte undervisningserfaringer fra
tretten adspurgte undervisere pa landets peedagoguddannelser. Artiklen er teenkt bade som inspiration til
mader, hvorpa literacy kan indga i uddannelsen, og som problematisering af de eksisterende rammer.

Begrebet literacy pa pseedagoguddannelsen

Begrebet literacy er forholdsvist nyt i dansk paedagogisk praksis, men efterhanden veletableret i forsk-
nings- og undervisningssammenhaenge!. Saledes ogsa pa peedagoguddannelsen.

Jeg har kontaktet tretten undervisere fra peedagoguddannelsen pa de seks eksisterende professionshgj-
skoler i Danmark?. Kontakterne er muliggjort gennem det nationale netveerk for sprog og literacy, som
Lena Basse, Jakob Matthiesen og jeg stiftede tilbage 1 2017 (se tekstboksen Netveerk for sprog og literacy
sidstiartiklen). Underviserne er blevet spurgt til folgende:

» Hvad er din vurdering af literacyfeltets status og vilkar pa peedagoguddannelsen?
» Har du mulighed for at uddybe, hvad du helt konkret gor, eksempelvis i form af undervisningsforlgb/
planer?

De adspurgte undervisere giver udtryk for en bred forstaelse afliteracy, som handler om bgrns under-
spgende, legende tilgang til sprog, herunder ogsa skriftsprog. En forstielse som indbefatter samtaler,
litteratur m.m. Her er nogle eksempler fra de modtagne svar:

» “Min hensigt er endvidere at folde sprogbegrebet ud til ogsé at omfatte borns aestetiske sprogbrug og
kommunikation.”

1 Nardetgelder de 0-6-arige plejer man at tale om early literacy og emergent literacy, men for nemheds skyld bruger jeg
udelukkende betegnelsen literacy.

2 Enkampestor tak til Kasper Moes Drevsholt, Helle Hovgaard Jergensen, Margrethe Hjerrild, Lene Gutzon Miunster,
Maria Christina Behnke, Anne Katrine Rask, Irene Salling Kristensen, Kirsten Vagn Andersen, Edith Rose, Inge
Winther Bjerregaard, Mette Siersted, Rikke Finderup og Marie Weber for jeres bidrag og genergse tilbagemeldinger.
Trods geografisk spredning aspirerer mikroundersggelsen pa ingen méade til at veere repraesentativ.
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» “Jegunderviser i bgrnelitteratur. Her er intentionen, at de studerende far gje for de forskellige under-
genrer inden for bgrnelitteratur med saerlig vaegtning pa postmoderne bgrnelitteratur og bgrnelittera-
tur som eestetisk artefakt mhp. at gge og skeerpe deres vurderingskriterier.”

» “En sociokulturel tilgang til literacy fremfor at teenke det som en standard for, hvad der er passende,
at bgrn leerer, altsa en 'skolet’ forstaelse. Mennesker leger og leerer sprog, kommunikation, forteellin-
ger osv. i sociale og kulturelle sammenhange og udtrykker sig gennem forskellige materialiteter og
teknologier.”

Jeg sammenfatter den literacyforstéelse, underviserne giver udtryk for i det falgende: Literacy inklu-
derer tegn, symboler, billeder, tale, sang, rim og remser, fingerlege og fortaellinger (Solstad et al., 2018).
Begrebet har altsé i den her sammenhaeng et multimodalt perspektiv med afseet i klassiske peedagogiske
praksisformer som forteelling, sang, rim og remser m.m. fremfor det, en af underviserne kalder “en ‘skolet’
forstdelse, som man eksempelvis kender det fra testkulturen”.

Netop den sakaldt skolede sprogpaedagogiske tilgang bliver steerkt problematiseret af Dion Sommer.
Sommer kritiserer det, han kalder ‘instruktionspaedagogik’, som er karakteriseret ved test og leerings-
maélsstyring, og som handler om at ggre bgrn konkurrencedygtige og klar til skolen. Sommer mener,

at sprogprojekter som ’Spell’ og "Fart pa sproget’ ved professor D. Bleses m.fl. er udtryk for en sadan
treeningstilgang, og at de eventuelle positive effekter i bedste fald forsvinder med tiden og i veerste fald
risikerer at skade barnet (Sommer, 2017). Jeg hverken kan eller skal vurdere, hvorvidt Sommers kritik
er berettiget, men hvis Sommer og andre frygter, at man med literacybegrebet som lgftestang nu vil til at
’skoleficere’ vuggestue og bgrnehave, er det ikke den intention, som de adspurgte undervisere giver udtryk
for. Tveertimod. De synes i hgj grad at tage afseet i ‘det hele barn’ og legende leering’, som Sommer plaede-
rer for (Sommer, 2017), hvilket eksempelvis aktiviteten ’Sprogfitness’, som beskrives senere i artiklen,
bevidner.

»Jeg lusker sprog og litteratur ind”

Adspurgt til, hvordan de deltagende undervisere oplever literacyfeltets status og vilkar, er der samstem-
mende en oplevelse af, at literacyfeltet er truet og marginaliseret. De formulerer eksempelvis, hvordan

de “keemper for sagen”, "holder ved med neeb og klger” og “lusker sprog og litteratur ind”, og at omradet

er "bekymrende lavt prioriteret”. Det fremgér, at treengslen aflaeringsmaél gor det vanskeligt at prioritere
literacy, da man som underviser skal “kaeempe” med sine kollegaer om pladsen i forhold til de andre faglige
omrader. Desuden athsenger indsatsen af, hvordan de padgeeldende teams organiseres. Det er ikke altid
givet, at der i hvert team er en underviser med literacyfaglig ballast, og selv hvis der er, er det ikke sikkert,
at vedkommende far mulighed for at undervise i literacy, da det athaenger af timetal og organisering.
Fraveeret af fag og treengslen afleeringsmaél med dertil folgende kamp om pladsen samt den vilkarlighed,
organiseringen medfgrer, har betydet, at literacyfeltet pd peedagoguddannelsen opleves som overordent-

ligt udfordret.

Det fremgar, at traengslen af laeringsmal gar det vanskeligt at priori-
tere literacy, da man som underviser skal “kaempe” med sine kolle-
gaer om pladsen i forhold til de andre faglige omrader.
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Literacy i lovgrundlaget for paedagoguddannelsen

Paedagoguddannelsen blev reformeret i 2014. De mest meerkbare sendringer ved 2014-reformen er
afskaffelsen af fagene. Fag er erstattet af moduler, som indeholder et overordnet kompetencemal og en
overordentlig stor maengde udspecificerede videns- og feerdighedsmal. Uddannelsen er bygget saledes op,
at den studerende i ca. et ar har et grundforlgb, hvorefter han/hun kan specialisere sig i én af tre retning-
er: 1) dagtilbudspaedagogik, 2) skole- og fritidspsedagogik og 3) social- og specialpaedagogik. Jeg vil i det
folgende tage udgangspunkt i Bekendtgorelsen til uddannelsen som professionsbachelor til peedagog
(Uddannelses- og Forskningsministeriet, 2017), som udger det nuvaerende juridiske grundlag for uddan-
nelsen.

Paedagoguddannelsen er Danmarks starste videregdende uddannelse. Det er en sakaldt enhedsuddan-
nelse, hvilket betyder, at man uddannes til at arbejde med bern og unge samt unge og voksne med
funktionsnedsaettelser og sociale udfordringer.

Uddannelsen har veeret en generalistuddannelse siden 1992. Far 1992 kunne man blive uddannet til
bgrnehavepaedagog, fritidspsedagog og socialpaedagog, hvilket foregik pa seminaret. Peedagogsemina-
rierne blev fusioneret til seks professionshgjskoler tilbage i 2008.

Padagoguddannelsen varer 3,5 ar og har vaeret en professionsbacheloruddannelse siden 2007. Pa
uddannelsen fra 2007 havde man en opdeling i: 1) mennesker med funktionsnedszettelser, 2) mennesker
med sociale problemer og 3) barn og unge. Fra og med 2014 vil den studerende specialisere sig i en af
tre retninger: 1) dagtilbudspaedagogik, 2) skole- og fritidspsedagogik og 3) social- og specialpaedago-
gik.

Hvor og hvordan indgar sé literacy i bekendtggrelsen? I bilagene til bekendtgerelsen er formuleret et
overordnet kompetencemal og dertilhgrende videns- og feerdighedsmal, formuleret som hhv.’Den stude-
rende har viden om’ og 'Den studerende kan’. Det er disse, jeg har analyseret med udgangspunkt i defini-
tionen af literacy naevnt i forrige afsnit (Solstad et al., 2018). Jeg har kigget efter ord som: sprog, sprogtil-
egnelse, sprogudvikling, sprogvurdering, dialog/samtale, kommunikation med bern, leesning, litteratur,
hgjtleesning, literacy, skriftsprog, forteelling, rim og remser og sang. De optraeder pa grundforlgbet og pa
dagtilbudspeedagogik og en smule pa skole- og fritidspsedagogik. P4 social- og specialpsedagogik indgar
ordet kommunikation to gange, men ikke i relation til barn.

Grundforlgbets omrade 1 har i alt 11 vidensmal og 11 dertilhgrende faerdighedsmal. P4 forste del af grund-
forlgbet kan man identificere to mal med literacyfokus: 1) Den studerende har viden om “bgrn, unge og
voksnes sociale, emotionelle, sproglige, kognitive, fysiske, motoriske og sansemassige forudseetninger
og udvikling”3. Der er tale om nogle meget brede og omfattende mal, hvorved det sproglige fokus hurtigt
kan forsvinde. 2) Det nseste méal er mere specifikt: Den studerende har viden om “udvikling af sprog og
kommunikation, herunder ved brug af IT.”4

Efter grundforlgbet, som varer ca. et ar, vil den studerende blive placeret pa en specialisering. Det er pri-
meert pa dagtilbudspaedagogik, at literacyudvikling neevnes, og det pa kun to ud af fire omrader.

3 Feerdighedsmalet: og kan "anvende viden om bgrn, unge og voksnes udvikling, forudseetninger og perspektiver i peeda-
gogisk praksis”.

4 Feerdighedsmalet: og kan "formulere faglige mél, midler og metoder, der understgtter det enkelte menneskes sprogud-
vikling og kommunikationskompetence”.
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Idet omrade pa dagtilbudsspecialiseringen, som hedder ‘Barndom, kultur og leering’, har tre ud af ni
vidensmal fokus pa literacy, hvilket er det sted i uddannelsen med mest fokus. Den studerende skal have
viden om “barns sproglige udvikling og om sprogstimulering, herunder skriftsprogets betydning”s. Og
den studerende skal have viden om “etnicitet, tosprogethed og kulturforstaelse”s. Og sluttelig, den stude-
rende skal have viden om “kulturelle, musiske og aestetiske udtryks- og leeringsformer samt paedagogiske
aktiviteter inden for dette omrade malrettet 0-5-arige bgrn™”.

Det andet omrade pé dagtilbudsspecialiseringen er 2. praktik, 'Relation og kommunikation’. Her lyder kom-
petencemalet, at “den studerende kan skabe relationer til det enkelte barn og bernegruppen, stotte barne-
neiatindgairelationer til hinanden, statte udviklingen af berns kommunikative kompetencer, beherske
professionel kommunikation samt reflektere over sine egne evner til at kommunikere og indga i relationer.”
Men man genfinder ikke dette fokus pa kommunikation i vidensmaélene for modulet, hvor kun et ud af seks
vidensmal lyder, at den studerende skal have viden om “dialog og professionel kommunikation”.

Pa specialiseringen skole- og fritidspeedagogik er sprog kun naevnt under omradet 'Identitet og faelles-
skab’. Her lyder kun et ud af ni vidensmal, at den studerende har viden om ”sprog, sproglige udtryksfor-
mer og sprogtilegnelse”8

Pa specialiseringen social- og specialpeedagogik indgar ordet kommunikation som sagt to gange, men
ikke i relation til bgrn, og jeg har derfor valgt ikke at tage det med.

Reduceret forstaelse af literacy i lovteksten

Jegvilidet folgende problematisere omfanget afliteracy i mélene for psedagoguddannelsen og maden,
hvorpa det optraeder.

Sammenfattende viser en gennemlsesning af bekendtgerelsen, at 'sprog’ og beslaegtede termer som
’sprogstimulering’ er underrepraesenteret. Litteratur og skriftsprog er udelukkende neevnt én gang.
Forteelling og (hgjt)lesning er slet ikke naevnt. Nar man patenker, at uddannelsen indeholder en meget
stor meengde leeringsmal, er det problematisk, at der kun er sporadiske ‘literacydryp’. Det er endvidere
besynderligt, at feerdighedsmalene for 2. praktik pa dagtilbudsspecialiseringen ikke afspejler, at kommu-
nikation naevnes hele tre gange i kompetencemaélet. Blot ét enkelt vidensmaél ud af i alt seks har et tydeligt
literacyfokus.

Det er endvidere besynderligt, at feerdighedsmalene for 2. prak-
tik pa dagtilbudsspecialiseringen ikke afspejler, at kommunikation
naevnes hele tre gange i kompetencemalet.

Den mest omfattende sproglige leering i dagtilbud sker gennem hverdagssamtalerne, men det eneste,
lovteksten omtaler, er, at den studerende skal kunne kommunikere “preaecist, forstaeligt og nuanceret”

Faerdighedsmalet: og kan "understgatte borns almene kommunikative og sproglige kompetenceudvikling.”
Faerdighedsmalet: og kan “etablere, analysere og vurdere kulturmeder”.

7 Ferdighedsmalet: og kan “inkludere litteraere, musikalske, dramatiske og visuelle udtryks- og leeringsformer samt
barnets perspektiv og relevant peedagogisk viden i sin paedagogiske praksis”.

8 Feerdighedsmalet: og kan "motivere og understatte bgrns udvikling af et nuanceret og varieret sprog i alle typer af akti-
viteter”.
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(jf. feerdighedsmal for 2. praktik, dagtilbudspaedagogik). Det er dog pa ingen méade tilstreekkeligtiet
sprogtilegnelsesperspektiv. Det ville have givet mere faglig mening at neevne samtalestrukturer, da det
er vigtigt, at kommende padagoger mestrer bade den monologiske og den dialogiske interaktion (Gjems,
2010) og kan stilladsere samtalerne. Ligeledes kunne man have gnsket sig, at lovteksten i langt hgjere
grad koblede leg og relationer til sprogudvikling og sprogtilegnelse og pa den made viste hen mod en rela-
tions- og legebaseret sprogpsedagogik (Thomsen, 2018).

Hvis man ser pa selve begrebsbrugen omkring sprogtilegnelse, optreeder i lovteksten iseer ord som
’sprogudvikling’ og ’sprogstimulering’. Termen sprogstimulering er problematisk, da begrebet konnoterer
born som objekter for peedagogens tiltag snarere end som deltagere. Det rimer hverken seerlig godt med
begrebet barneperspektiv - som der er fokus pé i den styrkede paedagogiske leereplan for dagtilbud - eller
den nyeste sprogforskning. I sprogforskningen taler man om sprogudvikling og sprogtilegnelse, da sprog
udvikler sig i et samspil med relationskompetente voksne og forudsaetter barnets aktive deltagelse (Mar-
kussen-Brown, 2017; Bleses, 2010; Thomsen, 2015; Bylander & Krogh, 2013).

Man kan ogsa notere sig, at de omdiskuterede sprogvurderinger, som stadfestes i dagtilbudsloven, ikke
naevnes i bekendtgarelsen for paedagoguddannelsen. Sprogvurdering var oprindeligt obligatorisk for alle
3-arige, men nu hedder det, at barnet kun skal sprogvurderes, hvis der er adfaerdsmaessige, sociale eller
andre forhold, der giver formodning om, at barnet har behov for sprogstimulering. Men hvis den stude-
rende ikke undervises i literacy, herunder sprogtilegnelse m.m., hvordan kan vi s forvente, at vedkom-
mende vil vaere i stand til at identificere de barn, som har behov for sprogstimulering?

Man kan ogsa notere sig, at de omdiskuterede sprogvurderinger,
som stadfaestes i dagtilbudsloven, ikke naevnes i bekendtgerelsen
for paedagoguddannelsen.

Min kritiske neeranalyse kan opsummeres saledes: Litteratur, forteelling og laesning er udgreenset i
lovteksten, det interkulturelle perspektiv samt flersprogethed er perifeert reprassenteret, og det er sveert
at se nogen sammenhaeng mellem kunst, kultur, berns leg og sprog. Samlet set fremstar lovteksten med
en reduceret og naermest teknisk forstéelse af literacy, som man kan se indfanget i formuleringen ... at
paedagogen skal understotte borns [...] sproglige kompetenceudvikling” (feerdighedsmal for omrade 1,
Dagtilbudspaedagogik).

Inspiration til literacyundervisning pa paeedagoguddannelsen

De neevnte begreensninger betyder som sagt, at vilkarene for at undervise iliteracy er overordentligt van-
skelige. Den folgende gennemgang af, hvordan man sa rent faktisk kan undervise i literacy, skal derfor ses
iforhold til, at de tretten undervisere er del af et landsdaekkende literacynetveerk.

Ifslge de adspurgte undervisere er det meste af deres literacyundervisning placeret pa grunduddannel-
sens forste del og pa dagtilbudsspecialiseringen. Jeg har fordelt deres tilbagemeldinger i forhold til to
kategorier: aktiviteter og vidensomrader (se boksene). Jeg vil i det folgende se lidt neermere pé tre aktivi-
teter/vidensomrader: samtale, dialogisk leesning og sprogfitness, da de viser bredden og dybden i arbejdet
med literacy pa peedagoguddannelsen.

