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Spirende literacy

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

Børns sprogbrug er mangefacetteret – måske er børn de allermest kreative sprogbrugere, hvis vi ser godt 
efter. Som pædagog må man have blik for både kropssprog, verbalsprog, gryende opmærksomhed på 
skriftsprog og andre semiotiske ressourcer. Samtidig er der mange tilgange til arbejdet med børns sprog: I 
dette temanummer møder vi både sociokulturelle og kognitive perspektiver på børns sproglige udvikling, 
ligesom nogle skribenter sætter fokus på kommunikation mellem voksne og børn, andre på børns ind-
byrdes samtaler som en arena for sproglig udvikling. Nogle artikler tager os med ind i daginstitutionens 
hverdag, mens andre udlægger lovgrundlaget for sprogpædagogik i dagtilbud eller undersøger pædagog-
studerendes møde med temaet. 

Det er altså ikke enkelt at tage vare på børns sprog, men vi ved, at hvis vi vil skabe chancelighed for alle 
børn, så er den sproglige udvikling i vuggestue og børnehave et rigtig godt sted at sætte ind. Børns spi-
rende literacy er helt afgørende for børns trivsel her og nu, men også for uddannelse og læsefærdigheder 
på langt sigt. Det ved både pædagoger og politikere, og derfor er der stort fokus på at udvikle og evaluere 
børns sprog i førskolealderen, ligesom kommunikation og sprog vægtes som et tema i den styrkede lære-
plan. 

Men rammerne for det sprogpædagogiske arbejde i institutionerne og på pædagoguddannelsen har 
vist sig at være udfordrede: Er der bøger nok i institutionen til at inspirere børnene med skriftsprog og 
abstrakt tænkning? Er der voksne nok til nærværende samtaler? Undersøgelser viser, at literacy er et 
forsømt område i uddannelsen af de pædagoger, som skal understøtte børns sprog. Problematikkerne 
adresseres i dette temanummer af Viden om Literacy, som indeholder lige dele kritisk refleksion og inspi-
ration til det konkrete møde med de yngste børn om og med sprog.

God læselyst!
Katja Sørensen Vilien & Nina Berg Gøttsche, redaktører af Viden om Literacy nr. 28.

Tak til børn og voksne i Lundely Børnehus for engageret deltagelse i fotoserien i dette temanummer. 
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Det upåagtede børnesprog
En kvantitativ og kvalitativ analyse og diskussion af peer talk i 
en daginstitution

ANNEGRETHE AHRENKIEL, PH.D. OG LEKTOR VED RUC, LAURA Ø. EILENBERG, CAND. 
MAG. I PÆDAGOGIK OG PSYKOLOGI OG VIDENSKABELIG ASSISTENT PÅ CENTER FOR 
DAGINSTITUTIONSFORSKNING OG LARS HOLM, PH.D. OG LEKTOR VED DPU

1 Det gælder fx programmer som ”Fremtidens dagtilbud”, ”SPELL”, ”Fart på sproget” og ”dialogisk læsning”(Holm & 
Ahrenkiel, 2018).

Artiklen er fagfællebedømt

Denne artikel illustrerer potentialet i, at sprogpædagogikken i højere grad interesserer sig for 
børns indbyrdes sprogbrug, med inspiration fra forskningstraditionen peer talk. En kvantitativ ana-
lyse af videooptagelser fra 3-4-årige børns hele hverdage i en daginstitution viser, at børn kom-
munikerer langt mere med hinanden end med voksne. To kvalitative multimodale analyser viser, 
hvordan børns indbyrdes kommunikation skaber en særlig børnekulturel betydning og samtidig 
udgør en arena for læring af sproglige, pragmatiske færdigheder. Analyserne viser, at børn træk-
ker på en bred vifte af semiotiske ressourcer, når de skaber betydning sammen. Børns indbyrdes 
sprogbrug udgør således en upåagtet ressource for læring af sproglig praksis.

Indledning
Mange programmer og initiativer til styrkelse af småbørns sproglige udvikling tillægger det pædagogiske 
personale i daginstitutioner afgørende betydning som rollemodeller for børns sproglige udvikling1, lige-
som initiativer som sproggrupper og sprogværksteder bygger på en forståelse af børns sproglige læring 
som en overførsel fra voksne til børn (Ahrenkiel et al., 2019; Holm & Ahrenkiel, 2018). Gennem dette fo-
kus på kommunikationen mellem børn og voksne overses det læringsmæssige og pædagogiske potentiale 
i børns indbyrdes sproglige interaktion.

Med inspiration fra forskningen i peer talk (Blum-Kulka & Snow, 2004; Cekaite et al., 2014; Ehrlich & 
Blum-Kulka, 2010), der undersøger børns interaktionelle sprogbrug, vil vi i denne artikel argumentere 
for, at det også er nødvendigt at interessere sig for, hvordan børn kommunikerer med hinanden for at 
anlægge et børneperspektiv på sprog, der kan kvalificere det sprogpædagogiske arbejde i daginstituti-
oner. Det vil vi gøre ved at forfølge to overordnede forskningsspørgsmål af henholdsvis kvantitativ og 
kvalitativ karakter. Det kvantitative spørgsmål 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 spørgsmål retter sig mod, hvad der er karakteristiske kendetegn ved børns indbyrdes sprogbrug i en 
daginstitution. Det første spørgsmål besvares med afsæt 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 træk i børns sproglige interaktion med hinanden. Vi afrunder 
artiklen med at pege på sprogpædagogiske implikationer af analysen.
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Forskning i peer talk
Forskningen i peer talk udgør en del af det tværfaglige og brede forskningsfelt sproglig etnografi (Duranti, 
2009; Maybin & Tusting, 2011). Inden for dette forskningsfelt beskæftiger man sig med, hvordan sprog-
brug både er skabt af og skaber sociale relationer i kulturelle sammenhænge (Laursen & Holm, 2017).

I den sproglige etnografiske forskning i børnesprog er det en grundlæggende antagelse, at sprog udfoldes 
og læres i sociale relationer og interaktioner. Inden for denne tradition forstås børns sproglige udvikling 
som et aktivt engagement i sociale praksisser, og kommunikativ udvikling ses som formet af barnets sø-
gen efter mening i multiple kontekster med brug af en bred vifte af semiotiske ressourcer (Flewitt, 2013). 
Dette står i kontrast til en opfattelse, hvor børnesprog ses som en individuel tilegnelse af dekontekstuali-
serede sproglige træk (Haggerty & Mitchell, 2010; Holm & Ahrenkiel, 2018), som kan måles i en test2. Det 
verbale sprog udgør således 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 på både kommunikation mellem børn med samme 
modersmål og på flersprogede børn, ses børns indbyrdes sprogbrug både som et sted for betydningsdan-
nelse i en børnekultur og som en arena for udvikling af faglige, sociale og personlige færdigheder – her-
under pragmatiske (sproglige) færdigheder – som et “double opportunity space” (Ehrlich & Blum-Kulka, 
2010). Med andre ord ses den sproglige udvikling som tæt relateret til den sociale udvikling, og forsknin-
gen fokuserer bl.a. på, hvordan børn på forskellig vis kommunikerer intentioner, forståelse af den anden, 
af aktivitet og af konteksten (Cook-Gumperz, 1986). Forskning i betydningsskabelse i en børnekultur 
peger bl.a. på, at sproglige interaktioner barn-barn er af mere symmetrisk karakter og mere kompleks 
sammenlignet med voksen-barn-interaktionen (Frønes, 1994; Schaffer, 2005). Det giver et vink om, at 
børns sproglige udvikling i mange tilfælde understøttes på en anden måde i samspil med andre børn end i 
sproglige interaktioner med voksne, hvor positionerne er mere ulige.

Metode
I projektet observerede vi på en stue for 3-4-årige børn i en børnehaveafdeling af en større 0-6-års 
institution. Efter de indledende observationer satte vi os for at videofilme fire 3-4-årige drenge og piger 
gennem hele hverdage i deres daginstitution for at få systematisk viden om de forskellige sproglige 
interaktioner, de indgik i. Børnene blev valgt ud fra, at de hverken udgjorde de mest stille eller de mest 
talende. Børnene blev fulgt på fire forskellige dage, fra de blev afleveret om morgenen, til de blev hentet 
om eftermiddagen, og således også når de deltog i aktiviteter uden for stuen. Vi anvendte et bærbart vi-
deokamera med en mikrofon i god kvalitet. Metoden med at følge børnene hele dage betød, at vi ikke blot 
optog udvalgte situationer, som vi umiddelbart fandt interessante til at belyse børns indbyrdes sprog-
brug, men alle de aktiviteter, børnene tog del i. Materialet giver herigennem et unikt indblik i, hvordan en 
institutionshverdag ser ud set fra et barns perspektiv. Videooptagelserne muliggør endvidere, at vi kunne 
gennemføre detaljerede multimodale videoanalyser (Paasch & Raudaskoski, 2018), der ikke blot inddra-
ger den verbale del af børns kommunikation, men også de mange forskellige modi (gestik, ansigtsudtryk, 
intonation, blikretning, kropsholdning m.m.), der anvendes i den kommunikation, som vi observerede.

2 Forskningstraditionen er opmærksom på, at børn også lærer 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 børns kommunikative landskaber er under forandring, fordi de 
i deres moderne hverdagsliv interagerer sprogligt på mange forskellige måder, bl.a. på grund af udbredelse af digitale 
medier (Flewitt, 2013).  
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En kvantitativ kortlægning
For at få et kvantitativt overblik over de udvalgte børns sproglige interaktion gennem en hel dag i dagin-
stitutionen, har vi indledningsvist kortlagt de handlingssekvenser, som børnene indgik i, samt registreret 
antallet af fokusbørnenes ytringer. En handlingssekvens defineres som en sekvens, hvor barnet intera-
gerer sprogligt med andre børn eller med voksne om noget, der indholdsmæssigt, handlingsmæssigt og 
tidsmæssigt kan afgrænses fra de andre aktiviteter (Hymes, 1974). For at få et billede af forholdet mellem 
barn-barn-kommunikation og voksen-barn- kommunikation valgte vi at foretage en optælling af ytringer 
i hver handlingssekvens. En ytring er ifølge Den Store Danske ”en sprogvidenskabelig betegnelse for et 
udsagn uden hensyntagen til dettes sandhedsværdi, grammatiske form eller funktion. Ytringer afgrænses 
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 lydmæssige kvalitet 
af optagelserne udenfor ikke var tilstrækkelig til at kunne registrere ytringer her, er udetiden udeladt i 
denne optælling, der viser følgende resultat:

Barn Ytringer i barn- voksen-
interaktion

Ytringer i barn-barn- 
interaktion

Andel barn-voksen- 
ytringer ud af samlet 
antal ytringer

Amanda 89 421 17,4 %

Mia 40 497 7,4 %

Simon 188 461 28,9 %

Villads 8 306 2,5 %

Resultaterne viser, at børnene talte langt mere med andre børn, end de gjorde med voksne, til trods for 
at optællingen ikke omfattede tiden udenfor, hvor børnene næsten udelukkende kommunikerede med 
hinanden. Et helt centralt argument for at interessere sig for børns indbyrdes kommunikation er således, 
at den udgør langt den største del af børns kommunikation i løbet af en institutionsdag. Dette forhold skal 
naturligvis ses i lyset af, at der er langt flere børn pr. barn end voksne pr. barn3.

” Et helt centralt argument for at interessere sig for børns indbyrdes 
kommunikation er således, at den udgør langt den største del af 
børns kommunikation i løbet af en institutionsdag.

Vores kortlægning af ytringer i handlingssekvenser viser, at børnene generelt har langt flere ytringer, når 
de sidder stille ved et bord og tegner eller spiser, mens børns kommunikation i leg inde på stuen og ude 
ofte finder sted i bevægelse og med brug af en mangfoldighed af semiotiske ressourcer. En af grundene til, 
at den lydmæssige kvalitet af optagelser udenfor er dårlig, er bl.a., at vi forskere simpelthen ikke kunne 
følge med børnene i deres mange bevægelser rundt på legepladsen4.