Oversigterne giver en fornemmelse af, hvordan literacyundervisning bliver praktiseret rundt om pa pro-

fessionshgjskolerne. Eftersom undersggelsen ikke er repraesentativ, vil der naturligvis veere mange andre
former og formater, men listerne kan tjene som inspiration og opleeg til faglig diskussion og refleksion.

80 VIDEN OM LITERACY NUMMER 28 | NOVEMBER 2020 | NATIONALT VIDENCENTER FOR LAESNING



» Bordteater

» Optagelse af hgjtlaesning af en billedbog

» Dialogisk laesning

» Den studerende laver et boghaefte om dialogisk laesning i teori og praksis

» Afdaekning af literacypotentiale fra en gatur i byen (minimum 25 ting, gadeskilte, husnumre etc.)

» Sproglaboratorie: De studerende udfgrer uden for undervisningstiden relevante aktiviteter ud fra for-
slag fra underviserne. Det kan fx vaere at gve mundtlig fortzelling, at opstille en bgrnelitteraturkanon
etc.

» Litteraturoplevelse: Hver undervisningsgang indledes med, at underviseren lzaeser eller fortzeller hgijt.
Det kan veere et digt, et eventyr eller en billedbog

» Understattende sprogstrategier: Den studerende skal optage sig selv i dialog med et barn/barn,
hvorefter optagelsen transskriberes og analyseres med henblik pa at optimere samspillet og under-
stotte barnets sprog

» Refleksionsopgave: Hvordan opaver man som padagogstuderende sine egne literacykompetencer?
Hvad ger den studerende, nar han/hun skal laese en tekst, som er sveer at forsta? Hvilken betydning
har skriftsprog i den studerendes liv? Hvornar laerte den studerende at laese/at afkode tekst i bred
forstand?

» Borns litteraturmader: diskursiv analyse af hajtlaesningsformer og paedagogiske tilgange gennem
cases og videoklip

» Sproguvisitter (Las mere om metoden her: https:/www.videnomlaesning.dk/projekter/paedagoger-

paa-sprogvisit/)
» Sprogfitness (uddybes nedenfor).

» Sprogtilegnelse og sprogudvikling

» Sprogkoncepter og sprogvurderinger

» Boarns aestetiske sprogbrug

Flersprogede barn

Sprogtoner, padagogens tilgang til samtaler med barn
Literacybegrebet og skriftsproglig opmaerksomhed
Fortaelling (mundtlig savel som skriftlig)
Kommunikation og narrative kompetencer

Barnelitteraturens forskellige genrer med saerlig vaegt pa postmoderne barnelitteratur og den stude-
rendes vurderingskriterier

v

Bearnelitteratur i forhold til sprog, socialitet og identitet

» Litteraturpaedagogik (herunder billedbogens historie, praksisorienteret billedbogsanalyse, dialogisk
laesning).
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Samtaler

Néar den paedagogstuderende eri 2. praktik, som varer et halvt r, er der i tilknytning hertil ti studiedage
pa uddannelsesinstitutionen. Praktikundervisningen pa dagtilbudsspecialiseringen kan bl.a. have fokus
pé samtaler, da kompetencemalet er relation og kommunikation. For at treene den studerende i at initiere
og opretholde nerverende samtaler med bern bliver den studerende bedt om at optage en samtale med
et barn (eller flere born). Forinden har undervisningen haft fokus pa isaer samtalestrukturer og faelles
opmerksomhed. Nar lydoptagelsen er tilendebragt, skal den studerende transskribere hele samtalen. I
den efterfolgende analyse af samtalen vil den studerende ofte blive opmaerksom p4, at det ikke er helt s
nemt som fgrst antaget at initiere og opretholde en naerveerende samtale. Det kreever traening og indlevel-
se at stille autentiske sporgsmal, at folge barnets spor og at kommunikere anerkendende. Formalet er at
bevidstgere om, at man som voksen ofte er meget forméalsstyret i sin kommunikation, og at samtaler ikke
kan reduceres til en tjekliste med minimum fem turtagninger - som man méaske kan forledes til at tro,
hvis man tolker sproglige guidelines lidt for skematisk.

For at traene den studerende i at initiere og opretholde naervaeren-
de samtaler med barn bliver den studerende bedt om at optage en
samtale med et barn.

Dialogisk lsesning revisited

Dialogisk laesning er en meget udbredt metode i danske dagtilbud, og det er derfor ikke overraskende, at
flere undervisere forteeller, at de underviser i metoden. De studerende introduceres til principperne bag,
og de far mulighed for selv at afprove dialogisk leesning. Der er i de senere ar fremkommet flere kritiske
perspektiver pd metoden, se bl.a. Maja Plum (2019), Mari Pettersvold (2016) og Ulla Damber (2015). Her-
udfra er det oplagt som underviser at reflektere over, om leeseoplevelsen bliver sekundeer i sprogstimule-
ringens tjeneste, og om pa forhand udvalgte fokusord og spergsmal kan komme til at overdeve bgrnenes
oplevelse og videre refleksioner.

Mit eget forslag pa den baggrund er, at man i undervisningen udarbejder og afprover nogle kreative
"dekonstruktioner’ af metoden: 1) Den studerende kan opfordres til at bruge principperne for den naer-
vaerende samtale, hvor man skal folge barnets initiativ og saledes ikke kan folge en pa forhand udarbejdet
sporgemanual. 2) Den studerende kan kombinere dialogisk leesning med et normkritisk perspektiv og
eksperimentere med at laese hgjt af velkendte historier og bytte om pd hovedpersonens kegn. Hvad sker
der, nar Kaj bliver til Karen? 3) Den studerende kan stille feerre sporgsmal og give mere tid til barnets
svar, hvilket ifolge den norske forsker Trine Solstad giver plads til de dannelsesmassige perspektiver ved
litteratur og laesning (Solstad, 2016).

Mit eget forslag pa den baggrund er, at man i undervisningen ud-
arbejder og afprover nogle kreative ’dekonstruktioner’ af metoden.

Sprodfitness

Sprogfitness er et samarbejde mellem det lokale folkebibliotek og leerer- og paedagoguddannelsen. Man
samler 0. klasserne og de @ldste bornehavebgrn til en arlig udenders sprogfitness-event. Formalet er at
skabe interesse for og glaede ved sprog og leesning gennem en legende og aestetisk tilgang til sprog. De
studerende skal organisere sproglege, som skal afvikles pa Sprogfitnessdagen. Dem har de forberedt i
undervisningen op til eventen, hvor de ogsa har modtaget teoretiske oplaeg om sprogtilegnelse, barnets
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perspektiv, sprogmiljg, sestetik, literacy og opbygning af sproglege. Nogle undervisere tilbyder video-op-
leeg om de lingvistiske aspekter af sproget, og andre indleder med en afdeekning af de studerendes egne li-
teracykompetencer. Legene designes ud fra didaktiske modeller (det kan fx veere SMITTE eller Austring
& Sgrensens model for aestetiske leereprocesser). Heksegryden, Rimmakker og Kong Gulerod er bare
nogle af titlerne pa de mange lege, som er blevet udviklet!.

Uddanner vi paedagoger til det laeringsmiljg, vi ensker?

Som det er fremgaet, er der behov for en sprogpaedagogisk oprustning pa peedagoguddannelsen. Forha-
bentlig vil en sddan medfare, at vi ogsa kan komme til at diskutere indhold og ikke blot, at der skal veere
mere af det. Jeg har i artiklen forsegt at pavise, at literacy er lavt prioriteret pa peedagoguddannelsen,
hvilket som nsevnt indledningsvist er paradoksalt, al den stund omradet har stor bevagenhed for gje-
blikket. Paradokset bliver kun sterre, nar man kigger pa dagtilbudsloven og den styrkede peedagogiske
leereplan (Borne- og Socialministeriet, 2018). Her bliver sprog sat i relation til bgrns leg, berneperspektiv,
det brede leeringsbegreb, sestetiske processer etc. Men en sddan sprogpsedagogik er overordentlig sveer at
genfinde i bekendtggrelsen for uddannelsen, og man kan derfor diskutere, om vi uddanner psedagoger til
det leeringsmiljg, som de forventes at skabe.

Netvaerket er dannet pa tveers af landets professionshajskoler og i samarbejde med Nationalt Viden-
center for Laesning i 2017. Det retter sig mod undervisere pa paedagoguddannelsen og Paedagogisk
Diplomuddannelse i Barns sprog og har til formal at styrke den faglige udveksling inden for feltet sprog
og literacy, herunder ogsa barnelitteratur og dansk som andetsprog.

> https://www.idenomlaesning.dk/aktuelt/nyheder/2017/netvaerk-for-sprog-og-literacy/

Det nordiske netvaerk bestar af undervisere og forskere fra Sverige, Finland, Norge og Danmark, som er
optaget af billedbgger og deres brug i dagtilbud. Netvaerket er stattet af Nordplus (2017-2019). Nati-
onalt Videncenter for Lasning, Professionshajskolen Absalon og Kabenhavns Professionshgjskole er
repraesenteret i form af Charlotte Reusch, Lena Basse og Marianne Eskebak. Netvaerket ledes af Trine
Solstad fra Universitetet i Sgrast-Norge.

> https:/www.idenomlaesning.dk/aktuelt/nyheder/2017/billedboegerne-skal-bruges-i-de-nordiske-

boernehaver/

> https:/www.idenomlaesning.dk/aktuelt/nyheder/2018/barnets-spor-er-quld-i-billedbogssamtalen/

9 Hent inspiration pa Sprogsporet, som drives af landets seks centralbiblioteker: https://www.sprogsporet.dk /sprogfit-

ness/aktiviteter-5-7.
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‘Kommunikation 0g

sprog | den paedagogiske
laereplan

I denne artikel introducerer jeg til laereplanstemaet Kommunikation og sprog i lov om dagtilbud
(Dagtilbudsloven, 2020) ved at praesentere et uddrag af den empiriske og videnskabelige viden,
der er udvalgt som et fundament for lsereplanstemaet. Derefter praesenterer jeg en case, der pa
eksemplarisk vis illustrerer, hvordan det padagogiske arbejde med Kommunikation og sprog kan
implementeres i en vuggestue. Jeg viser, hvordan understgttelsen af sma barns kommunikation
foregar i konkrete aktiviteter og som en betydningsfuld del af den psedagogiske opgave med at
etablere relationer, sproglige deltagelsesmuligheder og kvalitative interaktioner i dagtilbud.

Den styrkede paedagogiske lereplan

Revisionen af dagtilbudsloven (Dagtilbudsloven, 2020) og implementeringen af den styrkede peedagogi-
ske leereplan i 2020 (Bgrne- og Socialministeriet, 2018a) betyder et opger med den tematiske sgjleteenk-
ning, der udviklede sig i kelvandet pa indfarelsen af leereplaner i 2004 (Danmarks Evalueringsinstitut,
2012). Sgjleteenkningen opstod i paedagogisk praksis som en konsekvens af, at bade forvaltninger, ledere
og peedagoger gnskede at vurdere, hvorvidt bgrn i dagtilbud leerte det intenderede, som det blev formule-
retide forste leereplaner. Det er sveert at vurdere leering, og bestracbelserne pa at kompleksitetsreducere
og systematisere det paedagogiske arbejde med borns leering resulterede derfor i en udvikling af utallige
dokumentations- og evalueringsmaterialer som fx arshjul og kompetencehjul. Disse materialer blev
anvendt til at systematisere og dokumentere bgrns leering inden for de seks leereplanstemaer (se fx Slott
& Schmidt, 2019 for en diskussion af det sprogpaedagogiske leeringsfokus), der derved kom til at fremsta
som sgjler uden indbyrdes sammenheaeng (Aabro, 2019).

Den styrkede paedagogiske leereplan er formuleret som et opgar med sgjleteenkningen, sa: “De seks laere-
planstemaer skal ses i sammenhaeng og samspil med hinanden for at sikre, at den paedagogiske praksis,
set fra et barneperspektiv, ikke forekommer opsplittet i seks adskilte temaer” (Bgrne- og Socialministeri-
et, 2018b, s. 32).

Leesningen af leereplanstemaet Kommunikation og sprog skal derfor foregd med et blik for sammenhaenge
mellem og pa tveers af leereplanstemaerne og det psedagogiske grundlag, hvorfor der tales om den styrke-
de leereplan, dvs i ental, ikke flertal (Aabro, 2019). I den paedagogiske praksis er det derfor ikke hensigten
udelukkende at fokusere pa ét element, her Kommunikation og sprog, i den styrkede leereplan. Samtidig
skal leereplanen favne alle dagtilbuddets born i leeringsmiljger, fra dagtilbuddet &bner, til det lukker, og
den kompleksitet er umulig at yde retfaerdighed i en beskrivelse af ét leereplanstema. Den folgende be-
skrivelse skal derfor ikke leeses som udtryk for en "sprogsgjle”, men som et bidrag til at opfylde det over-
ordnede formal med dagtilbud, nemlig at fremme borns trivsel, leering, udvikling og dannelse: "Dagtilbud
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skal fremme bgrns trivsel, leering, udvikling og dannelse gennem trygge og peedagogiske leeringsmiljger,
hvor legen er grundlaeggende, og hvor der tages udgangspunkt i et bgrneperspektiv” (Dagtilbudsloven, § 7,
2020).

Laereplanstemaet Kommunikation og sprog

Det paedagogiske arbejde med leereplanstemaet Kommunikation og sprog skal tage udgangspunktito
paedagogiske mél, mélrettet bgrn i aldersgruppen 0-5 ar. De to mal er folgende:

1. Detpaedagogiske leeringsmiljo skal understotte, at alle bern udvikler sprog, der bidrager til, at bernene
kan forst4 sig selv, hinanden og deres omverden.

2. Detpaedagogiske leeringsmiljo skal understotte, at alle bern opnéar erfaringer med at kommunikere
og sprogliggere tanker, behov og ideer, som bgrnene kan anvende i sociale feellesskaber (Bgrne- og
Socialministeriet, 2018a, § 7).

Derudover er der udarbejdet en temabeskrivelse, der udfolder det sproglige fundament, som et sprogligt
leeringsmiljo ber stille til radighed for at give alle bgrn mulighed for at tilegne sig de paedagogiske mal
(Borne- og Socialministeriet, 2018a, § 6). Temabeskrivelsen kredser i kondenseret form om en afgerende
pointe, nemlig at bgrn tilegner sig sprog i neere relationer, hvor de kan deltage i kommunikative og sprog-
lige interaktioner af hgj kvalitet. Det er en pointe, der kreever viden og refleksion for at kunne omseettes til
paedagogisk praksis. Det peedagogiske personale bgr som minimum vide folgende:

» Hvordan leerer bgrn sprog?

» Hvordan har neere relationer betydning for bgrns sprog?

» Hvordan kan det paeedagogiske personale understgtte borns sproglige deltagelsesmuligheder?
» Hvad kendetegner kommunikative og sproglige interaktioner af hgj kvalitet?

Barn tilegner sig sprog i neere relationer, hvor de kan deltage i kom-
munikative og sproglige interaktioner af hgj kvalitet.

Disse sporgsmal vil jeg forfolge i fire afsnit herunder. Bemaerk, at opdelingen alene er af teoretisk karak-
ter. I hverdagens paedagogiske praksis vil samtaler med bgrn vedrgre alle fire spgrgsmél i sammenhaeng.

Hvordan lerer barn sprog?

Viden fra bade teoretisk og empirisk forskning peger pa samspil som mest betydningsfuldt for barnets
sprogtilegnelse (se fx Matthiesen, 2017; Weitzman & Greenberg, 2014; Tomasello, 2009). Fra forsknings-
kortlaegninger ved vi ogs4, at: “Forskere peger pa kvaliteten af interaktionen mellem barn og voksen som
den mest betydningsfulde enkeltfaktor i daginstitutionen” (Christoffersen et al., 2014, s. 118).

Det er derfor samspillet, der pa forskellig vis er i fokus i leereplanen. Born leerer sprog i meningsfulde
sammenhaenge, hvor det paedagogiske personale understatter barnets tilegnelse ved at folge barnets
opmerksomhed og forbinde barnets sansning, teenkning og erfaring med verden via sprog. Store em-
piriske undersggelser paviser bade markante individuelle sproglige forskelle og samtidig en ens tileg-
nelsesrackkefolge pa tveers af born (Bleses et al., 2008). Det betyder, at der er stor forskel pa det tempo,
hvormed bgrn tilegner sig sprog, men at sproglige elementer og milepzle tilegnes i samme reekkefolge.
For at give hvert enkelt barn gunstige sprogtilegnelsesmuligheder méa det psedagogiske personale have en
faglig viden om berns sprog og sproglige milepzele (se fx Weitzman & Greenberg, 2014) og samtidig ogsa
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have et indgdende kendskab til det enkelte barns sprogbrug og sproglige udgangspunkt for at kunne stgtte
barnets neermeste udviklingszone. Dette kendskab kan peedagogen opna ved at etablere en tryg og neer
relation til barnet.

Hvordan har nzaere relationer betydning for barns sprog?