For at belyse karakteristiske træk ved børns indbyrdes kommunikation inddrager vi i det følgende to 
empiriske eksempler fra Mias og Simons dage. Det første eksempel er valgt, fordi det viser, hvordan børns 

3 Børnene var generelt heller ikke særligt opsøgende efter kommunikation med voksne. Der var mange eksempler på, at 
de voksne stillede spørgsmål, som børnene blot besvarede med nik eller pegen, fx om den tegning, de var i gang med at 
lave, hvorefter et barn stillede et lignende spørgsmål, som blev indledning til en længere dialog mellem børnene.

4 Det ville kræve anvendelse af en type mikrofon placeret på det enkelte barn.
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indbyrdes kommunikation både handler om betydningsdannelse i en børnekultur, og hvordan sproglig 
udvikling understøttes mellem jævnaldrende i mere ligeværdige positioner. Det andet er valgt, fordi det 
illustrerer, hvordan legen understøtter udvikling af brede kommunikative kompetencer set fra et muliti-
modalt perspektiv på kommunikation.

Peer talk – med sproglige udfordringer
Det er morgen i institutionen, og ved et bord tegner Mia og Ditte på hver sin tegning. De sidder over for 
hinanden med en stor metalbøtte med farveblyanter mellem sig og med hver sit stykke papir. Da Ditte 
skal i gang med en ny tegning, tager hun bøtten 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 på sin tegning: ”Jeg starter med 
den her, så starter jeg med den her, så starter jeg med den her, så starter jeg med den her.” Ditte afbryder 
og spørger: ”Ok, men hvorfor en startede du med bag efter den orange?” Mia svarer: ”Ok, skal jeg bedre 
vise dig”, og så gentager hun seks gange: ”Så starter jeg med den”, mens hun peger på sit papir. Da Ditte 
ikke kan se, hvad Mia peger på, vælger hun en anden strategi og rejser sig fra sin plads og går om til Mia. 
Hun kigger på hendes tegning og siger: ”Nå – gul, bag efter orange og så grøn og så guldfarve.” Så går hun 
om til sin egen plads, og efter et kort øjeblik spørger hun: ”Må jeg tegne min egen ting?” Mia besvarer ikke 
spørgsmålet, men da Ditte spørger, om hun skal prøve at tegne en fisk, siger Mia, at Ditte godt kan tegne 
en fisk. Ditte går i gang med at tegne fisken. Mens hun fører farveblyanten hen over papiret i store bevæ-
gelser, beskriver Ditte sin tegning som en ”kæmpefisk” og tilføjer: ”Men husk nu, du skal ikke sige, at jeg 
laver noget forkert.”

Denne sekvens af en varighed på omkring tre minutter kan i første omgang illustrere peer talk som et 
”double opportunity space”, en betydningsdannelse i en børnekultur og en arena for udvikling af  faglige, 
sociale og personlige færdigheder. Ditte har et ønske om at skabe et fællesskab med Mia gennem en 
reproduktion af Mias farvevalg. Men hun sikrer sig samtidig, at det ikke bryder fællesskabet, at hun ikke 
reproducerer Mias tegning, men ”tegner sin egen ting”, og at hun ikke bliver bebrejdet noget senere ved at 
få at vide, at hun har ”tegnet forkert”. Der er med andre ord tale om en kommunikation, der både 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 præcis og dækkende forståelse af verbet ”at starte”, og hendes pegen og anvendelse 
af stedordet ”den” kunne tyde på, at hun heller ikke er bekendt med betegnelsen for farver. Mias sprog-
brug giver Ditte visse problemer, som løses gennem en fysisk bevægelse og en orientering mod den fælles 
sociale aktivitet.

Ditte bruger en række både sproglige og ikke-sproglige strategier, der er til rådighed og fremstår som pas-
sende i situationen for at opnå formålet med interaktionen. Det er ikke sproglige konventioner og henvis-
ninger til korrekt sprogbrug, Ditte trækker på, men en kombination af andre strategier, der gør det muligt 
at løse det kommunikationsproblem, der er opstået. Hun er ikke orienteret mod at korrigere Mias sprog 
på en belærende måde, men derimod mod at skabe og vedligeholde en fælles social aktivitet.

Samlet set illustrerer denne lille sekvens, at børns peer talk udgør en central sproglig læringsarena, hvor 
sprogbrug indlejres i interaktioner, som børnene selv opsøger, og hvor de mere lige positioner betyder, at 
sprog anvendes på en ikke belærende måde til at løse bredere formål end at lære sprog.
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”Samlet set illustrerer denne lille sekvens, at børns peer talk udgør 
en central sproglig læringsarena, hvor sprogbrug indlejres i inter-
aktioner, som børnene selv opsøger.

Peer talk i bevægelse – kattene, der blev til zombier
Følgende sekvens forløb over 25 sekunder, og vi anvender multimodal videoanalyse (Paasch & Rauda-
skoski, 2018) til at undersøge de mange forskellige semiotiske ressourcer, børn trækker på, når de kom-
munikerer med hinanden i leg. Inden sekvensen har Simon, 3 år, leget on and off med de to piger Anna og 
Amanda, som står bag en reol uden for køkkenområdet. De to piger beslutter sig for at stikke af, og det 
får Simon til at løbe efter dem for at sætte dem tilbage i ”bur” bag reolen. Simon fanger ”katten” Anna, og 
prøver rent fysisk at trække hende tilbage, men falder og ømmer sig.

Hvem Verbalt sprog Øvrig kommunikativ interaktion

Simon For helvede
Rører ved sin fod. Går over mod pigerne med foroverbøjet 
krop, armene trukket lige bagud (truende)

Amanda Stiller sig foran Anna med spredte arme og ben

Simon Bang Peger med en paletkniv på Amanda

Amanda Falder sammen, bliver liggende et stykke tid

Simon
Bevæger 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

Anna
Og så skydt du 
mig, ikk?