Tilknytning og trygge relationer er kernen i det psedagogiske arbejde, og vedvarende og stabile relationer
er af seerlig betydning for sma bgrns muligheder for at skabe tilknytningen til paedagogerne (Nielsen et
al., 2013). En tryg relation gger antallet af interaktioner mellem bgrn og peedagogisk personale, men et
gget antal interaktioner skaber ogsa trygge relationer, under forudseetning af at det er interaktioner af
hgj kvalitet (Barne- og Socialministeriet & Danmarks Evalueringsinstitut, 2018). Relationer og interak-
tioner er dermed to sider af samme sag, og begge forhold er ngdvendige for at etablere intersubjektivitet.
Intersubjektivitet’ bruges til at betegne veesentlige forhold for peedagogers og barns relation og kommu-
nikation som fx delt opmerksomhed, naerveer, intimitet, affektiv afstemning og empati (Nielsen et al.,
2013).I sammenheeng med relationer og interaktioner er der ogsé en tredje, afgerende faktor involveret,
nemlig maengde. Maengden af interaktioner har, sammen med kvaliteten, en afggrende betydning, sa jo
flere kvalitative interaktioner, jo bedre. Fra et paedagogisk perspektiv kan det virke komplekst at omseette
betydningen af relationer, interaktioner og maengde i praksis, fordi det kreever tid, tdlmodighed og dvaelen
at udvise den ngdvendige lydherhed i samspillet med bern (Svinth, 2016) for at fa indsigt i berns sprog. I
en forskningskortlaegning sammenfattes det saledes:

’Intersubjektivitet’ bruges til at betegne veesentlige forhold for
paedagogers og barns relation og kommunikation som fx delt op-
marksomhed, naerveer, intimitet, affektiv afstemning og empati

Enlydher paedagog méa bade vaere lydher over for bgrnenes verbale ytringer, men ogsa over for deres
gestik og kropssprog, for at kunne fortolke, hvad bgrnene sgger at kommunikere. Evne til indfeling hos
paedagogen indebaerer, at paedagogen imadekommer bgrnenes behov. En indfelende og opmaerksom
paedagog kender bornene godt nok til at fortolke deres adfeerd og kompetencer og er i stand til at bygge
videre pa disse.

(Nielsen et al., 2013, s. 44)

Kendskabet til det enkelte barn er derfor afggrende — ogsa set fra et barneperspektiv. Neere relationer har
stor betydning for bgrn, simpelthen fordi det gor born trygge og giver dem lyst til at kommunikere (Weitz-
man & Greenberg, 2014).

Hvordan kan paedagoger understotte borns sproglige
deltagelsesmuligheder?

Der er forskel pa barns sproglige deltagelsesmuligheder i dagtilbud. Forskellene kan bl.a. begrundes ud
fra dagtilbuddets aktiviteter, men ogsa ud fra peedagogens perspektiver og positioneringer. I forhold til
bgrns sprog er deltagelsesmuligheder vigtige, fordi bern kommunikerer mere, nar de bliver inviteret ind
isamtaler (Ree & Emilson, 2019; Weitzman & Greenberg, 2014). Imidlertid peger forskning p4, at det
paedagogiske personale udgver meget styrende samtaler (Ree & Emilson, 2019), hvor det paedagogiske
personale i hgj grad selv tager taleturene. Det sker bade i forbindelse med samlinger og voksenstyren-
de aktiviteter, men ogsa i frokostsituationer, som er en rutinesituation, vi ellers ofte betragter som en
enestdende mulighed for at fore symmetriske samtaler med bgrn. I arbejdet med den styrkede peedago-
giske leereplan er der derfor mulighed for at seette ekstra fokus pa dette omrade af peedagogisk praksis
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og undersgge, hvordan man i dagtilbud kan invitere alle bgrn ind i samtaler, sa alle bgrn oplever at have
en stemme i bade bogstavelig og overfort betydning, og at alle bgrn oplever, at de er veerdifulde i dagtil-
buddets faellesskaber. Peedagoger bor ogsa veere opmeerksomme pa de nogle gange skjulte mader, hvorpa
de kan pavirke barns opfattelse af hinanden og dermed bidrage til at positionere bgrnene i dagtilbuddet
(Nielsen et al., 2013). Det paedagogiske personale kan med fordel anvende en "spgrgende metodologi”
(Schmidt & Slott, 2019), hvormed kontinuerlige sporgsmal kan bidrage til at undgé en fastfrysning af
positioneringer og i stedet saette fokus péa at oge borns deltagelsesbetingelser.

Hvad kendetegner kommunikative og sproglige interaktioner af hgj
kvalitet?

Det folgende omhandler to kendetegn ved kommunikative og sproglige interaktioner af hgj kvalitet.

Det ene kendetegn vedrgrer autentiske samtaler, mens det andet kendetegn vedrerer peedagogen som
sproglig rollemodel. Autentiske samtaler er kendetegnet ved, at psedagogen udviser en oprigtighed og
nysgerrighed i samtaler med bgrn. Brugen af autentiske samtaler viser barn, at paedagogen lytter og stiller
sporgsmal, som kun det enkelte barn selv kender svaret pa, hvorved relationer mellem born og peedagoger
praeges af intersubjektivitet. Samtidig viser paedagogen sig som sproglig rollemodel, fordi bgrn leerer om
kommunikation og sprog ved at indga i dialoger. Den sproglige rollemodel anvender ogsa kvalificerede
teknikker til at understatte berns sprog. Til de mindre bern er det typisk strategier som fx at UGLe, som
gar ud p4, at peedagogen holder Udkig, Giver tid og Lytter til barnet og barnets kommunikationsmade som
en del af det paedagogiske arbejde med lydhgrhed (Weitzman & Greenberg, 2014). Til de eldre bgrn er det
typisk anvendelsen af de " Ti understottende sprogstrategier” som en del af det paedagogiske arbejde med
at understotte borns verbalsproglige tilegnelse (Borne- og Socialministeriet, u/a).

Understattelse af sprog i vuggestuen

I det folgende vil jeg gengive, hvordan det er muligt at omsaette ovenstaende uddrag fra leereplanen til
paedagogisk praksis. Det ggres ved hjalp af en case fra den integrerede institution Grangérd?, hvor det
paedagogiske personale har anvendt videooptagelser i deres undersggende og nysgerrige tilgange til berns
perspektiver og borns leg.2 Udgangspunktet har derfor ikke vaeret et snsevert fokus pa hverken sprog eller
andre leereplanstemaer, men et paedagogisk leeringsmiljs, som det er formuleret i formalsparagraffen
(Dagtilbudsloven, § 7, 2020). Casen er udvalgt fra vuggestuen, fordi det tydeligt eksemplificerer, at det
kommunikative samspil er i fuld gang.

Casen er en skriftliggarelse af et udsnit af en videooptagelse. Derefter begrundes og forklares aktiviteten
dels med paedagogens egne udsagn og refleksioner over casen, indsamlet ved telefoninterview efterfal-
gende, dels med de teoretiske elementer beskrevet ovenfor.

1 Casen er indhentetiforbindelse med Grangards deltagelse i forskningsprojektet Et praksissprog om leg. Lees om pro-
jektet her: https://bupl.dk/forskning-udvikling/forskningspulje/

2 Alpadagogisk personale i Grangérd har bidraget til forskningsprojektet med engagement og dygtighed. Peedagogen i
den udvalgte case er Charlotte Caspersen. Jeg vil gerne takke hende for at stille béde sin praksis og sine refleksioner til
radighed for mig. Det betyder alverden!
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Vandleg

En case

Padagogen Charlotte og bgrnene Anna, Ca-
roline og Gustav leger med vand pa Grangards
badevaerelse. Bgrnene har bare ben og taeer, og
de star klar ved vasken. Der er kopper, kander,
sugergr mv. - og selvfglgelig hanerne, hvor
vandet kan veelte ud. Bgrnene viser med det
samme, at de godt ved, hvordan man dbner og
lukker for vandet. Gustav er mest optaget af den
store kande. Der kan vaere meget vand i, og han
fylder og temmer den i en uendelighed. Han
bruger ogsa sugergret til at smage pa vandet
og til at lave bobler med. Han vender sig mod
Charlotte, sa hun kan se det. Anna og Caroline
star fordybet ved vasken under hele aktiviteten.
Vandet lgber ud pa gulvet, og Anna er ved at
glide i vandet. Charlotte henter to handklaeder,
som pigerne kan sta pa. De suger lynhurtigt en
masse vand, og Anna tramper pa handkladet,
sa det sprajter.

Billede 1: Vandleg i Grangdrd, Jelling.

Det indsatte billede af vandlegen giver en indikation af, hvordan Charlotte agerer som sproglig rollemo-
del. Hun sidder, s hun er i gjenhgjde med bernene, hun viser sin tilgaengelighed ved at veere vendt mod
bernene, og fordi hun leener sig frem og kan se bgrnene i gjnene, viser hun med sit kropssprog og sin mi-
mik, at hun er oprigtig interesseret i bgrnene og deres goremal. Relationen mellem paedagogen og bgrne-
ne er kendetegnet ved intersubjektivitet. Hun observerer bade det enkelte barn og deres feellesskab under
hele aktiviteten. Der er en bevaegelighed i samspillet, s& barnene ikke fastholdes i en position, men de far
mulighed for at deltage pa egne mader og forfolge egne ideer, som opstar undervejs i vandlegen. Charlotte
forteeller selv, at den fysiske ramme er valgt, fordi badeveerelset tydeligt er et sanseligt miljs for smé bgrn.
Ivuggestuen i Grangard arbejdes der peedagogisk med to retningslinjer. Den ene retningslinje handler om
at anerkende barnet via konkretisering, fx "du vil gerne have..”, ’kan du maerke, at...” Den anden retnings-
linje handler om at mg@de barnet og barnets intentioner via fortolkning, fx “du vil gerne vise Anna...” eller
“du er ked af, at du ikke kan...” Pa videooptagelsen kan man hgre, hvordan Charlotte i lgbet af vandlegen
netop bruger sproget til bade at anerkende bgrnene og fortolke intentioner. Det er en made, hvorpa hun
forbinder vandet med bornenes sansning. “Jeg tror, du synes, at vandet kilder”, "Nu fik du vand i hovedet,
det foles koldt”, "Nu kommer der vand pa gulvet, sé bliver gulvet glat” etc. Sproget bliver knyttet til den
konkrete aktivitet, hvilket gor sproget og sprogbrugen meningsfuldt for bgrnene. I sin samtale med born-
ene tager Charlotte udgangspunkt i det faelles tredje og skaber dermed situationer med feelles opmaerk-
somhed, fx da hun konkretiserer Gustavs leg med kander og sugergr. Han griner og taler meget i enkeltord
“se”, ”hov”, “nej” etc.). Kommunikationen bevirker, at barnenes handlinger tilleegges betydning, nar de
spejles. Charlotte beskriver det ved at sige, at “Nér man geetter rigtigt, sé forlgser man noget i barnet”.

Charlotte fortaeller ogsd om, hvordan hun hele tiden observerer bgrnenes reaktioner. Da gulvet eksem-
pelvis bliver glat, henter Charlotte to handkleeder, og idet hun leegger dem pa gulvet, siger hun, at “sé kan
man ogsa trampe pd dem”. Anna viser, at hun lytter ved straks at trampe, mens Caroline med Charlottes
ord “er i sit eget hoved og i sine egne sanser” og bliver stdende ved vasken. "Det skal Caroline mgdes i”,
siger Charlotte. Derved viser Charlotte, at hun pa nogle tidspunkter bruger sit kropsprog og sin mimik til

90 VIDEN OM LITERACY NUMMER 28 | NOVEMBER 2020 | NATIONALT VIDENCENTER FOR LASNING



at understotte sin verbale kommunikation, og pa andre tidspunkter bruger hun sit kropssprog til at skabe
stilhed og neerveer, sd bernene far plads. Den plads kan bgrnene selv valge at bruge til at kommunikere
eller til at fordybe sig og sanse vandet — og bare vare stille sammen som fx er den méade, Caroline deltager
paiovennaevnte eksempel.

Charlotte fortaeller ogsa om, hvordan hun hele tiden observerer
barnenes reaktioner.

Pa kryds og tveers...

Begreberne interaktioner og intersubjektivitet, relationer og sproglig deltagelse er i neervaerende artikel
skrevet frem som grundlaeggende elementer i leereplansbeskrivelsen Kommunikation og sprog. Det er
ikke tilstreekkeligt; begreberne er grundleeggende for al paedagogisk arbejde. Begreberne indgar derfor
ogsaien leereplanstaenkning, hvor der arbejdes med science, personlig udvikling, feellesskaber, sestetik og
andre elementer afleereplanen og det paedagogiske grundlag.

I forhold til casen Vandleg kan man derfor reflektere over sammenhaengen mellem leereplanstemaerne og
det paedagogiske grundlag. Hvis casen indgik i en beskrivelse af leereplanstemaet Natur, udeliv og scien-
ce, hvordan ville vi sd beskrive aktiviteten? Hvordan og med hvilke begreber vil vi s forklare bgrnenes
oplevelser og fellesskab, deres leering og erfaring? Maske ville vi tale om, at vand kan lgbe hurtigt og
langsomt, at vand kan foles bade hardt og blgdt, koldt og varmt? Hvorfor man glider i vand? Méaske ville
man bare nyde fornemmelsen, nar vandet lgber mellem fingrene pa én?

Spergsmalene raekker videre ind i praksis, sa derfor kan paedagoger og ledere overveje, pa hvilke andre
maéder casen forbinder sig til hele leereplanen og det peedagogiske grundlag. Hvordan kan psedagoger fx
dokumentere aktiviteten, sd barneperspektivet, legen og leeringen treeder frem? Og hvordan evaluerer vi
pé leeringsmiljget, sa vi far brugbar viden med fremover?

Det fortsatte arbejde med den styrkede leereplan er en kompliceret proces. Dels ligger det i opdraget, at
den lokale leereplan skal fungere som ledetrad i det daglige arbejde, hvilket betyder 1) at den skal fungere
som et dynamisk veerktgj, og den paeedagogiske leereplan bliver derfor aldrig helt feerdig, og 2) da barne-
gruppen hele tiden forandrer sig, sa gor leeringsmiljoet det ogsa — og dermed ma det peedagogiske perso-
nale vedvarende observere og vurdere bornenes sproglige deltagelsesmuligheder og reflektere over egne
interaktioner og relationer med alle bgrn i dagtilbud.
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Nysgerrighed og tidlig
literacy | hverdagslivet

Praksiseksempler fra et forskningsprojekt i en daginstitution

Denne artikel beskriver tre eksempler pa paedagogisk arbejde med tidlig literacy i en daginstitu-
tion: nysgerrighedskassen, madbreve og visualiseringsfade samt billeder i barnehgjde. Aktivite-
terne er bl.a. udvalgt med henblik pa at vise, hvad det paedagogiske personale selv kan udvikle
med afsaet i hverdagsaktiviteter, nar muligheden opstar. De tre aktiviteter blev udviklet og gen-
nemfort som led i et participatorisk forskningsprojekt i et samarbejde mellem det paedagogiske
personale fra den integrerede institution Klgvedalen i Gentofte Kommune' og forskere fra Keben-
havns Professionshgjskole i forbindelse med forskningsprojektet ”Tidlig literacy i psedagoguddan-
nelsen og i praksis”.

Artiklen praesenterer konkrete eksempler fra projektet, der viser de professionelles refleksioner, nar de
inddrages i participatorisk videnskabelse.

Men forst lidt om vores forskningsmetoder og teoretiske tilgang i projektet.

Nysgerrighed - som begreb og greb

Vihar veeret meget optaget af den der laeengere dialog med bgrnene, hvor vi giver bgrnene meget tid,
vi stiller mange hv-spergsmal [...] Samtalen kan jo ga i alle mulige retninger, nar man stiller sidan
et hv-spegrgsmal, og det er jo ogsa det, der er interessant [...] det her med at folge bgrnenes initiativ i
stedet for den voksnes dagsorden, det har vi ogsa veeret mere opmaerksomme pa...
(Fra fokusgruppeinterview med det paedagogiske personale i Klovedalen)

Som ovenstaende citat viser, fokuserede vi i projektet pa det mundtlige sprog og szerligt pa, hvordan den
voksne kan invitere til, udvide og folge op pa dialoger og samtaler ved bl.a. at folge bernenes initiativer.
Her var savel de voksnes egen nysgerrighed som understottelsen af bgrnenes nysgerrighed et vigtigt greb
og begreb i forskningssamarbejdet og i udviklingen af ny viden.

Nysgerrighed er en del af de fleste leeringsteorier — vilaerer bedst, nar vi er nysgerrige. Forskning viser, at
nysgerrighed er steerkest i barndommen, men oftest svaekkes af strukturer i undervisningssystemet, der
haemmer born og unges muligheder for at stille sig undrende og sporgende (Berlyne, 1960; Henderson &
Moore, 1980; Engel, 2015; Engel & Randall, 2009). Denne forskning viser, hvor veesentligt det er for bgrn
at blive mgdt af en nysgerrig voksen og et miljs, hvor spergsmal og felles undren er omdrejningspunkt for

1 Vitakker det samlede peedagogiske personale i Klgvedalen samt Gentofte Kommune for lyst, vilje og ikke mindst stort
engagement i samarbejdet i dette projekt. Tak ogsa til ledergruppen for deltagelse i tilblivelsen af denne artikel.
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leering. Nysgerrige born stiller flere spgrgsmal, far flere ideer og kommer derved til at vide mere om sig
selv, de andre og verden omkring dem. De bruger sproget mere, og de indgéar i flere samtaler.

Det samme gaelder formentlig ogsa for voksne. Derfor var nysgerrighed vigtig i forskningsprocesserne
savel somidet daglige arbejde med de kommunikative processer i alle kroge af hverdagen i Klgvedalen.
Det paedagogiske personale blev som medforskere bevidste om den forbundethed, der er mellem dem og
bornene (Kornerup, 2016); nysgerrige voksne skaber muligheder for, at bern kan ga spergende til verden.
Nysgerrighed bliver dermed en katalysator i hverdagens samtaler og dialoger.

Tidlig literacy - og den nysgerrige samtale

I dette afsnit beskriver vi projektets forstaelse af sammenhangen mellem det mundtlige sprog, herunder
den nysgerrige samtale, og barnets udvikling af tidlige literacykompetencer. Projektets primaere fokus
var pa det mundtlige sprog, herunder hvilke muligheder det paedagogiske personale har for at understat-
te barnets udvikling af tidlige literacykompetencer i hverdagssamtalerne, samt hvordan de inviterer til,
fastholder og udvikler samtaler med udgangspunkt i barnets erfaringsverden.

At udvikle tidlige literacykompetencer betyder bl.a., at barnet gradvist modnes fra kun at veere konkret
teenkende og optaget af her-og-nu-oplevelser til at kunne mestre mere kognitivt kraevende processer, fx
anvende og forstd symboler (abstrakt teenkning) (Bodrova & Leong, 2007). Barnet udvikler lidt efter lidt
sin forstaelse for, at noget kan repreesentere noget andet end det, der lige nu er til stede. Nar fx far siger, at
‘nu skal du ha’ mad’ - maske endda uden at maden star pd bordet — si leerer barnet at forsta, at ordet ‘'mad’
er et symbol for det, der lige om lidt skal ind i munden.

Tilsvarende med barnets skriftsproglige udvikling, som starter allerede i barnets forste ar, og som forud-
seetter et endnu hgjere niveau af abstraktion, hvor sammensatningen af symboler og bogstaver reprae-
senterer fx ord, seetninger mv. (Bodrova & Leong, 2007). Gennem hele livet udvikles vores literacykom-
petencer, men iseer i de tidlige ar har barnet brug for den voksne til at understotte denne udvikling bl.a.
gennem bevidste sproglige interaktioner.

En central pointe i projektet er, at sproget er et meningsskabende system, hvor hverdagssamtalerne og
interaktionerne repraesenterer et vigtigt medierende redskab i bl.a. udvikling af kulturelle feerdighe-
der og literacyferdigheder (Vygotskij, 1974; Bruner, 1999). Inspireret af Vygotsky ser vii projektet det
mundtlige sprog som et mentalt veerktgj, der indgar i understottelsen af en raekke mentale og kognitive
processer i barnet.

Sproget er et meningsskabende system, hvor hverdagssamtalerne
og interaktionerne repraesenterer et vigtigt medierende redskab i
bl.a. udvikling af kulturelle faerdigheder og literacyfeerdigheder

I arbejdet med tidlig literacy indgar alle aspekter af hverdagslivet samt ikke mindst hverdagssamtalerne.
I projektet havde vi netop fokus pa hverdagssamtalerne, idet 80-90 procent af en hverdag i dagtilbuddet
bestar af uformel leering og ikke planlagte aktiviteter (Gjems, 2013). I litteraturen defineres tidlig lite-
racy til at foregé i de forste otte ar i barnets liv (Gjems, 2016). I praksisprojektet var vores fokus pa de
1-6-arige barn, hvor udviklingen af barnets literacyfaerdigheder starter (Whitehurst & Lonnigan, 1998).
Deraf navnet tidlig literacy. Ifslge Gjems (2016) er tidlig literacy koblet til primaert tre omrader: det
mundtlige sprog, sproglig bevidsthed og erfaringer med skriftsprog.
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I Klgvedalen var netop det mundtlige sprog, herunder den nysgerrige samtale, udgangspunktet for nogle
af bernehavestuernes sma projekter. Den nysgerrige samtale fandt ogsa sted pa andre tider af dagen, fx
nar det psedagogiske personale brugte iPads og bager sammen med bernene, nar de skulle vide mere om
et dyr, de havde fundet pa en skovtur, nar der blev kigget i kogebwoger i kekkenhjornet pa stuen, nar der
blevlavet pas og billetter, nar bgrnene legede pa legepladsen, og nar personalet var med til at udvide bor-
nenes sprog ved bl.a. at referere frem og tilbage i tid under samtalerne.

Iden nysgerrige samtale er bade bgrn og voksne optagede af udforskningen af et tema eller en genstand,
og denne interaktion skaber muligheder for, at barnet tilegner sig et rigt og nuanceret ordforrad, kan
afprove sproglige hypoteser, gve samtalestrukturer, narrativer m.v. Denne understgttelse er en vigtig del
af barnets tidlige literacyudvikling. Det peedagogiske personale blev selv opmaerksomme p4, at der er
mange veje til samme mal, fx at lade barnet tage initiativet og respondere pa dette: ”... giv tid. Folg barnet,
lad dialogen folde sig ud. Veer nysgerrig selv pa, hvor ender vi henne...” (fra fokusgruppeinterview med det
paedagogiske personale i Klgvedalen).

I det folgende beskriver vi tre delprojekter i det participatoriske forskningsprojekt, hvor det paedagogiske
personales aktiviteter og refleksioner over disse skabte ny viden til deres hverdagspraksis.

Nysgerrighedskassen - faelles undren

Allerede tidligt i forskningsprocessen blev det paedagogiske personale introduceret til begreberne nys-
gerrighed og tidlig literacy. Herfra arbejdede stuerne videre, satte mal, videreudviklede ideer og plan-
lagde aktiviteter. Flere stuer introducerede ‘Nysgerrighedskassen’, som var en lille kommode, hvor der
pa skufferne stod ugedagenes navne, for bgrnene. I hver skuffe havde personalet lagt en genstand, som
relaterede til det emne, de arbejdede med. Nogle gange vidste personalet, hvad der var i skuffen, og andre
gange havde de organiseret, at to stuer byttede rundt, sé det var en anden stues personale, der havde lagt
genstandene i skufferne.

Nysgerrighedskassen

Nysgerrighedskassen®© er et aktivitetsvaerktgj
udviklet i forskningsprojektet *Tidlig literacy i
paedagoguddannelsen og praksis”, som blev
introduceret for det paedagogiske personale
ved forskningsprojektets introvaerksted. Nys-
gerrighedskassen er en videreudvikling af

en undersggelsesmetode anvendt inden for
nysgerrighedsforskning, hvor man ved RCT-stu-
dier har undersggt barns forskelle i reaktioner
og nysgerrighedsniveau ved undersggelser af Billede 1: Havet som tema — der er et fiskenet i Nys-
ukendte genstande og opgaver i relation til og gerrighedskassen den dag.
i sammenhang med lzerernes adfeerd (Hender-

son & Moore, 1980; Engel & Randall, 2009).

I en periode arbejdede nogle stuer fx med ‘havet’ som overordnet tema, og der kunne derfor ligge genstan-
de som et fiskenet, rav eller sugergr i Nysgerrighedskassen, og disse kunne give anledning til samtaler
om, hvad man kan finde i havet og pé stranden, hvordan plastik forurener, og hvordan fisk bliver fanget

og spist. Hver dag til samling blev skuffen abnet af et barn, som viste indholdet frem til alle (eller det blev
sendt rundt), og barn og voksne indgik i nysgerrige samtaler om, hvad det var, og hvad det kunne bruges
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til. Genstandene fungerede som visualiserende konkreter til at understgtte det tematiske sprogarbejde i
institutionen og udgjorde en form for udvalgt ordforrad i forhold til temaet.

Samlingen blev filmet og efterfalgende draftet i sparringssamtaler med personalegruppen. Paedagogerne
gjorde den interessante iagttagelse, at de samtaler, hvor de ikke vidste, hvad der var i skuffen, bar preeg af
at vaere mere undersggende og eksperimenterende, i modsaetning til, hvis de kendte indholdet i skuffen.
Pa en anden stue indeholdt skufferne forskellige ‘dimser’, som ingen kendte navn eller funktion p&. Der
var ikke et rigtigt eller forkert svar pé, hvad genstanden var og kunne bruges til. Her blev samtalerne mere
udforskende og eksperimenterende, idet alle input og indfald var lige gyldige. Det blev herefter en vigtig
pointe i etableringen af nysgerrige samtaler og dialoger, at det paedagogiske personale ikke behgvede at
kende svarene, men ogsé selv var nysgerrige sammen med bgrnene, s samtalerne blev mere udfoldede og
undersggende.

De samtaler, hvor de IKKE vidste, hvad der var i skuffen, bar preeg
af at vaere mere undersggende og eksperimenterende.

Savi er blevet meget bevidste om at ligesom, sé spgrge ind til "hvad kunne det méske veere du? Hvad
teenker du? [...] bevidst om at give plads til bgrnenes forteelling i stedet for hele tiden at vaere den voks-
ne, fordi jeg kender svaret [...] vihavde sddan nogle sten i Nysgerrighedskassen, og det endte med at
blive til trolde, fordi trolde er forstenede, og s kom vi sddan langt ud i en dialog omkring det...

(Fra fokusgruppeinterview med det paedagogiske personale i Klovedalen)

Madbreve og visualiseringsfade

Daen vigtig pointe i forskningsprojektet var at knytte sprogarbejdet sammen med almindelige hverdags-
aktiviteter, blev det peedagogiske personale optagede af, hvordan de kunne styrke hverdagssamtalerne
under méltiderne. Allerede inden deltagelsen i projektet arbejdede stuerne med, at bernene skulle veere
madmodige og smage pa ting, de ikke kendte.

I samarbejde med kekkenet havde det paedagogiske personale introduceret et visualiseringsfad, dvs.
et fad, hvor bgrnene kunne rore, se, smage pa og tale om de forskellige ingredienser i deres maltid.

I forbindelse med forskningsprojektet udviklede personalet derudover nogle madbreve om dagens ret.
Madbrevet kunne fx handle om, hvilke lande ingredienser og ret kom fra, og slutte med et spergsmal, der
understottede samtalen ved bordene. Den dag bgrnene skulle have redbederisotto til frokost, handle-

de madbrevet om nzesehornet Otto og sluttede med et spergsmal om, hvad Otto mon spiser (se billede ne-
denfor). Dette gav anledning til samtaler om at vaere vegetar, spise grontsager, og hvilke grontsager der
var i maden.
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Billede 2: Eksempel pa madbrev.

En pedagog beskrev efterfalgende radbederisottoen som “et rimelig farligt maltid og fremmed for bor-
nene” (fra fokusgruppeinterview med det paedagogiske personale i Klgvedalen) pga. konsistens, farve og
sammenblanding af ingredienser. Madhistorien og den redbedefarve, bgrnene fik til at gore maelken sad
og lysersd med, gjorde redbederisottoen lettere at smage pa.

Béde visualiseringsfade og madbreve var ifslge det psedagogiske personale gode visuelle og konkrete ind-
slag, der fik flere af barnenes sanser i spil og gav anledning til at seette ord pa, hvad de kan lide, og hvordan
ting smager. Det skabte storre bevidsthed hos personalet om, hvordan de italesaetter maden og maltidet,
og gav samtidig anledning til meget kontekstneere og konkrete samtaler om maden, men ogsa abstrakte og
nuancerede samtaler om praeferencer og erfaringer fra andre maltider. P4 den made bidrog den visuelle
understattelse fra bade fadet og brevene til at skabe et sget fokus pa nysgerrige og narrative samtaler
under maltidet i en meningsfuld ramme.

Billeder i barnehgjde - visualisering og foraeldresamarbejde

I en vuggestuegruppe arbejdede personalet med at tage billeder af hverdagens aktiviteter og haenge dem
pé veeggene i barnenes gjenhgjde. Billederne af aktiviteterne pa veeggene gav god kontakt til foraeldrene
samt et bedre samtalegrundlag i foraeldresamarbejdet. Som en psedagog forklarer:

Det er en typisk bgrneting, at mor eller far spegrger: 'N4, hvad har I lavet i dag?’ og sa siger barnet: 'Det
ved jeg ikke’. S& er det bare sa nemt [...] nar der heenger noget visuelt tilgaengeligt, og sa lige pludselig,
sa bliver det opfrisket, alt, hvad der er sket af vores oplevelser.

(Fra fokusgruppeinterview med det paedagogiske personale i Klovedalen)
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At haenge billeder af bgrnenes aktiviteter op gav anledning til mange gode samtaler mellem bgrn og

voksne, men ogsa bgrn imellem. Barnene gik ofte selv hen for at pege pa billederne, hvilket tiltrak flere
born og gav anledning til samtaler eller sdgar genoptagelser aflege fra billederne.

Omkring frokostbordet kunne perso-
nalet inddrage billederne til en feelles
samtale om dagenes aktiviteter, og ved
afhentning gav de anledning til gode
samtaler med foreseldrene. Barnene
kunne selv vise foreeldrene, hvad de
havde lavet, og selv de mindste born
kunne fortaelle om deres dag ved at
pege og i samarbejde med foraldrene
seette ord pa deres oplevelser og herved
styrke deres narrative bevidsthed ved
genforteelling af begivenheder i reckke-
folge.

Som en padagog forklarede, var det en
interessant erkendelse, at billederne
var med til at understgtte foraeldre-
samarbejdet, men ogséd bgrnenes egne
samtaler med deres forzeldre:

Hvor vi altid har teenkt, at foreeldre-
ne jo bedst kan lide at se billeder af
deres egne bgrn. Det er jo bare no-
get, vi har printet ind. Det er da ogsa
hyggeligt, men de synes da ogsa, det
er fedt, det der med at kunne se et
billede af fadet, hvad er der i suppen
idag eller se et billede af vandhullet.
(Fra fokusgruppeinterview med det
peaedagogiske personale i Klovedalen)

Billede 3: Billedet af aktiviteten giver anledning til samtaler
mellem bornene.

Personalet oplevede, at dette lille initiativ understottede bgrnenes ordforradsudvikling, da bernene lette-
re kunne huske ord, de havde hort eller brugt pa stuen i forbindelse med billederne. Dette begrundede de
med den visuelle understgttelse af ordforradet samt gentagelsen af de samme ord, hver gang billederne

kom i fokus.

Tidlig literacy i hverdagslivet - hvad skal der til?

(Vieriprojektet [red.]) blevet meget mere bevidst om at fa de der dialoger og snakkeigang[..] sd er

det det her, vi har fokus pé og fordyber os i og giver det tid, og sa vokser det jo. Og sa synes jeg helt klart
det der med, at vi er blevet meget bevidste om at give hvert enkelt barn ligesom tid til at taenke og fa lov

og vente pa svar.

(Fra fokusgruppeinterview med det paedagogiske personale i Klovedalen)
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Det paedagogiske personales ggede bevidsthed om, hvordan de kunne udvide dialogen og samtalen, samt
ikke mindst opmaerksomheden pa barnets initiativer fik skabt plads til mere fordybelse og udvidede vok-
sen-barn- og barn-barn-interaktioner.

At arbejde med tidlig literacy kraever et opmaerksomt og nysgerrigt personale, der har viden om, hvor-
dan de skaber leeringsmiljger, der understatter barnets sproglige og kommunikative udvikling. Det gode
tidlige literacyleeringsmiljg er en del af alle hverdagens mangfoldige leeringsmiljger. At komme dertil er
ikke noget, der bare sker af sig selv. Det kraever synlig ledelse, tid til nysgerrig refleksion og planlaegning
samt viden om bgrns sproglige og kommunikative udvikling og om, hvordan miljeet fremmer borns lyst
til samtaler og undren over verden.

Det har veeret et gennemgéaende metodisk greb i forskningsprojektet og i udviklingen af tidlig literacyak-
tiviteterne i hverdagslivet at arbejde med det nysgerrige og sporgende element som abning af viden gen-
nem sproget. Gennem dialoger og samtaler dbnes for indsigt. I de tre cases ses, hvordan sproget og verden
udvides for bgrnene gennem nysgerrige undersggelser af f.eks. ukendte dimser, hvordan sprog, fantasi og
fortaellinger kobles sammen med bgrnenes mad, og endelig hvordan fotos fra bernenes hverdagsaktivite-
ter giver anledning til dialoger pa tveers af daginstitution og hjem.

Forskningsprojektet Tidlig literacy i paedagoguddannelsen og praksis startede i 2016 som et samarbejde
med Liv Gjems, Universitet i Serast - Norge, Bente Vatne, Hagskulan i Volda fra Norge og Kebenhavns
Professionshgjskole. Med finansiering fra Nordplus er projektet nu udvidet med Géteborg Universitet
ved Pia Williams og Igber til udgangen af 2021. Projektet undersgger tidlig literacy pa en raekke omra-
der: nationale dokumenter, paeedagoguddannelse (studerendes oplevede udbytte), undervisere pa pae-
dagoguddannelsens prioriteringer samt det padagogiske arbejde i praksisfeltet. Den del af forsknings-
projektet, som Klgvedalen deltog i, var organiseret som et participatorisk projekt, hvor det paedagogiske
personale indgik som medforskere i udviklingen af deres egne projekter. Konkret foregik dette pa feelles
kreative forskningsveerksteder, understattende workshops samt sparring pa personalets projekter.
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‘Fra barnehave til skole -

med sproget | fokus

Den sprogpadagogiske praksis i overgangen fra barnehave til barnehaveklasse er vigtig for born-
enes laesning, for deres sproglige udvikling, for deres falelse af mestring og for deres mulighed

for at bygge videre pa noget, de allerede kan. Det er vigtigt, at vi som fagprofessionelle skaber og
styrker denne sammenhanag. | artiklen praesenteres nogle konkrete bud pa, hvordan sammenhaeng
i barnenes made med laesningen kan styrkes i overgang fra bgrnehave til bernehaveklassen, bade
nar der arbejdes med kendskab til bogstaverne og med lzeseforstaelse. Indledningsvist vil jeg prae-
sentere baggrunden for projektet, herunder begrebet overgangsobjekter.

Artiklen er skrevet med udgangspunkt i forsknings- og udviklingsprojektet Sprogpaedagogisk praksis i
overgangen fra bornehave til bornehaveklasse under forskningsprogrammet Sprogpedagogisk praksist. I
projektet deltog Lene Bejer Damgaard og Line Thingholm fra VIA University College.

Vi ville kigge pa sproget!