Kigger frem bag Amanda

Simon Bang Peger med paletkniven mod Anna. Høj lyd

Anna Falder. Har stadig ansigtet rettet mod Simon

Simon Bang Peger med paletkniven på Amanda

Amanda
Falder. Rejser sig igen. Løfter armene let foroverbøjet i vejret 
og lukker øjnene

Anna Rejser sig også og løfter også sine arme

Amanda og Anna Går med armene i vejret og lukkede øjne mod Simon

Selvom det verbale sprogbrug i denne 25-sekunders sekvens er ret begrænset, demonstrerer udskriften, 
at der er omfattende kommunikativ interaktion gennem brug af en bred vifte af semiotiske ressourcer, 
som får den fælles 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 ømmet sig, kommu-
nikerer han sin intention om at genoptage denne rolle ved at gå truende hen mod pigerne og ved brug af 
paletkniven. Amanda fortæller 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, på trods af at Simon skyder hende 
gentagne gange, kommunikerer Anna verbalt uden for legerammen, hvad der nu skal foregå i legen: ”Og 
nu skydt du mig.” Dermed bidrager Anna til at opretholde en fælles fortælling, der kan holde legen køren-
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de, på trods af at Amanda ikke reagerer som forventet på Simons indspil. Da Simon igen skyder Amanda, 
falder hun endelig om, så begge katte nu er skudt. Amanda rejser sig og løfter armene og lukker samtidig 
øjnene, tilsyneladende en meddelelse om, at hun nu er blevet til en zombie. Denne intention udtrykker 
Anna forståelse for ved at efterligne hendes bevægelser, og de går så begge med armene løftet og lukkede 
øjne mod Simon, som kommunikerer, at han har forstået, de er zombier ved at blive bange og løbe sin vej.

I dette eksempel på børns 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 høj grad må betragtes som en interaktionel og lokal betydningsskabelse, og at en 
dialogisk kropslig kommunikation ofte indgår som en del af en peer talk. At kunne indgå i skabelsen og 
vedligeholdelsen af sociale aktiviteter kræver ikke nødvendigvis korrekt sproglig udtale og stort ordfor-
råd. Det handler i lige så høj grad om at have pragmatiske kompetencer, at kunne kommunikere passende 
i situationen og justere indspil ud fra de andres udspil. Dette er af stor betydning både i børnekulturen, 
men også i al voksenkommunikation (Ehrlich & Blum-Kulka, 2010).

Ved at inddrage de mange forskellige modi, børn kommunikerer i, får vi øje på, hvor rig situationer som 
denne er på kommunikation, og får dermed i højere grad et ressourceperspektiv på børnene, når opmærk-
somheden rettes mod peer talk ud fra en interaktionel og multimodal sprogforståelse.

Konklusion
Vores kvantitative undersøgelse af forholdet mellem barn-barn-kommunikation og barn-voksen-kom-
munikation viser, at der er behov for at rette blikket mod børns peer talk, da den udgør en stor del af 
børnenes hverdagsliv i daginstitutionen. De to eksempler på børns peer talk kan bidrage med en forståel-
se af, hvordan børn på mange forskellige, komplekse og kreative måder skaber betydning i deres sproglige 
sociale praksis. Første eksempel peger på, hvordan sprogbrug mellem jævnaldrende børn handler om at 
få den sociale interaktion til at fungere og skabe en fælles børnekulturel betydning. I eksempel to er det 
tydeligt, hvordan børn ikke kun anvender verbalsprog i disse forhandlinger, men skaber en multimodal 
kommunikation, der indeholder ord, lyde, mimik, gestik, genstande og bevægelser.

En opmærksomhed på og anerkendelse af børns indbyrdes sprog giver mulighed for at se børn som 
ressourcefulde, aktive og kreativt handlende i deres fællesskabelse af sociale aktiviteter (Sawyer, 1997). 
Dette perspektiv repræsenterer et alternativ, både til et blik på børnesprog som en individuel og målbar 
attribut og til en forståelse af børns sproglige udvikling som en overførsel af voksnes sproglige kunnen og 
viden til børn. Hvis det sprogpædagogiske arbejde først og fremmest fokuseres på korrekt sprog i samspil 
med voksne rollemodeller, er der stor risiko for, at børns kreative og dynamiske måder at skabe og med-
skabe sociale aktiviteter forbliver upåagtet og ikke i tilstrækkelig grad inddrages som et værdifuldt afsæt 
for sprogpædagogisk refleksion. For os er det centralt, at der udvikles en sprogpædagogisk praksis, der 
retter sig mod det brede repertoire af semiotiske ressourcer, børn faktisk anvender til at kommunikere 
betydning. Man kan f.eks. spørge: Hvordan kan vi understøtte børns indbyrdes kommunikation i sam-
menhænge, hvor det er meningsfuldt og trygt for børn at kommunikere (Hackett et al., 2020), og hvad ser 
ud til at forstyrre og afbryde denne kommunikation?

”En opmærksomhed på og anerkendelse af børns indbyrdes sprog 
giver mulighed for at se børn som ressourcefulde, aktive og kreativt 
handlende i deres fællesskabelse af sociale aktiviteter.
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Tidlige sproglige 
 vanskeligheder

LINE DAHL JØRGENSEN, PH.D., ADJUNKT, PÆDAGOGUDDANNELSEN, FORSKNING OG UDVIKLING, 
KØBENHAVNS PROFESSIONSHØJSKOLE

Denne artikel sætter fokus på sproglige vanskeligheder hos børn under tre år. Artiklens formål er 
at formidle anvendelig viden til pædagoger og pædagogstuderende: Hvordan forløber den tidlige 
sprogudvikling typisk? Hvordan ser tidlige sproglige vanskeligheder ud? Og hvilken rolle spiller 
pædagogen i den tidlige sprogindsats? Artiklen adresserer samtidig udfordringen med at afgøre, 
hvilke børn der har svært ved at lære sprog, og hvilke børn der bare er langsomme startere.

Hvorfor fokusere på små børns sprog?
Selvom de fleste børn lærer sprog helt uden problemer eller særlig støtte, er der god grund til at være 
opmærksom på de små børn, der har svært ved at lære sprog.

Små børn har brug for at kunne kommunikere for at udtrykke deres behov og deres følelser. Sprog har 
betydning for børns læring, deltagelse i leg og deres mulighed for at indgå i sociale relationer. Kommuni-
kation og sprog er da også et af de seks læreplanstemaer i den styrkede pædagogiske læreplan.