12017 kom rapporten Klar, parat, skolestart (Christensen et al., 2017).I den kan man blandt andet leese,

at der blandt fagprofessionelle ikke er konsensus om, hvornar det er bedst at introducere bogstaver, tal og
den tidlige opmaerksomhed péa sprogets skrevne form. I praksis betyder det, at peedagoger i bernehaven og
bernehaveklasseledere heller ikke har droftet, hvilke materialer de bruger, hvordan de gor og, hvorfor de
har valgt denne made i overgangen mellem bgrnehave og bernehaveklasse. Det betyder, at arbejdet med
berns sproglige udvikling mangler kontinuitet og sammenheaeng. Taberne bliver de bgrn, der har mest
brug for det systematiske, sproglige fokus.

12019 lavede Styrelsen for Undervisning og Kvalitet sammen med TrygFondens Berneforskningscenter og
Aarhus Universitet en forskningskortleegning, Elever med svage kompetencer i sprog og leeseforstaelse (Bleses
etal., 2019), af de mest effektive indsatser og risikofaktorer der er, nar man ser pa elever med svage kompeten-
cer i sprog og laeseforstaelse. Forskningskortleegningen slér fast, at der er en klar sammenhseng mellem sprog-
lige vanskeligheder og leeringsudfordringer. Rapporten fremhasver seks metoder, der stgtter elevers sprog og
leeseforstaelse, men den forholder sig ikke til samarbejdet i overgangen fra barnehave til bernehaveklasse.

Den manglende opmaerksomhed pé sproget i overgangen bade forskningsmaessigt og professionelt vakte
vores interesse. Flere kommuner har udarbejdet en handleplan for kontinuitet i arbejdet med barne-
nes sprog fra dagtilbud til skole. I handleplanerne star der typisk, at der skal veere et samarbejde om det
enkelte barns sproglige udvikling, og i nogle af de handleplaner, vi har naerlaest, star der endvidere, at der
skal veere et samarbejde om den paedagogiske praksis.

1 https://www.ucviden.dk/files/103624801/Projektbeskrivelse_Sprogp_dagogisk praksis i overgangen fra b_rnehave_

til_0.klasse.pdf
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Min kollega og jeg blev interesserede i, hvordan sddant et samarbejde kunne se ud, og vi satte os for at
undersgge den sprogpaedagogiske praksis i overgangen fra bgrnehave til bernehaveklasse. Vores forsk-
ningsspergsmal lad saledes:

Med fokus pa overgangen mellem barnehaven og bornehaveklassen underspges det, hvordan udvalgte
fagprofessionelle i to kommuner arbejder med at sikre kontinuitet i den sprogpsedagogiske praksis set ud
fra hhv. en kommunalt beskrevet onsket praksis og den konkrete udforte praksis.

Vores data er indsamlet i tre bernehaveklasser og seks storebgrnsgrupper i seks forskellige bernehaver,
der afleverer born til de skoler, vi besggte. Forud for besgg i bernehaverne og bgrnehaveklasserne talte vi
med de paedagoger, vi skulle besgge. Herefter besggte vi institutionen tre gange, hvor vi observerede det
sprogpaedagogiske arbejde i praksis og noterede ned, hvad vi sa og herte. Vores noter blev understgattet af
billeder af aktiviteter, materialer, indretning og udsmykning. Besgget sluttede af med et semistrukture-
ret interview, hvor vi spurgte til de rammer, peedagogen arbejdede inden for, til paedagogens arbejde med
sprog og til de kommunale retningslinjer, der fandtes i den pagaldende kommune.

Vores forskningsprojekt er rodfeestet i et funktionelt sprogsyn og et kommunikativt tilegnelsessyn. I
denne optik bliver sproget til i samarbejde og interaktion med andre, og pa den méde er det sprogpaeda-
gogiske arbejde en del af neesten alt, der foregar pa en stue eller i et klasselokale. Det var vigtigt for os at
se pa den sprogpaedagogiske praksis med disse briller, hvor det at lsere sprog er mere end at arbejde med
bogstaver og tal. Den sprogpsedagogiske praksis daekker bade over arbejdet med bogstaver og tal, over
hgjtleesning, samtaler, sanglege, spil, rim og remser og meget, meget andet.

Det sprogpadagogiske arbejde er en del af naesten alt, der foregar
pa en stue eller i et klasselokale.

Vivalgte at fokusere seerligt pd udvalgte sprogpaedagogiske elementer, som vi si i flere af de bgrnehaver
og bgrnehaveklasser, vi besggte. For os var det vaesentligst at se pa det, der gik igen i bade bgrnehave og
den bornehaveklasse, de afleverer bgrnene til. Det, der gik igen, eller det, der kunne veere gaet igen. Viblev
blandt andet optagede af fortzllingerne, bide dem, paeedagog og bernehaveklasseleder var afsender af, og
dem, som bgrnene selv lavede. Bade de mundtlige og de mere skriftlige. Vi blev ogsa optagede af arbejdet
med at styrke barnenes ordforrdd og med deres muligheder for at bruge deres sprog aktivt.

Vihar tidligere formidlet disse fund og refleksioner (Damgaard & Thingholm, 2019a; 2019b), og i denne
artikel vil jeg i stedet vende blikket mod leesningen — den tidlige, nysgerrige start pa laeseudviklingen og
sammenheaenge fra bernehave til bernehaveklasse. Leesningen er central i tilegnelse af sprog og i tilegnel-
se afviden, og af samme grund har laesningen haft — og har stadig - stor bevagenhed i barnehaveklassen
ogiresten af elevens skoleliv. Denne bevagenhed forplanter sig til foraeldre og til bernehaven, hvor pseda-
goger og bgrn sammen er nysgerrige pa bogstaver og tal allerede inden skolestart. S& laesningen begynder
ibernehaven og fortsaetter i bgrnehaveklassen... men sammenhaengen mangler mange steder.

Sammenhang og kontinuitet er afgegrende

En grundpraemis for vores projekt har vaeret anerkendelse af sammenhaeng som noget positivt og ngd-
vendigt. Vi har mgdt fagprofessionelle, der har understreget vigtigheden af, at bgrnene skulle made nyt,
nar de kom i skole. Vi betvivler ikke, at der er bgrn, der glaeder sig til at komme i skole. Born, der ikke kan
vente, og hvor indkeb af skoletaske og penalhus neaesten er pa hgjde med juleaften. Og selvfolgelig skal
og vil de meerke denne overgang. Men disse nye skolebgrn vil mgde nye klassekammerater, nye fagpro-
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fessionelle voksne, en ny legeplads, hvor de er blevet de allermindste, nye madpakker og skolemelk, nye
garderobeforhold og andre toiletter, faste pladser, ringetider og skemaer. Det gor bestemt ikke noget, at
der er elementer, der vaekker genkendelsens gleede, og til hvilke de kan ga med en folelse af mestring.
Det er vigtigt, at barnet kan anvende eksisterende kundskaber og faerdigheder i bestraebelserne pé at
kunne handtere den nye hverdag og de nye opgaver. Brostrom (2019, s. 26) skriver om overgange, at de
skal “indeholde elementer af savel kontinuitet som diskontinuitet. Med kontinuitet skabes en oplevelse
af genkendelse, sikkerhed og tryghed. Med diskontinuitet kommer variation, udfordring, speending og
udforskning”.

Overgangsobjekter er genstande, handlinger og ritualer, som barnet
vil mgde bade i bernehaven og i barnehaveklassen.

En maéade at styrke sammenheeng og kontinuitet er ved hjalp af det, som Brostrom kalder overgangobjek-
ter. Overgangsobjekter er genstande, handlinger og ritualer, som barnet vil mgde bade i bgrnehaven og i
barnehaveklassen. I en af de barnehaver, vi besogte, laver barnene ressourceblomster, hvor barnet sam-
men med sine foreeldre skriver, hvad han/hun er god til, i blomstens kronblade. Blomsten farveleegges og
lamineres og folger barnet med i skole, hvor blomsterne haeenger i klasselokalet. Dette er et eksempel pa
en genstand som overgangsobjekt.

A DAM

Figur 1: Sprogblomster i bornehave og barnehaveklasse.

Vihgrte ogsa om faellesarrangementer og faelles legedage, om bgrnehavebgrn pa besgg pa skolens lege-
plads og om lan af skolens lokale til et par timers “skole” for storebgrnsgruppen. Vi sa bern, der skulle for-
taelle om deres weekend ud fra nogle kort, der skulle hjeelpe bgrnene med at fa struktur - og leengde - pa
deres forteellinger. Og pa hylderne i badde bgrnehave og bgrnehaveklasse 14 flere af de samme spil og nogle
af de samme bgger. Alt sammen overgangsobjekter, der er med til styrke sammenhangen og understotte
bornenes folelse af mestring.

Kontinuitet i lsesningen

Sprogpaedagogisk praksis findes i mange former, blandt andet som en del af samtalen, en del af det at give
en besked, en del af at hilse om morgenen, en del af at leese hgjt under frokosten og en del af det at skrive
sit eget navneskilt. Hver gang en fagprofessionel tilretteleegger en aktivitet eller taler med et barn, treeffer
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vedkommende nogle valg og nogle fravalg. Bevidst og ubevidst. Gennemtaenkt og koordineret eller mere
tilfzeldigt. Nar vi kigger neermere péa laesningen, sé kalder den pa en vis systematik og sammenhang, hvis
leesning i bernehaven skal heenge sammen med laesning i bgrnehaveklassen, og hvis bernene skal kunne
maerke, at der bygges oven pé allerede kendt viden, nar de kommer i bernehaveklassen.

Nar vi kigger naermere pa laesningen, sa kalder den pa en vis syste-
matik og sammenhaeng

Leesekompetence er afgarende for bernenes mulighed for at tilegne sig ny viden og falge med, nar de
kommer i skolen. Svage leesekompetencer pavirker elevernes muligheder for at tilga et fagstof — i alle fag.
Betydningen af at vaere en steerk leeser kan ikke overvurderes, og det gor arbejdet med laesning centralt.
Og det kalder pa en systematik og en sammenhang, sa alle bgrn udvikler sig til gode leesere.

Ide folgende afsnit vil jeg se pad sammenhseng inden for tre omrader afleesningen: a) Den tekniske
laesning, b) Leeseforstaelsen og ¢) Leesning af (ord-)billeder. Hvert afsnit vil jeg afslutte med en rackke
refleksionssporgsmal, man kan tage med ind i samarbejdet med kolleger pa tveers af overgangen.

Sammenhang i den tekniske laesnhing

Den tekniske laesning er evnen til at atkode. Til at koble bogstav med lyd og til at sammenkoble bogstaver
til ord. Bern er nysgerrige, og hvad enten det er planlagt, eller det sker pa barnenes foranledning, s kan
man veere sikker pd, at en dag er der et barn, der sporger: "Hvad er det der for et bogstav?” Og inden man
har set sig om, er man i gang med alfabetet.

Bogstaverne har navne, de har lyde, og de bliver forbundet med billeder. Men psedagoger introducerer
ikke bogstaverne pa samme made, og de leger ikke med dem pa samme made. Vi sa i vores projekt ek-
sempler pa en bgrnehaveklasseleder, der hjalp bernene med at stave deres navne ved hjalp af bogstavets
navn. Det var sveert at fa til at give mening, nar man lige var kommet fra bernehaven, hvor der var en stor
opmerksomhed pé lyden, sa Lottes lyd var 1-1-1-1 og ikke ae-1.

Det er godt for bernenes folelse af genkendelse og mestring, hvis de mgder den samme made at tale om
bogstaverne pa bade i bernehaven og i skolen. Det kan give ungdig forvirring, hvis man er vant til’B som
ibjern’, og sé bliver det pludselig til 'B som i banan’. Hvis vi kender hinandens praksis og kan referere til
denne praksis, sa bliver det nemmere for barnet at finde ud af, hvad B er for en stgrrelse.

Vihar undersggt overgangen fra bgrnehave til bgrnehaveklasse, men man kunne ogsa have zoomet ind pa
sammenhaengen i det sprogpaedagogiske arbejde inden for samme institution eller samme klasse. Det er
gunstigt for barnenes tilegnelse af bogstaverne, at de bliver repeteret og brugt. Nar for eksempel arbejdet
med ‘Ugens bogstav M’ siver ud i resten af ugens timer. Den sang, vi synger, har maske en masse M’er i sig.
Eller de barn, der starter med M, méa hente meelken eller komme forst til frokostserveringen. Vi kunne
veere pa jagt efter M'er, nér vi spiller Vildkatten, eller nér vi rimer.

Nogle fa bgrn far styr pa koblingen af bogstav og lyd og pa sammenkoblingen af bogstaver allerede i
bornehaven. Nogle knackker altsé leesekoden allerede i bgrnehaven, og resten gor det ofte i bernehave-
klassen. Det placerer overgangen fra bgrnehave til bornehaveklasse lige i epicentret, hvad angér bornenes
leeseudvikling. Det gor sammenhaeng og samarbejdet afgarende for berns allertidligste leesning.
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Hvis du vil arbejde videre med dette fokus, s kan du eventuelt drofte falgende sporgsmal med din kollega
pé den anden side af overgangen:

Har du drgftet med din kollega pa den anden side af overgangen,
» om | kalder bogstaverne ved deres navn eller lyd eller begge?
» hvordan | hjelper bgrnene med at stave til deres eget navn?

» hvordan | kan vaere med til at sikre en sammenhaeng fra bgrnehave til bernehaveklasse, nar | har
fokus pa det farste magde med bogstaver og pa den tekniske laesning?

Sammenhang i arbejdet med laeseforstaelse

Hgjtleesning er med til at udvide bgrnenes ordforrad og begrebsverden, fordi de gennem bager mader
nye verdner, og med nye verdner kommer nye ord. Hgjtlaesning er en kilde til sprogligt input og et oplagt
udgangspunkt for samtale, bgrnenes sproglige output. Hgjtleesning er altsa et vigtigt element i barnenes
sproglige udvikling, men det er ikke ligegyldigt, hvordan man leeser hgjt. Boger kan laeses hgjt pd mange
mader. Barnene kan blive bedt om at lave munden til en lynlas imens, eller de kan blive bedt om at veere
nysgerrige, geette, digte med og tale om billederne.

Samtalen om det leeste er vigtig. Det er en kilde til sproglig udvikling. Det geelder, nar vi arbejder med
dialogisk oplaesning (Christiansen & Lgntoft, 2009), hvor samme historie leeses tre gange med stigende
inddragelse af bgrnene. Det gaelder ogsd, nar paedagogen og barnene kun laeser bogen en enkelt gang, men
har en gennemgaende dialog om det leeste undervejs og efter. I forskningskortleegningen fra 2019 (Bleses
et al., 2019) fremheaeves falles boglaesning som en af de mest effektive metoder til styrkelse af bgrns sprog
og laeseforstéelse. Nar vi kobler leesning med samtale, og nar bernene spiller en aktiv rolle i samtalen

om det leeste, sa har vi en interaktiv, kollaborativ leesning, der aktiverer, styrker, udvider og konsoliderer
bgrnenes sprog. Barnenes sprog udvikles, samtidig med at vi styrker deres forudsigelses- og geettestrate-
gier, nar vi sperger, hvad de tror, bogen handler om ud fra billedet pa forsiden, eller nar vi beder dem digte
videre pa forteellingen.

Nar barnene spiller en aktiv rolle i samtalen om det lseste, sa har vi
en interaktiv, kollaborativ lsesning, der aktiverer, styrker, udvider og
konsoliderer barnenes sprog.

Hvordan sé leesningen ud i den praksis, vi besggte? Vi sd hgjtlaesning i naesten alle de institutioner, vi be-
sogte. Vi sdien bgrnehave dialogisk opleesning med en lille gruppe born, en kuffert med spergekort og en
pose med konkrete genstande fra bogens univers. Vi sa i skolen hgjtleesning for hele klassen, hvor bogen
var blaest op pd whiteboardet, og hvor barnene skulle geette og fortaelle med. Og vi harte bade i bernehaver
og i begrnehaveklasser forteellinger, der ikke matte afbrydes.

At kunne ga i dialog med andre om en bog er grundleeggende for bernenes laeseforstéelse, sproglige udvik-
ling og tilegnelse af viden fremadrettet. Men det er ikke noget, barnene bare kan. Det er noget, de leerer
ved at prove det. Og det gor vigtigheden af faelles leesning enorm. Men hvis vi er enige om vigtigheden, er
vi s8 ogsa enige om, hvordan det skal se ud i vores forskellige institutioner? Genkendelighed for bernene
vil give dem en folelse af mestring. Barnene vil vide, hvordan de deltager i denne aktivitet, og de vil have
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provet at gaette, at forteelle med, at sparge, at fa gje pa ting mellem linjerne. De vil kende de uskrevne spil-

leregler og vil kunne byde ind, nér lejligheden viser sig i bernehaveklassen. Med nedenstéende refleksi-

onsspgrgsmal kan I seette fokus pa maden, I leeser med bgrnene pa — i barnehaven og i bernehaveklassen.

Har du draftet med din kollega pa den anden side af overgangen,

» hvornar og hvorfor | laeser?

» hvilke bager | laeser, og hvilke bager der eventuelt kan laeses i slutningen af bgrnehaven og i starten

af barnehaveklassen og fungere som overgangsobjekter?

» hvordan | laeser med bgrnene; hvordan og hvor meget | taler med barnene om det, | laeser?

» om | har fokus pa fx forudsigelses- og gaettestrategier?

Sammenhang i lesning af ord og symboler

Nar bern begynder at leese selv, begynder
de med afkodningen af tegn. Hvad betyder
en cirkel med en red streg igennem? Hvad
betyder et ansigt med rundet mund og en

£

LEC P4 STUEN

pegefinger foran? Eller pausesymbolet n
pé YouTube-videoen? Bgrn er nysgerri-
ge, og de forstar, at vi forteeller ting med
billeder. De begynder ogsa at kunne koble
skrevne ord med ting, som nar der pa be-
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WASKE HEMNDER

holderen med skeer er en maerkat med or-
det’ske’. Og pa kassen med sakse star der
’sakse’. P den made kombinerer bgrnene
ting, de kender, med tingens navn pa skrift.
Og nogle bern vil genkende ordet péa skrift,
nér de moder det et andet sted.