Ved skolestart har ca. syv procent af alle børn en udviklingsmæssig sprogforstyrrelse, DLD (Developmen-
tal Language Disorder), uden kendt årsag (Norbury et al., 2016). Børn med DLD har svært ved at lære, tale 
og forstå sprog i en grad, der udgør en barriere for kommunikation og læring i hverdagen, og de får i højere 
grad læsevanskeligheder, sociale vanskeligheder, ringere livskvalitet og lavere uddannelsesniveau end 
deres jævnaldrende. Børn, der har sprogforstyrrelser som led i andre vanskeligheder, fx børn med autis-
mespektrumforstyrrelse eller udviklingshæmning, har også ofte sprogforstyrrelser med lige så omfatten-
de konsekvenser. Hertil kommer børn, der har et begrænset sprog på grund af manglende erfaring med 
dansk eller sprog i det hele taget (se Bishop et al., 2017; Christensen, 2019).

Når små børn har svært ved at lære sprog, kan det altså både have betydning for barnets trivsel, udvikling 
og læring nu og her og på længere sigt.

Tidlig kommunikativ og sproglig udvikling
For at kunne finde ud af, hvornår der er tale om tidlige sproglige vanskeligheder, er det vigtigt at vide, 
hvordan den typiske kommunikative og sproglige udvikling forløber hos små børn.

Den kommunikative udvikling er en forudsætning for den sproglige udvikling. Kommunikation handler 
om at formidle information, og sprog er et middel til kommunikation. Små børn begynder at kommuni-
kere, længe inden de siger deres første ord. Når forældre tolker det lille barns gråd som betydningsfuld, fx 
som udtryk for, at barnet er sultent, lærer barnet efterhånden at kommunikere intentionelt (se fx To-
masello & Carpenter, 2007). Intentionel kommunikation betyder, at barnet bevidst forsøger at udtrykke 
behov eller udveksle følelser med andre. Barnet kommunikerer med lyd, bevægelse, blikretning og senere 
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gestik, fx peger de, vinker eller rækker hænderne i vejret for ’sååå stor!’ I samspil med voksne lærer barnet 
efterhånden at indgå i fælles opmærksomhed med fokus på noget tredje, fx en genstand eller en aktivitet. 
Fælles opmærksomhed involverer både, at barnet kan følge andres opmærksomhedsretning og selv kan 
styre andres opmærksomhedsretning (Mundy & Newell, 2007). Ved at lytte til sprog og indgå i samspil 
med fælles opmærksomhed lærer det lille barn, hvilke lyde sproget består af, og at lydene har betydning. 
Barnet begynder efterhånden at pludre i kanoniske stavelser, som ligner voksnes tale, fx ’dada’. Barnet 
begynder at reagere på sit eget navn og forbinde ord med genstande og begivenheder. Børn har lettest ved 
at lære ord i meningsfulde hverdagssituationer, som fx når barn og voksen har fælles opmærksomhed på 
aftensmaden, og den voksne siger ’mmm mad’ (se Conti-Ramsden & Durkin, 2012).

Det er også i hverdagssituationer med fælles opmærksomhed, barnet siger sine første ord, og den 
førsproglige periode slutter. Når voksne tolker barnets kanoniske pludren som ord, lærer barnet at 
knytte betydning til bestemte lyde, fx når barnet siger ’ma’, og den voksne reagerer ved at sige ’mad, ja, 
det er mad’ (Veneziano, 1988). Derfor er barnets første ord ofte bundet til en bestemt sammenhæng, fx 
tidlige ord som ’hejhej’ og ’tak’ (McCune & Vihman, 2001). Barnet udvider langsomt sit ordforråd, indtil 
det består af ca. 50 ord. Når ordforrådet når denne størrelse, begynder barnet at udtrykke forståelse for 
grammatik ved at sætte to ord sammen, fx ’mere mad’ eller ’mor op’. De fleste danske børn bruger mange 
hundrede ord, taler i længere sætninger (Bleses et al., 2008) og mestrer stort set udtalen af alle lyde på 
dansk (Clausen & Fox-Boyer, 2017), allerede når de er tre år gamle.

Tidlige kommunikative og sproglige vanskeligheder
Sproget udvikler sig i et samspil mellem barnets medfødte forudsætninger for sprog og de omgivelser, 
barnet vokser op i. Der kan derfor være forskellige årsager til, at nogle børn har svært 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 færdigheder, kan det være tegn på omfattende og vedvarende vanske-
ligheder. Der er grund til bekymring, hvis et barn på et år ikke pludrer kanonisk, ikke reagerer på tale og/
eller lyd eller kun i begrænset omfang prøver at kommunikere. Det samme gælder, hvis et barn på to år 
kun interagerer ganske lidt med sine omgivelser, ikke kommunikerer intentionelt, ikke anvender ord, re-
agerer minimalt på tale, eller hvis barnets sprogudvikling stagnerer eller måske endda regredierer. Disse 
børn bør henvises til yderligere udredning med mistanke om autismespektrumforstyrrelse, udviklings-
hæmning eller svær hørenedsættelse (Bishop et al., 2016).

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

Ofte er vanskelighederne dog ikke så omfattende, og det kan være svært at afgøre, hvilke børn der har 
svært ved at lære sprog, og hvilke børn der bare er langsomme startere (Conti-Ramsden & Durkin, 2012). 
Selvom de fleste børn følger de samme kommunikative og sproglige udviklingstrin, er det meget forskel-
ligt, hvor hurtigt udviklingen går, særligt de første to år. Mange danske børn har sagt deres første ord, når 
de er 14 måneder gamle, og de er begyndt at sætte flere ord sammen, når de fylder to år. Andre børn bruger 
længere tid.

Late talkers
Det første tegn på sproglige vanskeligheder viser sig som langsom udvikling af tale (Zubrick et al., 2007). 
Late talkers er børn, der er langsomme til at lære at tale, selvom de i øvrigt udvikler sig alderssvarende. En 
late talker er et barn i alderen 18-36 måneder, der bruger få ord i forhold til sine jævnaldrende. Det vil en-
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ten sige, at barnets ordforråd hører til de 10-15 procent mindste for alderen, eller at barnet bruger færre 
end 50 ord og/eller ikke er begyndt at sætte to ord sammen ved toårsalderen. Nogle late talkers har også 
svært ved at forstå sprog (Rescorla, 2011).