Viséaiflere bernehaver og bernehave-
klasser en start pa dagen, der inkluderede
‘Dagenidag’ og 'Dagens program’. Ugedag,
dato, maned, arstal og vejret blev gen-
nemgéet sammen med en oversigt over
programmet for dagen. Oversigterne sa

ud pa forskellige mader, og bgrnene skulle
leere at afkode de forskellige billeder. Valg-
te man nu derimod de samme billeder eller
piktogrammer, s kunne det veere nem-
mere at forsta for de nyeste skoleelever.
Man ville med denne type overgangsobjekt
skabe en sammenhang, der ville give borne-

Figur 2. Dagens program i en bornehave.

ne mulighed for at koncentrere sig om at forsta de nye piktogrammer, der selvfplgelig ma komme til, nar

hverdagen forandres og bliver til skoledag.
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"Dagens program’ er fyldt med symboler og ord. Og det er rum, reoler, kskkener og opslagstavler ogsa. Med
ord og billeder kommunikeres med bgrn, forzeldre og andre psedagoger. I vores projekt var vi optagede af
maden, vi kommunikerer péa skrift med bernene. Og om der er en sammenhaeng i denne made fra bgrne-
have til bernehaveklasse. Maske er det ogséa et punkt, I kunne drofte med jeres kolleger.

Har du draftet med din kollega pa den anden side af overgangen,
» hvordan | kommunikerer med bgrnene pa skrift; hvor og hvor meget skrift de praesenteres for?

» hvilke billeder og piktogrammer | bruger, og om | maske kunne vaelge de samme?

Udfordringer er der nok af!

En bernehaveklasse modtager bern fra mange barnehaver, og bgrnehaverne afleverer born til flere for-
skellige skoler. Havde samarbejdet bare vaeret tre bgrnehaver til en skole, sé var det jo nemt. Men er det
umuligt, nar virkeligheden er anderledes broget? Nej, det behgver det ikke veere. Men det kalder maske pa
et udvidet samarbejde. P4 et kommunalt samarbejde. Pa en arbejdsgruppe, der kan komme med input og
ideer, og som kan samle op og videreformidle. En relevant indvending kunne vaere: Jamen, det tager jo tid.
Tid, vi ikke har. Men har vi tid til at lade veere med at samarbejde? Har barnene, vi deler, tid til, at vi ikke
samarbejder? Far deres sproglige udvikling den tid og den opmaerksomhed, den skal have?

De kommuner, vi besggte i vores projekt, har ikke en ordning, hvor bgrnene starter i fritidsordning inden
sommerferien, sa derfor har vi i projektet ikke undersggt, hvordan overgangene ser ud, nar barnet gar fra
bornehave til fritidsordning til bernehaveklasse. Tidlig start i fritidsordning stiller store krav til overleve-
ringens art og kvalitet. Hvis man som bgrnehavepaedagog, fritidspeedagog og bernehaveklasseleder skal
tilbyde bgrnene en sammenhaeng og kontinuitet i den sprogpsedagogiske praksis, sd er samarbejde en
nedvendighed.

Hvad sa nu?

At skabe sammenhang i den sprogpaedagogiske praksis pa tveaers af overgangen fra bernehave til bgrne-
haveklasse er en stor opgave for ét menneske. Og méaske er tiden til et udvidet sprogpaedagogisk samar-
bejde ikke afsat. Men lidt har ogsé ret, og alle tiltag har veerdi.

Leeringskontinuitet og sammenhaeng kraever samarbejde. God (sam-)arbejdslyst.

» Tag refleksionsspargsmalene i denne artikel med til jeres overleveringsmade. Maske nar | et par af
dem - eller bare et enkelt.

» Fortael hinanden, hvordan | har haft fokus pa udvikling af barnenes sprog. Hvad har | gjort og hvor-
for?

» Overvej, hvilke overgangsobjekter | har. Farste mal kunne veere at skabe tre overgangsobjekter, hvor-
af en af dem har fokus pa sprog.
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Om forfatteren

Line Thingholm er adjunkt hos VIA University College og arbejder med efter- og videreuddannelse samt
konsulent- og udviklingsopgaver i forhold til dansk som andetsprog. Hun er optaget af lige deltagelses-
muligheder for alle og af aktiviteter og undervisning, der understatter og stilladserer barns sproglige
udvikling og leering. Hun er ogsa optaget af, hvordan vi i hgjere grad kan bade anerkende og udnytte
flersprogede barn og elevers fulde sproglige repertoire som en kilde til bade faglig og sproglig udvikling
for den enkelte.

INSPIRATION TIL LITERACY
PAHVER ENESTE SIDE 0G
LZRING |

Serien Literacy og laering i fokus stiller skarpt
pa literacydidaktik i dagtilbud, grundskole og
ungdomsuddannelser.

Ambitionen er at udvikle et forskningsforankret
literacybegreb og implementere dette i laerings-
kontekster i forandring. B@gerne i serien ind-
kredser, afgraenser og udfolder literacybegrebet.

DET SIGER EKSPERTERNE

y Literacy og leeringsmal i indskolingen er en fantastisk bog (...)
Dette er en bog, der inspirerer pa hver eneste side med teori og

ikke mindst konkrete og let handgribelige praksiseksempler.
- Nina R. Kledal, laesekonsulent

r Literacydidaktik i fagene pa mellemtrinnet er en betydningsfuld
bog, der kommer omkring naesten alle dele af undervisningen.
Der er et godt samspil mellem teoretiske input og mange
praksiseksempler. Bogen er velskrevet med mange afsnitsindde- FIND BAGERNE |
linger, skemaopsatninger og illustrationer, der er med til at give LITERACY-SERIEN HER:
et godt overblik.

- Dansk BiblioteksCenter
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"’Sprog er ikke noget, man

gor ved siden af”

Interview med Marianne Aaen Thorsen, laeasekonsulent |
Fredensborg Kommune og Sidsel Vang, omradeleder for
Barnehusene Fredensborg

”Da vi startede, var sproglig opmeerksomhed noget, vi gjorde ved siden af. Det er det ikke i dag.”
Dette er historien om, hvordan sproglig opmaerksomhed er flyttet ud af bager og afsidesliggende
rum og ind i alle hverdagens aktiviteter og rutiner i en hel kommunes daginstitutioner. Nationalt
Videncenter for Laesning har madt laesekonsulent Marianne Thorsen og omradeleder Sidsel Vang
til en snak om projektet Sproggaven i Fredensborg Kommune. Artiklen giver indblik i projektets re-
sultater, formal, forlgb og udfordringer. Sidsel Vang viser os eksempler pa padagogers erfaringer
med sproglig opmaerksomhed i projektet, og vi diskuterer, hvad der skal til for at gere kommunal
kompetenceudvikling baeredygtig og engagerende for bade paedagoger, medhjzlpere og ledere.

Sproggaven er et samarbejde mellem Fredensborg Kommune og Nationalt Videncenter for Laesning
om kompetenceudvikling, der har til formal at kvalificere og systematisere det sprogunderstattende
paadagogiske arbejde i dagtilbud, saledes at 0-6-arige barns sprogfaerdigheder og literacykompetencer
styrkes, og ad den vej at det enkelte barns chance for uddannelse og et godt liv @ges.

Projektet er gennemfgrt i perioden 2016 til 2019 og er stattet af Velfaerds- og Forskningsfonden for
Paedagoger, LB Fonden og TrygFonden.

En raekke materialer udviklet i projektet ligger frit tilgaengelige pa Fredensborg Kommunes hjemme-
side: https://www.fredensborg.dk/borger/boern-og-unge/vi-har-fokus-paa/sproggaven og ogsa hos
Nationalt Videncenter for Laesning: https://www.videnomlaesning.dk/projekter/sproggaven/

Et aendret mindset

Sidsel Vang er omradeleder for Bgrnehusene Fredensborg og har vaeret en del af projektet Sproggaven
gennem de sidste fem ar. Hun husker tydeligt det forste made for alle medarbejdere om opstart af projek-
tet:

"Visadiet grupperum alle sammen, og projektgruppen fremlagde planerne. Vivar jo alle sammen med
pé&, at det her var noget, vi skulle, og at der ogsa var en grund til det. Men vi teenkte ogsé alle sammen:
’Jamen, vi leeser jo bager med bgrnene i forvejen!” Nu, her fem ar senere, er det helt anderledes. Nu tager
vi en bog og teenker: Hvad kan vi gore med den? Hvilke aktiviteter kan knytte sig til den? Hvordan kan
bogen inspirere bgrnenes leg og vores neervaer med dem? I dag er vores fokus pa sproglig udvikling meget
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bredere end at laese en bog med bgrnene. Da vi startede, var det noget, vi gjorde ved siden af. Det er det
ikkeidag.”

Sidsel Vang viser os et eksempel fra Naturbgrnehaven Troldehgj pa, hvordan sproglig udvikling er blevet
en naturlig del af den peedagogiske praksis og peedagogers refleksioner over dagligdagen i bgrnehaven (se
tekstboks).

Klokken er 12, og vi er faerdige med at spise frokost. Barnene far at vide, at de skal tage flyverdragt eller
regntayj pa. Bernene rejser sig i hold og gar derefter i garderoben. En voksen gar med de farste fire barn
ud i garderoben. Malene, Lasse og Rune gar i gang med at fa deres flyverdragt ned fra knagen. Amalie
kigger pa de andre, men gar ikke i gang. Den voksne siger: "Amalie, tag lige din flyverdragt ned.” Hun
siger "Nej, det gider jeg ikke.” Den voksne sparger, om hun skal hjeelpe hende. Hun ansker ikke hjeelp fra
den voksne. Rune begynder at lave fjollerim: “flyverdragt-tyverdragt.” Den voksne griner og siger: “fly-
verdragt-snyderdragt.” Barnene griner. Amalie griner ogsa og tager nu sin flyverdragt ned fra knagen. De
andre barn er i gang med regntajet. Hun kommer nu hen til den voksne: ”Vil du ikke hjselpe mig med min
flyverdragt?” Den voksne: “Jo, det vil jeg rigtig gerne.” Amalie: "Hvad rimer pa regnbukser?”

Paedagogen forklarer, hvorfor denne situation satte sig spor i det paedagogiske arbejde:

[...] Fa barn i garderoben giver overblik og overskud til at veere en naervaerende voksen og muligheden for
at ove sig, have dialog osv. Den legende tilgang i garderoben gar, at tiden i garderoben fungerer bedre
som laeringsrum med ro, naervaer og sjov mellem barn og voksne.

Sidsel Vang forklarer, hvordan paedagogens refleksion her er et godt eksempel pa den sendring i persona-
lets tilgang til bgrnenes sproglige udvikling, som projektet har afstedkommet. Sidsel Vang beskriver det
som et eendret mindset: "Projektet har resulteret i bade faglighed og helt konkrete redskaber, som per-
sonalet kan tage fat i. Sprogkufferter, bgger og film. Det praeger ogsa nye ansatte, nar de starter hos os. Vi
taler om, hvad sprog er i boger, i aktiviteter og pa en tur, eller ndr man tager tgj af og pa i garderoben. Det
er et eendret mindset, som gor, at vi forholder os til sprog i alle mulige sammenheaenge.”

Projektets resultater

Marianne Thorsen, leesekonsulent i Fredensborg Kommune, oplever ogsa en sendret tilgang til sproglig
udvikling i kommunens dagtilbud: “Peedagoger har eendret deres syn pa sprog og literacy. Nu er det noget,
som er til stede alle steder og hver dag i peedagogernes bevidsthed. P4 den made oplever det paedagogiske
tilsyn en gget faglighed i institutionerne.”

Denne oplevelse af Sproggavens betydning kommer ogsé til udtryk i kommunens sprogvurderinger af
bernene i bgrnehaveklassen. Andelen af bgrn (i generel indsatsgruppe) med alderssvarende forskriftlige
kompetencer er steget med 29 procent i perioden 2017 til 2019. Det vil sige, at mange flere born nu har
bedre forudsaetninger for at komme godt i gang med at leere at laese og stave. Desuden oplever paedagoger-
ne, at bgrnenes narrative kompetencer er blevet bedre i samme periode.
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Det startede med udvidet dialogisk laesning i bernehaveklassen

Netop sprogvurderingen var hele arsagen til, at projektet Sproggaven blev sati sgen. Tilbage i 2013 viste en
afpreovning af den nye sprogvurdering i to af kommunens bgrnehaveklasser, at der sad mange bgrn uden al-
derssvarende sproglige forudseetninger. Marianne Thorsen forteeller: “Bernene var i risiko for at fa en darlig
faglig udvikling i skolen og i risiko for darlig trivsel pa den baggrund. Det kunne ogséa blive svaert at udligne
sociogkonomiske uligheder, nar bgrnene allerede havde sproglige udfordringer. Jeg ville gerne gge disse
borns chancer i skolen, og derfor udviklede jeg et 12-ugers forlab, hvor jeg sammensatte forskellige metoder,
herunder dialogisk leesning. Jeg lavede metodeheaefter til udvalgte bager med instruktioner til bgrnehave-
klasselederen med aktiviteter og lege til at styrke ordforrad, lydlig opmaerksomhed, funktionelt bogstav-
kendskab, begyndende syntese af bogstavlyde og begyndende skrivning samt forstéelses- og udtryksfeerdig-
heder. Metoden kaldte jeg udvidet dialogisk leesning.”

Forlgbet blev forst afprovet i to bernehaveklasser og senere i flere barnehaveklasser. Alle mélinger viste
signifikante effekter pa bornenes ordforrad, lydlige opmeerksomhed og evne til at satte bogstavlyde
sammen til sma ord (Thorsen, 2015). P4 grund af effekten af den udvidede dialogiske leesning i bgrneha-
veklasserne blev en tilpasset version af metoden udgangspunktet for projektet Sproggaven, som omfatter
paedagogisk arbejde med 0-6-arige bgrn i hele Fredensborg Kommune. Marianne skitserer metoden her:

Udvidet dialogisk laesning er en paedagogisk
metode, hvor oplaesningen falges af dialog, leg
og forskellige aktiviteter, der motiverer barnene
til at lege med sprog og skriftsprog.

Til alle bager i Sproggaven er der udviklet detal-
jerede bogfoldere, som bade angiver sproglige
leeringsomrader og giver konkrete forslag til,
hvordan bgrnenes sprog- og literacytilegnelse
kan understgttes. Alle materialer, udveelgelse af
fokusord og aktiviteter i bogfolderne falger en
progression for den sproglige udvikling.

Figur 1: Bogviften illustrerer de tre faser i den
udvidede dialogiske laesning. De to forste rum
til venstre viser forste fase. Det store rum for

| bogfolderne beskrives de tre faser i udvidet GRS RS 6o RS

dialogisk laesning:
9 9 hajre viser tredje fase.

» Laes og lyt, hvor bgrnene hgrer historien i bo-
gen og mader udvalgte fokusord fra historien.

» Laes og snak, hvor barnene inviteres til
sprogudviklende dialoger med afsaet i bogen,
og hvor fokusordene anvendes og afpraves i
forskellige kontekster. Hermed kan bgrnene
udvikle et dybt ordkendskab.

» Laes og leg, hvor barnene inviteres til sprog-
og literacyudviklende lege og aktiviteter i
tilknytning til bogens fokusord og univers.

Ilgbet af projektperioden pa fire ar har de deltagende paedagoger arbejdet ud fra metoden. I starten af
projektperioden var fokus udelukkende pa feelles leesning af bager. Ilobet af perioden udvidede paedago-
gerne fokus til ogsé at omfatte sprog og literacy i hverdagens rutiner, aktiviteter og leg.

112 | NATIONALT VIDENCENTER FOR LASNING



Sproggavens formal

Metoden udvidet dialogisk leesning i Sproggaven blev saledes tilpasset bgrnene i dagtilbud, og formélet
med at anvende metoden blev bredere. Marianne Thorsen gnsker nemlig at styrke sprog- og literacykom-
petencer hos bgrnene pa tveers af dagtilbud og skole. Hun vil gerne gore bgrnene nysgerrige péa at afko-

de, forstéd og anvende bade talesprog og skriftlige tegn. Disse tegn favner bade bogstaver, tal, symboler,
billeder og andre visuelle tekstformer, som har en kommunikativ betydning. Sa nar et barn for eksempel
tegner et hjerte og giver tegningen til mor, far tegningen en kommunikativ betydning: “Jeg elsker dig,
mor.” P4 den méde bliver det at kommunikere gennem en tegning — og de gvrige skriftlige tegn - relevant i
arbejdet med udvikling af bernenes literacykompetencer.

Marianne Thorsen er ogsa optaget af at give alle born gode oplevelser med bgger, som kan styrke leesely-
sten senere. I projektet arbejder man med at skabe feelles litteraere erfaringer, som bgrnehaveklasselede-
ren kan bruge som udgangspunkt i skolen. Marianne Thorsen forklarer: P4 den made meder bgrnene i
skole med en felles litteraer referenceramme, og det kan veere med til at mindske betydningen af socio-
gkonomisk ulighed. Alle born kan tale med, nar bgrnehaveklasselederen tager en bog frem, som bgrnene
har mgdt i bernehaven. Jeg tror, det har vaeret en styrke i projektet, at jeg er ansat i Center for Skole og
Dagtilbud og pa den méde har et ben i bade dagtilbud og skole, for det er vigtigt i forhold til at sikre sam-
menhaeng mellem bgrnehave og skole.”