Børn, der vokser op med flere sprog end dansk, vil ofte fremstå som late talkers, afhængigt af hvor længe 
og hvor meget de har været omgivet af dansk i deres hverdag, fordi de har deres sproglige kompetencer 
fordelt på flere sprog. Man får ikke en sprogforstyrrelse af at være flersproget. Men sprogforstyrrelser 
forekommer i lige så høj grad hos flersprogede børn som hos etsprogede børn, og man skal derfor være 
opmærksom på, om et mangelfuldt dansk hos et flersproget barn skyldes begrænset erfaring med dansk, 
eller om der er tale om en sprogforstyrrelse (Paradis, 2016).

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

Det er overraskende svært at forudsige, om en late talker senere vil vise sig at have en sprogforstyrrel-
se. Flere store undersøgelser har fulgt grupper af børn, der var late talkers, over tid for at se, hvordan de 
klarede sig sprogligt, når de blev ældre, sammenlignet med grupper af børn, der ikke var late talkers (se 
Rescorla, 2011). Undersøgelserne viser, at ordforrådets størrelse er den faktor, der bedst kan forudsige en 
senere sprogforstyrrelse. Men selvom der er en sammenhæng mellem det tidlige ordforråds størrelse og 
senere sprog- og læsefærdigheder, er sammenhængen ikke særlig stærk (Dollaghan, 2013). Derfor kan 
man ikke forudsige, at Egon på to år, der har et lille ordforråd på 15 ord, også vil have et lille ordforråd eller 
andre tegn på en sprogforstyrrelse, når han starter i skole.

Forudsigelsesværdien bliver en smule bedre, hvis barnet også har sprogforståelsesvanskeligheder, og der 
er sprog- eller læsevanskeligheder i familien (Rescorla, 2011). Andre betydningsfulde faktorer er bl.a. 
begrænset brug af gestik, få konsonanter i kanonisk pludren, begrænset imitation, begrænset lade som 
om-leg, ringe sociale kår, lavt uddannelsesniveau hos barnets mor, at være en dreng, mange ældre søsken-
de, lav Apgar-score og for tidlig fødsel. Hvis mange af disse faktorer gælder for et barn, der er late talker, 
er der større risiko for en vedvarende sprogforstyrrelse (se Paul & Weismer, 2013).

Der er flere årsager til, at tidlige sprogfærdigheder ikke præcist kan forudsige, om det individuelle barn 
senere viser sig at have en sprogforstyrrelse. For det første har langt de fleste late talkers et normalt ud-
viklet sprog ved femårsalderen (Dollaghan, 2013). For det andet har mange børn med DLD ikke været late 
talkers (Snowling et al., 2016). Det er ikke, fordi børn med DLD mister færdigheder, eller deres udvikling 
stagnerer. Det er snarere et udtryk for, at late talker er en binær kategori – enten er barnet late talker, eller 
også er det ikke (Eriksson et al., 2010). Et barn med DLD har måske som toårig haft et ordforråd 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 foregår i hjemmet, sandsynligvis at betyde relativt mere fra treårsalderen og frem 
(Rescorla, 2011).

Som en tommelfingerregel kan man sige, at et barn på tre år, der kun bruger to-ordsytringer, ikke forstår 
simple sproglige opfordringer, eller hvis familie har svært ved at forstå barnet, bør udredes nærmere af en 
logopæd, selvom det ikke er sikkert, at alle børn med denne profil senere viser sig at have en sprogforstyr-
relse (Bishop et al., 2016).

Tidlige kommunikative og sproglige vanskeligheder forekommer altså i varierende sværhedsgrader. I 
mange tilfælde kan det være svært at afgøre, om tidlige sproglige vanskeligheder er tegn på en vedvarende 
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sprogforstyrrelse. En tidlig sproglig indsats må dog altid forholde sig til de aktuelle sproglige vanskelighe-
ders betydning for barnets trivsel, udvikling og læring.

Pædagogens 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 børn og har til formål at forebygge, at sproglige vanskeligheder opstår. 
Fokuserede indsatser er målrettet børn, der er i risiko for senere sproglige vanskeligheder, fx late talkers, 
og har til formål at opspore og behandle tidlige sproglige vanskeligheder, så de ikke bliver vedvarende. 
Specialiserede indsatser er målrettet børn med sandsynlige vedvarende sprogforstyrrelser. De har til for-
mål at afbøde senere konsekvenser af en sprogforstyrrelse ved at forbedre sproglige eller kommunikative 
delfærdigheder, mindske de funktionelle konsekvenser af barnets vanskeligheder og ikke mindst sikre 
barnets mulighed for at indgå i sociale fællesskaber (Ebbels et al., 2019).

Den mest virksomme ingrediens i tidlige sproglige indsatser er det gode samspil mellem barn og voksen 
(Law, 2013). Alle børn har gavn af at indgå i mange sproglige samspil med voksne, der er opmærksomme 
på barnets umiddelbare opmærksomhedsfokus og sproglige niveau, og som spejler og udvider barnets 
sproglige eller kommunikative initiativ. Et lille barn, der kører en bil frem og tilbage på gulvet, har brug 
for en interesseret voksen, der spejler barnets bevægelse og udvider kommunikationen ved at sætte 
passende ord på, fx ’nøn-nøn’ eller ’dyt-dyt’. Et lille barn, der taber sin gaffel under frokosten og siger ’hov!’ 
har brug for en voksen, der både 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 læreplanstemaet Sprog og kommunikation 
(Børne- og Socialministeriet, 2018). Læreplanstemaet beskriver, hvordan pædagogens vigtigste rolle 
i den tidlige universelle sprogindsats er det daglige kommunikative og sproglige samspil med børne-
ne, hvor pædagogerne fungerer som sproglige rollemodeller for børnene og hjælper dem med at indgå i 
fællesskaber med andre børn. Således har universelle sprogindsatser i dansk sammenhæng ikke blot et 
snævert, forebyggende perspektiv, men også et fokus på børns trivsel, udvikling og læring nu og her.