Sidsel Vang forklarer, hvordan det brede formél har sat aftryk i Barnehusene. Hun er optaget af et fokus
pa at flytte sproget fra de voksne til bgrnene i vuggestue og barnehave: "Nar man laeser, er man den, der
har sproget som voksen. Man ma gerne 'vaere den’, men nar man stopper op undervejs, sa bliver sproget

et feelles anliggende. At lege med sproget og folge born i det er en af vores fornemmeste opgaver. Born har
brug for sprog. Mange bern har faktisk vanskeligt ved at deltage og at veere en del af en leg. Det kraever
komplekst sprog at veere med ileg, gore noget ved legen, finde pa den og forhandle den.” Marianne Thor-
sen supplerer: "Bornene er glade for at hgre historierne og fa roller og figurer foreeret til at bygge lege over,
og for de bgrn, som kan have vanskeligt ved at lege, kan historierne fungere som en slags legemanuskrip-
ter og pa den made hjselpe dem til at lege med.”

Det kraever komplekst sprog at veere med i leg, ggre noget ved leg-
en, finde pa den og forhandle den.

Projektet tog udgangspunkt i bernenes behov for styrkede literacykompetencer, men Marianne Thorsen
understreger, at vejen dertil gar gennem kompetenceudvikling af det pseedagogiske personale med henblik
pé at systematisere og kvalificere deres sprogarbejde. Men hvordan ger man det? Hvordan far man en hel
kommunes paedagogiske personale til at engagere sig i sproglig udvikling? I den sidste del af artiklen for-
teeller Marianne Thorsen og Sidsel Vang om, hvordan projektet udviklede sig fra at vaere projektgruppens
idé til at veere et felles anliggende.

Fra projektgruppens idé til personalegruppens idé

Et godt eksempel pé projektets udvikling undervejs er brugen af film. I starten tilbgd Marianne Thorsen
introduktionsfilm, som leerte personalet om udvidet dialogisk leesning. Sidsel Vang fremheever, at det var
et godt udgangspunkt, som viste metoderne tydeligt for personalet.

Men som projektet tog fart, begyndte personalet at praege indhold og udvikle flere méder at arbejde med

borns sprog pa, og nu har deltagerne lavet egne film, som deles flittigt pd bade kommunens og videncente-
rets hjemmesider. Marianne Thorsen uddyber: "Nu har institutionerne lavet deres egen film, for eksem-
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pel om literacyudviklende leeringsrum pé legepladsen. Man har féet lyst til at videndele, og man har taget
ejerskab. Det har veeret afggrende, at vi har indbygget fleksibilitet i projektet med mulighed for at udvikle
projektet lgbende i faellesskab og med muligheder for at tilpasse de faelles metoder til den enkelte insti-
tution og bernegruppe. Det har ogsé veeret en stor hjeelp at samarbejde med konsulenter fra Nationalt
Videncenter for Leesning. I projektet samarbejder konsulenter og personale om aktionsleeringsforlagb,
som har resulteret i nye erfaringer og metoder.” Sidsel Vang ser ogsa aktionslaeringsforlgbene som vaerdi-
fulde: "Det fungerer rigtig godt, nar nogen kommer udefra og far gje pa noget sammen med os. Det er helt
afgagrende, at projektet knyttes helt teet til den paedagogiske praksis. Projektet er en feelles platform for
personale, ledere og ogsa foraeldre — vi vil alle sammen noget med bgrnene.”

Aktionslaeringsforlgbene har genereret idéer til den lgbende udvikling af projektet. Marianne Thorsen
forklarer: I projektets forste ar leerte paedagogerne metoden udvidet dialogisk leesning. I de naeste to ar
anvendte peedagogerne deres nye kompetencer til at stimulere bgrnenes nysgerrighed pa sprog og skrift-
lige tegn i de daglige rutiner, aktiviteter og lege. I projektets sidste &r havde vi fokus pa den neerveerende
samtale.

Overordnet viser Sproggaven altsa gode resultater, og paedagoger og medhjalpere har taget ejerskab og
deltaget aktivt i udvikling og videndeling i projektet. Men der har selvfolgelig ogsa veeret udfordringer
undervejs. Dem taler vi om i det folgende.

Udfordringer undervejs

Sidsel Vang slar fast: "Vores paedagoger og medhjelpere er sindssygt dygtige. Men det kan veere rigtig
vanskeligt at arbejde med sprogudvikling, for eksempel at gribe barnenes sproglige bolde og udvide en
samtale. Méaske sidder du og laeser om De tre Bukke Bruse i Badeland, og et barn siger ’jeg har set en
hund! Hvordan kan man sé folge barnets spor og lede dem tilbage til det faelles?”

Det har da ogsd vaeret sveert for noget af personalet at ga i gang med Sproggaven. Sidsel Vang forteeller: "No-
get af personalet syntes, at bogfolderne (se faktaboks Hvad er udvidet dialogisk lsesning? ovenfor) var meget
detaljerede og vanskelige at seette sig ind i. De var nervgse for, om de kunne praestere godt nok. Andre syntes,
at fokusordene kunne vere besynderlige. Her hjalp det at formidle eksempler og at vise projektets introduk-
tionsfilm og ikke mindst at give den enkelte medarbejder mulighed for at tilpasse materialet til egen praksis
og egen bgrnegruppe.” Og sa gav peedagogers reaktioner pa materialet ogsa anledning til refleksioner. "Nar
man tager dialogen om *hvorfor’, s& hgjner det fagligheden,” siger Marianne Thorsen. Netop den faglige dia-
log er blevet styrket gennem aktionsleering og filmoptagelser af egen praksis med efterfglgende evaluering i
faellesskab. I den forbindelse har det vaeret vigtigt at udvikle en god evalueringskultur.

Den faglige dialog er blevet styrket gennem aktionslsering og
filmoptagelser af egen praksis.

Sidsel Vang har ogsa set eksempler pa, hvordan de faglige metoder bade har udfordret, men ogsa skabt
grobund for udvikling af kompetencer gennem felles refleksioner. Hun naevner, at det har veeret udfor-
drende at slippe undervisningstonen, nar man arbejder ud fra en bestemt metode: "Det kan veere udfor-
drende for paedagoger at kunne slippe den plan, man havde. At kunne folge bornenes spor, men samtidig
veere tro over for en metode. Det har vi nogle helt andre samtaler omidag.”

Der har ogsa veeret organisatoriske udfordringer i projektet: Hvordan skaffer man tid og lokaler til udvik-
lingsarbejdet? Hvordan folger man bern teet i uderummet? Hvordan finder man bgger pé flere sprog til de

14 VIDEN OM LITERACY NUMMER 28 | NOVEMBER 2020 | NATIONALT VIDENCENTER FOR LZASNING



flersprogede bgrn og familier? Hvordan arbejder man sammen med forzldre, der taler et andet sprog end
én selv? Hvordan organiserer man bgrnegrupper i sdkaldte sproglige alderstrin? I projektet seettes bgrn

i sproggrupper med sprogligt jeevnbyrdige bern. Men hvad nu hvis man har en femarig med et sprog som
en todrig? Hvad gor man? Det er nogle af de organisatoriske udfordringer, der er dukket op undervejs.

Bornene har ogsa vaeret udfordrede indimellem. Marianne Thorsen forklarer: ”"Det kunne godt veere
sveert for nogle af bgrnene at sidde stille ved opleesning. Hvordan far man bgrn til at blive grebet af bogens
univers?” Her kommer vi igen ind pa den fleksible tilretteleeggelse af indsatsen. Marianne Thorsen fort-
saetter: "Det er vigtigt, at den enkelte psedagog kan tilpasse materialet og for eksempel vaelge aktiviteter
fra fase tre, Lees og leg, som indledning til bogens univers og forst derefter ga i gang med fase et, Lees og lyt
(se oversigt over faserne i faktaboks Hvad er udvidet dialogisk leesning? ovenfor).

Sproggaven skal med i skole

Sproggaven har altsd udviklet sig ved at folge psedagogernes spor, mens de paedagogiske medarbejdere har
fulgt barnenes spor. Alt sammen med en systematisk stotte og inspiration fra projektgruppe og konsulenter.
Som Sidsel Vang formulerer det: "Hvis man ikke far viden og ikke kan sperge og samtidig fa en stille hdnd
iryggen — sa bliver man usikker og far ikke implementeret i praksis.” Netop fordi projektet har udviklet sig
itaet samarbejde med den paedagogiske hverdag i Barnehusene, og fordi der hele tiden har veeret hjaelp og
inspiration at hente i projektets materialer (bogfoldere, film, sprogkufferter), si er meget blevet implemen-
teret, og resultaterne afspejles i sprogvurderinger af barnene og det peedagogiske tilsyns evalueringer.

Jeg spoarger, hvad der nu skal ske. Marianne Thorsen fortaeller, at Fredensborg Kommune netop har faet
midler til at fore Sproggaven leengere ind i skolen. Formalet med det nye projekt, Sproggaven med i skole,
er at skabe en bedre overgang for bornene og age deres leering og trivsel gennem et systematisk samar-
bejde mellem de fagprofessionelle i dagtilbud, SF'O og indskolingen. I lgbet af projektperioden skal der
udvikles en kommunal plan for sproglig udvikling fra dagtilbud til skole og med fortseettelse fra indsko-
ling til mellemtrin. Planen skal sikre en sammenhangende progression i, hvordan bgrn i Fredensborg
Kommune understottes i deres sproglige udvikling.

Sproggaven med i skole vil handle om det sprog, som bgrnene skal leere, nar de starter i skole - det sprog,
der er knyttet til skolens fag. Marianne Thorsen uddyber: “De tre faser i metoden udvidet dialogisk
leesning skal understotte det faglige arbejde i dansk og matematik og invitere bgrnene til at tage ud-
gangspunkt i deres egen faglige nysgerrighed og udvikle literacykompetencer og omverdensforstielse.” I
Sproggaven med i skole skal paedagogerne fra Sproggaven fungere som forandringsagenter, og Marianne
Thorsen haber, at projektet blandt andet kan bidrage til et faelles sprog om bgrnenes sproglige udvikling
pa tveers af skole og dagtilbud.

Referencer

» Thorsen, M. (2015). Sprogligt udfordrede skolestartere — forsggsprojekt med udvidet dialogisk leesning.
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Sprogstimulering for -

flersprogede bgrn

Fokus pa ordforrad i samtale

Sprogstimulering er et specifikt tilbud til barnehavebgrn, der pa baggrund af sprogvurderingen
anses for at have gavn af en seerlig sproglig indsats. De fleste af disse barn er flersprogede. Artik-
len undersager, hvilke konsekvenser det har for en sprogpaedagogisk praksis, nar den padagogi-
ske indsats specialiseres og lgftes ud af den daglige praksis. Pa baggrund af indsamlede videoop-
tagelser af sprogstimuleringsaktiviteter i tre barnehaver' analyseres og diskuteres to forskellige
typer samtalestruktur: en, som indgar som en naturlig del af den overordnede aktivitet, og en,
som minder om formel undervisning. De to typer strukturer skaber forskellige muligheder i forhold
til tilegnelse af ord. De to typer diskuteres i forhold til samtalestrukturer i ikke-planlagt samtale,
ministerielle anbefalinger for sprogstimulering og forskning i barns sprogtilegnelse.

Sprogmiljoer for flersprogede barn i Danmark

Det er almindelig viden, at bern har en fantastisk evne til at tilegne sig sprog, uden at der gores noget seer-
ligt. Men i nogle tilfeelde kan der vaere udfordringer af forskellig art, som giver anledning til at igangsaette
specifikke tiltag, eksempelvis i form af sprogstimulering. Enafdisse udfordringer kan vaere, hvis bgrne-
ne forst og fremmest er i kontakt med et minoritetssprog. Der kan veere store forskelle pa de sproglige
forhold hos disse bgrn (Kohnert, 2007), men i daglig tale kaldes de alle for "flersprogede bgrn’. At vokse op
som flersproget behgver ikke at vaere en udfordring. Den storste del af verdens befolkning kan betegnes
som flersprogede, og mange har haft forskellige sprog i deres liv fra fodslen. Den flersproglige udvikling
kan i mange tilfelde ligeledes forega uden en seerlig indsats (Kohnert, 2007). I Danmark kommer de fle-
ste bagrn dog udelukkende i kontakt med dansk, og samfundet er indrettet pd en sddan méde, at man skal
kunne beherske dansk, bl.a. for at kunne deltage i barnehave og folkeskole.

I dagtilbudsloven (2007) er ’sprog og kommunikation’ defineret som et af de temaer, for hvilke der skal
udarbejdes en leereplan, der geelder for alle bgrn. I bornehaverne bor der altsd skabes et paedagogisk miljg,
der stimulerer den almindelige sproglige og kommunikative udvikling. ’Sprogstimulering’ som begreb
daekker dog over noget andet. For det forste tilbydes det kun til bern, som anses at have et seerligt behov
pabaggrund af sprogvurderingen omkring 3-arsalderen. I § 11 fremhaeves flersprogede bgrn som en grup-
pe, der kan have behov for sprogstimulering. For det andet er det personer med seerlige kvalifikationer,
der skal foresta sprogvurderingen og sprogstimuleringen.

1 Artiklen er del af et starre projekt, Learning Games and Games for Learning, der omhandler spil i forbindelse med
sproglaering, herunder sprogstimulering i bernehave for flersprogede bgrn. Laes mere om projektet her: https://pipe.
sdu.dk/index.php/2019/06/06/learning-games-and-games-for-learning
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Med udgangspunkt i loven organiseres der altsé pa den ene side tilbud omkring sprog og kommunikation
generelt og pa den anden side tilbud for bern, der vurderes at have et seerligt behov. Sprogstimulering kan
derfor betragtes som en intervention. Interventioner iveerkseettes for at pavirke et bestemt udfald - man
gor noget ekstraordineert for at arbejde hen imod et mél. Der kan dermed skelnes mellem tre forskellige
typer sprogmiljger, som antages at fremme bgrns sproglige udvikling: Udover den almindelige samtale i
hjemmet findes pa den ene side det brede paedagogiske miljg, der stimulerer sproglig udvikling, og pa den
anden sprogstimulering som en mere specifik intervention.

Sprogstimulering kan derfor betragtes som en intervention. Inter-
ventioner iveerksaettes for at pavirke et bestemt udfald - man gar
noget ekstraordinaert for at arbejde hen imod et mal.

Et stort spgrgsmal er, hvordan de forskellige typer af sprogmiljg reelt adskiller sig med hensyn til, hvor-
dan interaktionerne med bgrn foregar. Er samtaler i en institutionel sammenheng planlagt pa en sddan
maéde, at det forer til andre former for samtalestrukturer? Og er dette en ngdvendighed? Denne artikel bi-
drager til at besvare dette spgrgsmal ved at analysere og diskutere specifikke samtalestrukturer, hvori der
fokuseres pa ordkendskab. Disse diskuteres i forhold til ikke-planlagte samtaler, forskning om tilegnelse
aford og anbefalinger om sprogstimulering.

Flersprogede barn, sprogstimulering og ordforrad

Langt de fleste flersprogede born, der deltager i sprogstimulering, kan betegnes som 'tidlig andetsprogs-
leerende’ (de Houwer, 2009). Selvom forskolebgrn ikke har et fuldt udviklet sprog, har de fleste bern
passeret mange af de storste milepzele i barns sprogudvikling, inden de er blevet tre ar (se f.eks. Hoff,
2009 (2005)). Barnene i projektet har passeret sddanne milepaele med hensyn til det sprog, som de har
medt fra fodslen. I en alder af tre ar er de fleste born langt ud over det, der kaldes ordspurt, og har typisk
et produktivt ordforrad pa mere end 500 ord, er taet pa at have sprogets lydinventar i orden og producerer
komplekse ytringer (Goldfield & Reznick, 1990). Forudssetningerne for at leere et andetsprog er forskel-
lige fra forudseetninger for at leere et forste sprog. Men samtidigt er disse bern endnu ikke blevet intro-
duceret til skriftsprog. De har altsa forudseetninger for at tilegne sig dansk som deres andetsprog, som
adskiller sig bade fra voksnes og nyfadtes forudseetninger. Deres tilegnelsesproces er dermed en anden
end de to andre gruppers (de Houwer, 2009). For eksempel har tidlig andetsprogsleerende ikke et stadie,
hvor de pludrer; pa den anden side kan man ikke saette dem til at laese sig til det nye sprog.

I stedet for tilegner disse born sig det andet sprog mundtligt, via samtale, og i sprogstimuleringssituatio-
nerne handler dette meget ofte om ordkendskab. Det er bemaerkelsesvaerdigt, nar sprog nu engang bestar
af'sd meget mere end ordkendskab. En mulig forklaring kan veere, at interventionen i hgj grad er méalrettet
skolestart, og at der er en klar ssmmenhaeng mellem ordforrad og laeseforstaelse (Davis, 1944). Herud-
over omtales mundtligt ordforradd som en flaskehals i en undersggelse om forskellen mellem forste- og
andetsprogsbrugeres leeseudvikling (Lervag & Aukrust, 2010).

Forskning i barns ordforradstilegnelse

Tilegnelse af ord er et hovedtema inden for savel forste- som andetsprogstilegnelsesforskning ud fra et
utal af teoretiske og metodologiske synspunkter (Gleason & Ratner, 1998; Carroll, 1985; de Bot et al., 2005;
de Houwer, 2009; Ellis, 1997; Hoff, 2009 (2005); Ortega, 2009). Borns forste genkendelige sproglige bidrag
bestéar af enkeltstaende ord. Disse tilegnes, uden at der instrueres: Barnene har en evne til at samle ord op
fra deres sproglige omgivelser. Nar ordspurten seetter ind omkring 18-méanedersalderen, sker det muligvis
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gennem en psykologisk proces, der kaldes fastmapping (Hu, 2012), som gér ud p4, at bern slutter sig til en
sammenhaeng mellem nye objekter og nye ord og muligvis tilegner sig nye ord pa basis af en enkelt forekomst
(Hu, 2012; Werker, 2003). Ikke overraskende har det vist sig, at berns tidlige ordforrad isser bestar af ord,
som refererer til objekter (Gentner, 1982). Interessant nok peger forskning i farstesprogstilegnelse pa berns
evne til at opsamle betegnelser pa objekter, mens forskning i tilegnelse af andetsprog blandt voksne peger pa
behovet for eksplicit og dekontekstualiseret ordforradsundervisning (Hulstijn, 2005).