Pædagogens rolle i fokuserede og specialiserede indsatser er i et vist omfang beskrevet i dagtilbudsloven 
(2020). Det er pædagogens rolle at være opmærksom på, om et barn udviser tegn på tidlige kommuni-
kative eller sproglige vanskeligheder. Pædagogen kan henvise til udredning via pædagogisk psykologisk 
rådgivning, 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 treårige børn, der 
formodes at have behov for sprogstimulation, og børn 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 opfølgende indsats, men mange steder varetages begge funktioner 
af pædagoger (EVA, 2010).

Sprogvurderinger til to-treårige børn er screeningsmaterialer, der giver et øjebliksbillede af barnets kom-
petencer inden for forskellige områder af kommunikation, sprog og tidlig literacy. For eksempel vurderes 
toårige børns produktive ordforråd ved, at pædagogerne krydser de ord af, som de har hørt barnet sige, på 
en liste af udvalgte ord. Treårige børns sprogforståelse vurderes ved, at barnet ud fra en instruktion skal 
udpege det korrekte ud af fire billeder, fx ’peg på den, der læser’.
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Materialerne Sprogvurdering 3-6 (Børne- og Socialministeriet, 2017) og Sprogvurdering 2 år (se Højen, 
2019) placerer børn med de 5-15 procent laveste scorer i kategorien Fokuseret indsats. Børn med scorer 
under 5 procent placeres i kategorien Specialiseret indsats og bør henvises til yderligere sproglig udred-
ning. 2-3-årige børn, der opnår scorer i Fokuseret eller Specialiseret indsats for ordforråd og evt. sprogfor-
ståelse, men som i øvrigt udvikler sig alderssvarende, svarer til definitionen af late talkers.

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

Vi mangler viden om, hvordan pædagoger i danske dagtilbud kan indgå i tidlige fokuserede sprogindsat-
ser til late talkers og andre børn med tidlige sproglige og kommunikative vanskeligheder, så børnenes 
sprog udvikler sig. Internationale undersøgelser beskriver tidlige fokuserede sprogindsatser, der vareta-
ges af logopæder, evt. som instruktion af forældre. Det gode samspil mellem barn og voksen er omdrej-
ningspunktet i alle disse undersøgelser (Law et al., 2013). Samtidig pointerer international forskning 
betydningen af, at man sætter mål for, hvordan man forventer, at en sproglig indsats skal påvirke barnets 
sprog, og at man løbende evaluerer, om indsatsen virker efter hensigten (Ebbels et al., 2019).

Det gode sproglige samspil mellem barn og voksen kan således være udgangspunktet for en fokuseret 
sproglig indsats. Sprogvurderingerne kan informere pædagoger om, hvilke sproglige områder der aktuelt 
kræver særlig opmærksomhed i samspillet med det enkelte barn. Egon på to år har måske brug for en fo-
kuseret indsats for at hjælpe ham i gang med at bruge to-ordsytringer, hvor pædagogen hyppigt gentager 
og udvider Egons ytringer i samspil, fx ’bil, bilen siger dytdyt’, ’du kører med bilen’. Efter fx tre måneder 
bør pædagogen 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 også være et tegn på 
en vedvarende sprogforstyrrelse.

Børn med sprogforstyrrelser har brug for en kontinuerlig og relativt intensiv specialiseret indsats, der 
tilrettelægges 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. Pædagogens rolle er i denne sammenhæng at indgå i 
det tværprofessionelle samarbejde omkring barnet, dels for at hjælpe barnet med at bruge nye sproglige 
færdigheder i hverdagen, men især for at støtte barnets mulighed for deltagelse i sociale fællesskaber 
(Ebbels et al., 2019).

Opsamling
Tidlige kommunikative og sproglige vanskeligheder kan identificeres, selvom det kan være svært at 
afgøre, om tidlige vanskeligheder er tegn på en vedvarende sprogforstyrrelse. Pædagogen spiller en vigtig 
rolle på alle niveauer af tidlige sproglige indsatser, men vi mangler viden om, hvordan sprogindsatser i 
en dansk dagtilbudskontekst kan tilrettelægges, så de gavner børn med tidlige sproglige vanskeligheder. 
International forskning peger på, at fokus på samspil mellem barn og voksen, evaluering af, om barnets 
sprog udvikler sig som følge af den sproglige indsats, og tværprofessionelt samarbejde er betydningsfuldt 
for, om tidlige sproglige indsatser virker.
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Faktaboks om tidlige sproglige vanskeligheder
Sproglige vanskeligheder er vanskeligheder med et eller flere sproglige domæner, fx ordforråd, gram-
matik eller pragmatik. Sproglige vanskeligheder kan have forskellige årsager, fx manglende sprogstimu-
lation eller en sprogforstyrrelse.

En sprogforstyrrelse indebærer sproglige indlæringsvanskeligheder. Sproglige vanskeligheder kan være 
symptomer på en sprogforstyrrelse.

Late talkers er 18-36 måneder gamle børn, der er langsomme til at lære sprog i forhold til deres jævn-
aldrende, selvom de i øvrigt udvikler sig alderssvarende. Late talkers har ikke nødvendigvis sproglige 
vanskeligheder, men kan have gavn af en fokuseret sproglig indsats.