Benavnelse (naming) i sprogstimuleringssituationer

I projektet om sprogstimulering for flersprogede bgrn medvirkede en sprogpaedagog, der stod for det
sprogstimulerende arbejde i forskellige barnehaver. Barnene deltog i forskelligartede aktiviteter: spil,
sang, leg, ture, spisning, kreativ udfoldelse, hgjtleesning m.m. Sprogstimuleringsaktiviteterne foregik i
sma grupper, hvor det enkelte barn havde mulighed for at interagere med bade den voksne og andre barn.
Datamaterialet bestar forst og fremmest af videooptagelser af sprogstimuleringssituationer, som analy-
seres ved hjeelp af sdkaldt Conversation Analysis (Hutchby & Wooffit, 1998; Psathas, 1995).

I denne artikel gennemgés forskellige samtalestrukturer, hvor sprogpsedagogen og bgrnene saetter ord

pa objekter, som findes i deres omgivelser. Denne praksis omtales i forskningslitteraturen som naming
(Ninio & Bruner, 1978; Tomasello, 2003) og betragtes som en méde, hvorpa beorn lerer nye ord. Der findes
begrenset forskning, som direkte analyserer samtalestrukturer, i hvilke naming, pa dansk ’benaevnelse’,
finder sted, og den omhandler bern under 3 ar i hjemmesituationer (Tarplee, 2010). Benaevnelse beskri-
ves som en meget almindelig praksis, som kommer naturligt’ til omsorgspersoner, der starter pa det
tidligt i forhold til barnets alder. Samtalestrukturerne kan vaere forskellige, men grundleeggende skaber
deltagerne i samtalen faelles opmaerksomhed pa noget i omgivelserne, hvorefter en af deltagerne bengev-
ner det observerede. Det kan veere barnet, der laver benaevnelsen. Det folgende uddrag viser, hvordan Vin-
cent far gje pa en snegl og raber benaevnelsen to gange, mens han peger.

1 V  (s)negl.

2 S ho

3 (0.5)

4 V  (S)negl.

5 S Erderensnegl?

Idet viste eksempel er sprogpaedagogen ude at g med to barn. Efter udpegning af sneglen er der en kort
snak om den, hvorefter gaturen fortsaettes. En forste indsigt pd baggrund af de indsamlede data er, at
benavnelse udelukkende forekommer som et traek i relation til noget, deltagerne er i gang med: De spiller
et spil, gar tur, spiser frokost og lignende. Deltagerne seetter ikke ord pa objekter i deres omgivelser, uden
at disse har relevans for, hvad de ellers er i gang med. Herudover er bensvnelse som regel ungdvendig for
den overordnede aktivitet. For eksempel nar der spilles lydbingo: Der spilles nogle lyde fra en CD, fx lyden
af en kat eller et klaver, hvorefter bernene leegger en brik pa et billede, der svarer til den spillede lyd. Selv
om der under spillet bliver talt en del om, hvad de enkelte lyde repraesenterer, er dette ikke ngdvendigt for
at spille spillet.

| NATIONALT VIDENCENTER FOR LASNING 19



Benavnelse forekommer udelukkende som et treek i relation til
noget, deltagerne er i gang med: De spiller et spil, gar tur, spiser
frokost og lignende.

Endvidere er det at bensevne et objekt ikke i sig selv en pragmatisk handling. Det at bensevne kan gore
andre opmeerksomme pé noget, men det kan ogsé udgere andre handlinger atheengigt af kontekst. En be-
naevnelse kan for eksempel udgere en vurdering af et objekt. Et eksempel er, nar sprogpaedagogen og Vin-
cent spiser madpakke. Vincent tager en gulerod ud af sin madpakke og viser den, uden at sige noget, frem
til sprogpaedagogen, hvorpa denne siger: "Uuuuh! Gulerod!” Selv om dette udrab indeholder en benzev-
nelse af et fremvist objekt, er ytringen at forstd som en vurdering af objektet. Igen, for at udfere denne
handling er benaevnelse ikke ngdvendig. Den voksne kunne have udfert den samme handling (vurdering)
pé andre mader, f.eks. ved at sige: 'Nej, hvor leekkert!” Hvis handlingen skulle veere ren benaevnelse, kunne
hun fx sige: 'Ja, det er en gulerod’.

Benavnelse pa barnets initiativ

I ovenstaende eksempel sker sproghandlingen pa barnets initiativ. I datamaterialet findes en hel del af
den slags eksempler. Det ses i folgende uddrag. Deltagerne er ved at gore klar til at spille et spil med kort,
som har billeder af dyr. Mens Paluk (P) peger péa et kort og ser pa peedagogen Sabine (S), siger han:

Uddrag 2
1 P Jeg vil have ikke den
2 (0.6)

3 S Duvil ikke have llingen.

Overordnet forsgger Sabine i linje 3 at etablere enighed med Paluk om, hvilket kort han ikke vil have. Men
samtidig laver Sabine en indirekte rettelse (syntaksen), som ligeledes indeholder en benaevnelse. Det

er ikke ngdvendigt for den overordnede handling at bruge ordet zllingen’. Her kunne Sabine bare have
brugt ordet ‘den’, for samtidig peger hun pa kortet.

Sprogpadagogen er altsa god til at saette specifikke ord pa det,
barnet taler om.

Sprogpaedagogen er altsa god til at seette specifikke ord pa det, barnet taler om, som vi ser i de viste og om-
talte eksempler. Hun kunne have undladt benaevnelserne i de kontekster, der er vist, men hun gor det som
en lille ekstra ting, som dog ikke stikker ud som unaturligt. Der findes ogsa forekomster i datamaterialet,
hvor den voksne direkte beder barnet om at seette ord pa noget specifikt i omgivelserne. Det er alminde-
ligt at gare, nar omgivelserne er andet end den daglige - for eksempel nar man gar tur. Dana (D) far gje pa
en plakat fra et cirkus:
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AN DN -
w"w O un O

Se der, en

Hvad er der der?

Elefant

Ja, det er elefanten, og den er keempestor

Viser, at Sabine her ikke bare beder om en bengevnelse, men ogsa udvider omkring emnet. I alle disse

eksempler indgar bensevnelsen naturligt i overordnede aktiviteter og skaber dermed en hensigtsmaessig

fokus pa, hvad man kalder det, man ser og harer.

Benaevnelse pa sprogpaedagogens initiativ

I datamaterialet findes ogsa eksempler pa, hvordan sproghandlinger sker pa sprogpsedagogens initiativ. I
det folgende eksempel spiller bgrn og paedagog (S) lydbingo:

1 CD (Lyd af en kat, der mjaver)

2 S
P

4 S

5

6 P

7 S

Mhna.

(tager en mant og placerer det pa billedet af en kat)
1.3)

Hvad er det for en lyd, Paluk?

0.8)

Kat.

Det er en kat (...) den siger sadan

Paedagogen (S) stiller her barnet den opgave at bensevne lyden/billedet. Der ses mange af sddanne
sporgsmdl Chvad hedder det’/’hvad er det’) i spillet. Det er, i forhold til spillets mal, ungdvendigt: Paluk
har allerede foretaget sit treek ved at placere mgnten det rigtige sted. Principielt kan dette spil forega i

tavshed. P4 denne méade adskiller det sig fra eksemplet med elefanten, hvor aktiviteten kan forstas som

’vi gar tur og taler om, hvad vi ser’. En afggrende forskel er, at barnet i uddrag 3 tager initiativ til at tale

om en bestemt referent. I uddrag 4, til gengzeld, stiller sprogpaedagogen spgrgsmalet, og det gores som

en sidesekvens: Deltagerne tager en pause fra ‘at spille’ og vender tilbage til det, efter at referenten er

benavnt. Dermed kommer det til at virke ekstraordineert. Desuden fremviser eksemplet en type sam-

talestruktur, som man kender fra klassevaerelser, og som er blevet studeret en hel del: IRF-sekvensen
(Initiering, Respons, Feedback) (Mehan, 1979; Sinclair & Coulthard, 1975). 'Initieringen’ er spergsmalet

ilinje 4, responsen’ er barnets svarilinje 6, og 'feedbacken’ er peedagogens evaluering af svaret — i det her
tilfeelde positiv. Feedback kan dog ogsé indeholde en rettelse som i folgende eksempel, hvor Robert, Paluk
og peedagogen Sabine deltager:
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1 CD (lyden af et klaver hares gennem hele sekvensen)
2 R Mhm.

3 R (tager en mgnt og putter det pa et billede)

4 S Hvad kan vi hgre?

5 (0.9

6 R Mhm.

7 S Hvadkan vi hgre?

8 P elek (..) klikke

9 S Klaver.

I dette eksempel er responsen ilinje 8 en stort set uforstéelig respons til initieringen ilinje 4 og 7. Feed-
backenilinje 9 er en direkte rettelse af responsen.

Der findes en del samtalesekvenser i datamaterialet, som har struktur som en IRF-sekvens. Det optreeder
dels i spil som bingo, lydbingo og vendekort. Herudover optraeder IRF-strukturen i hgj grad i aktiviteter,
hvor man enten leeser hgjt af billedbgger eller ser pa billeder, som er taget pa en gatur.

Udvekslingstone og undervisningstone

Opsamlende kan det altsd konstateres, at bensevnelse kan indga naturligt i én kontekst, mens det i andre
virker paklistret og skoleagtigt. Forskellen ligner det, som Palludan (2005) omtaler som hhv. “udveks-
lingstone” og "undervisningstone”. Herudover er det sjeldent, at barnene gentager en benavnelse, der er
produceret af en voksen, heller ikke nar det er en rettelse af barnets egen benaevnelse.

Ordforradsudvikling i sprogstimuleringsaktiviteter

Ibegge typer at samtalestruktur laegges vaegt pa ordforradsarbejde. I forhold til laeseundervisningen kan
det ses som positivt, da der synes at veere sammenhgeng mellem ordforrad og laesesucces for bade etspro-
gede og flersprogede born (Davis, 1944; Lervag & Aukrust, 2010). Men samtidig er det tydeligt, at de ord,

der behandles i sprogstimulering, er specifikke ord, som henviser til objekter, hvor objektet enten er direkte
observerbart eller er repraesenteret pa et billede. Men ‘den’, ’jeg’ "have’ og ‘ikke’ (jf. uddrag 2) er ogsa ord og
derudover mere frekvente i det danske sprog end feks. ’sellingen’. De er dog ikke genstand for det samme fo-
kus. Herudover synes der i sekvenserne at blive lagt veegt pa sammenhaengen mellem ordet og dets referent.
Men som Nation (2001) skriver, er der flere aspekter, der udger ordkendskab, for eksempel et ords morfe-
mer, dets associationer og grammatiske funktion. Disse aspekter synes ikke at spille en rolle i sekvenserne.

Meningsfuld sprogbrug

Overordnet er der tale om sprogstimuleringsaktiviteter, som giver mening for bgrnene. Det fremgér tyde-
ligt, at bernene godt kan lide at deltage i aktiviteterne med sprogpsedagogen, som de omtaler som ‘at lege
med Sabine’. Ilobet af aktiviteterne kan S flette bensevnelser ind pé en naturlig made, hvilket forskningen
beskriver som noget, omsorgspersoner anvender af sig selv (Ninio & Bruner, 1978). Men samtidig ser vi
ogsa en type af benaevnelsespraksis, som ikke er almindelig i hverdagssamtale, men tvaertimod associeres
med formel instruktion i klasseveerelser. Denne type af benaevnelsespraksis gar imod Undervisnings-
ministeriets anbefalinger: “Der ma veere fokus pa de sproglige aspekter af alle aktiviteter, som for denne
aldersgruppe imidlertid ikke ma beere praeg af formel undervisning” (Uddannelsesstyrelsen, 2005, s. 41).
Herudover stemmer denne type benavnelsespraksis og IRF-strukturen ikke overens med forskning i
(negativ) feedback, som fremheever, at der ikke er en direkte relation mellem feedback og sprogtilegnelse
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(Nassaji, 2016) i voksnes andetsprogsleering. Det er blevet pointeret, at formel instruktion i ordkendskab
er gavnlig for (voksne) andetsprogsbrugere (Laufer, 2005), mens den overordnede indsigt omkring bgrns
etsprogede tilegnelse typisk er, at den finder sted uden formel instruktion (Hoff, 2009 (2005)). De tidligt
andetsprogslaerende bgrn falder imellem disse to grupper, og der synes ikke at vaere tilstreekkelig forsk-
ning, der afklarer, om formel sproglig undervisning for bgrn i bernehavealderen er gavnlig (Oliver, 1995).

Men samtidig ser vi ogsa en type af benavnelsespraksis, som ikke
er almindelig i hverdagssamtale, men tvaertimod associeres med
formel instruktion i klasseveerelser.

S& hvorfor findes denne bensevnelsespraksis? Muligvis betyder det noget, at sprogstimulering overord-
net fra myndighedernes side er organiseret som en saerlig praksis for seerlige bern. Med andre ord: en
intervention. Den forestas af en person med en serlig uddannelse — og i uddannelsen peges der pa saerlige
strategier, nar der samtales med bern. Men spagrgsmalet er, om seerlig fokus pa sproglige elementer er
gavnlig. Maske kan flersprogede bgrn i bernehaven tilegne sig et ordforrad pa dansk ved at deltage i
meningsfyldte aktiviteter som spil, gature, sange, lege og lignende. Muligvis er det tilstraekkeligt, at tidligt
andetsprogslerende begrn uden diagnose pa sproglige vanskeligheder deltager i sméa grupper og oplever
intensiv voksenkontakt, hvor der konstant interageres.

Konklusion

I denne artikel blev vist, hvordan bensevnelsespraksis i sprogstimuleringsaktiviteter bade kan ske pa en
implicit, naturlig made, men ogsé eksplicit som en IRF-sekvens, der repreesenterer formel instruktion.
Det betyder, at der kan optraede samtalestrukturer i sprogstimulering, som adskiller sig bade fra alminde-
lige dagligdags voksen-barn-interaktioner og muligvis mere institutionelle samtaleformer i bernehaven
generelt. Dette er i overensstemmelse med, at man fra myndighedernes side foranstalter sprogstimule-
ring som en seerlig kontekst, som tilrettelaegges af saerligt uddannede voksne. Til gengeeld er det ikke i
overensstemmelse med de samme myndigheders anvisning, at sprogstimulering ikke bgr baere praeg af
formel instruktion.

Det viser sig, at sprogstimulering til tider kan fa et skoleagtigt praeg af fokusering pa ord. Dette sker mu-
ligvis pa bekostning af, at bernene deltager i helt almindelige aktiviteter og dermed leerer et helt almin-
deligt hverdagssprog, inklusive feerdigheder i at bgje ord, saette ord sammen til ytringer, tage taleture og
leere almindelige talehandlinger, sdsom at bede om ordet, sige fra, lave aftaler, give udtryk for folelser og
meget andet, samtidig med at de ogsa far et storre ordforrad.
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10. november 2020, webinar

Veje til Literacy - nu som webinar: Grammatikundervisning - hvordan ser
den ud?

Projektet Gramma3 undersager, hvordan grammatikundervisningen foregar i fagene dansk,
engelsk og tysk. Med afsaet i undersagelsen er der gennemfart eksperimenter med en anden
form for undervisning, hvor eleverne udfordres pa at forsta betydningen af grammatiske
valg. Oplaegget praesenterer projektet og giver eksempler pa, hvordan man kan gennemfgre
en kontekstualiseret grammatikundervisning.

25. november 2020, Kgbenhavn

Provlidhgrher - LYD TIL LARERE

NVL inviterer til oplaeg af Tim Hinman fra Third Ear om at udvikle podcasts samt oplaeg af
to laererstuderende om, hvordan podcasts kan bidrage til fordybelse og refleksion i skolens
undervisning.

8. december 2020, webinar

Veje til Literacy - nu som webinar: Gaming og skrivning - spiljournalistik i
skolen

| projektet spiljournalist.dk undersgger vi, hvordan udskolingselevers erfaringer med com-
puterspil kan bruges produktivt i deres skrivning i dansk i skolen. Vi har besggt en raekke
klasser, talt med elever og lzerere og afs@ger nye veje for skrivedidaktikken i udskolingens
danskfag. Oplaegget praesenterer projektet, eksempler pa elevprodukter og elevernes egne
refleksioner.

25. januar 2021 og 9. april 2021, Kabenhavn

Temadage om prioritering af barnelogopadiske indsatser
NVL inviterer ssmmen med Audiologopaedi ved KU til to temadage malrettet fagligt funde-
ret prioritering og organisering af logopaadiske indsatser i PPR-regi.

23. marts 2021, Roskilde

Laesning som lgsning? Laseoplevelser for sma barn

Konferencen Laesning som lesning? har fokus pa laeseoplevelser for sma barn. Kom og fa ny
viden, inspiration til laeseaktiviteter, overblik over eksisterende literacy-projekter og indblik i
indsatser for udsatte barn.

19. april 2021, Kebenhavn og 23. april 2021, Aarhus

Elever i lese-skrivevanskeligheder: Undervisning, der matcher elevernes
behov

Temadagen har fokus pa undervisning af elever i laese- og skrivevanskeligheder. Der er kon-
krete forslag til praksis pa, hvordan en ordblindeindsats kan tilrettelaegges i skolens fag.
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