Forslag til yderligere læsning om tidlige sproglige indsatser
Weitzman, E., & Greenberg, J. (2014). Sprog i samspil. En praksisnær guide til sproglig og social læring i 
dagtilbuddets fællesskaber. Dafolo.
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Om forfatteren
Line Dahl Jørgensen er ph.d. i audiologopædi. Line Dahl Jørgensens ph.d. omhandlede tidlig forældre-
baseret intervention, og hun har gennem hele sit arbejdsliv haft fokus på effektive sprogindsatser, sær-
ligt med henblik på, at børn med tale-sprogvanskeligheder får samme muligheder for trivsel, udvikling 
og læring som andre børn. Line Dahl Jørgensen er ansat på Københavns Professionshøjskole, hvor hun 
underviser i forskellige aspekter af børnesprog og arbejder på at udvikle nye forsknings- og udviklings-
projekter, hvor både kvalitet i det pædagogiske arbejde samt børns udbytte heraf gøres målbart på en 
måde, der er meningsfyldt i den pædagogiske praksis.
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Dit sprog er mit sprog – 
og mit sprog er dit sprog
En argumentation for imitation som læringsstrategi i 
dagtilbuddenes kommunikative fællesskaber

AASE HOLMGAARD, PH.D., PSYKOLOG, PSYKOLOGCENTRET I VIBORG

Artiklen har et sociokommunikativt afsæt og sætter fokus på imitation som en vigtig læringsmu-
lighed i det sociale samspil mellem børn og voksne i dagtilbud. Der argumenteres for, at børn og 
voksnes efterligning af hinandens sproglige udsagn og handlinger – brugt med indsigt, ressource-
fokus og pædagogisk omhu – kan give alle børn mulighed for at opleve sig som anerkendte del-
tagere og bidragydere til både det enkelte individs egen og til hele fællesskabets kommunikative 
og sociale udvikling.

Et eksempel
”Nu er det Ankers tur til at vælge en sang,” siger pædagogen Anna til børnene, der sidder i rundkreds på 
gulvet omkring hende.

”i..a..e..a.a.….aaao…aaao…aaao…,” siger Anker glad og ser forventningsfuld på Anna.

”Åh ja, hvad er det nu lige, det er for en sang,” siger Anna og kigger søgende rundt i rundkredsen for at få 
hjælp fra nogle af de børn, der ofte er i stand til at oversætte Ankers sprog for hende. Men lige nu er der 
ingen hjælp at hente.

”Prøv at synge den igen, Anker… og bliv ved med at synge, så synger jeg med,” siger Anna.

Anker rejser sig op og begynder at synge, samtidig med at han danser lidt rundt på gulvet. ”i..a..e..a.a.…
.aaao…aaao…aaao…,” synger han. Anna rejser sig også op og begynder at synge og danse på samme måde 
som Anker. ”Kom op,” siger Anna til alle børnene, ”nu skal I allesammen synge og danse på præcis samme 
måde, som Anker gør det, kan I det? Du må synge højere, Anker, så alle kan høre, hvad det er, du synger.”

”i..a..e..a.a….aaao…aaao…aaao…,” synger Anker højt, og alle børnene danser og synger med – lige indtil Liv 
råber: ”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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Forståelse af Anker sker gennem forståelse af Ankers sprog
Anker og Liv er begge 3 år. Faktisk er de begge 3 år og 11 måneder og fylder 4 år i samme uge.

På trods af at de to børn er stort set lige gamle, er deres sproglige kompetencer ikke umiddelbart sammen-
lignelige. Anker har nogle svære udtale- og artikulatoriske udfordringer, hvorimod Liv udover at have et 
velartikuleret og veludviklet sprog også formår at opfange og forstå et sprog med mangler. Sagt på en an-
den måde: Anker har ekspressive, men tilsyneladende ikke så store impressive udfordringer, idet han kan 
høre, at Liv rammer rigtigt, da hun siger, hvilken sang han synger. Liv har et alderssvarende og veludviklet 
såvel ekspressivt som impressivt sprog.

På grund af de sproglige udfordringer får Anker tilbudt talepædagogisk støtte i børnehaven. Men i alle de 
øvrige timer er han en del af børnegruppen og skal udvikle sig og trives på lige fod med alle andre børn.

Men hvordan sørger pædagogen for, at Anker får sproglige og almene udviklingsbetingelser på lige fod 
med andre? Ankers sprog er jo ikke blot en udfordring for ham selv, det er tydeligvis også en udfordring 
for pædagogen og for de andre børn – ofte forstår de ikke, hvad Anker siger.

Pædagogen Anna kunne i ovenstående eksempel have valgt anderledes, end hun gør. Hun kunne have 
bedt Anker om at gentage… og gentage igen. Hun kunne også have gættet på en sang, eller hun kunne have 
bedt de andre børn om at gætte sig frem til, hvad Anker siger.

Anna vælger i stedet at imitere Ankers sprog. Hun tager hans særlige udtale og særlige artikulation i sin 
egen mund og forsøger at danne de samme lyde og ikke mindst den samme intonation og melodi. Og også 
Ankers dans og bevægelser bliver imiteret (Linder & Lyhne, 2018). Og da hun selv er i gang med at synge 
og danse på Ankers sprog, beder hun hele børnegruppen gøre det samme: ”Syng, som Anker synger, bevæg 
jer, som Anker bevæger sig…”

Eksemplet fortsat
Børnene er nu færdige med at synge og sidder igen i rundkreds på gulvet.

”Liv, hvordan kunne du høre, at det var Min kat den danser tango, som Anker sang?” spørger Anna.

”Jeg kunne høre det på melodien og på ’aaao….aaao’,” siger Liv.

”Hører du, Anker – du sang melodien, så Liv kunne genkende den… og forstå den… Og sådan er det, hvis 
man prøver at gøre det samme, som en anden gør, så forstår man det tit bedre. Godt, Anker og godt, Liv… 
og hvilken sang skal vi så synge?”

Ressourcefokuseret imitation
Vi kender især den ressourcefokuserede imitation fra teorier om anerkendende kommunikation. Meld-
gaard (2019) har udviklet tre principper for anerkendende kommunikation, og det første princip lyder: 
”Jeg øger min opmærksomhed på det, der fungerer” (Meldgaard, 2019, s. 46).

Det er netop det, Liv gør i ovenstående eksempel. Hun retter sit fokus mod det, der fungerer, eller måske 
rettere mod det, der giver mening for hende. Melodien og omkvædet, ”aaao – aaao”, kan hun genkende 
som noget, der fungerer og er meningsfuldt.
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I samtaler med forældre er det f.eks. overordentlig vigtigt, at forælderens udsagn bliver forstået præcis, 
som de er ment, og derfor gentager og imiterer vi også i sådanne samtaler hinanden for at nå frem til en 
indsigt, der fungerer for os: ”Du siger, at du synes, det er svært at gøre det rigtige over for Anker, du kom-
mer til at overbeskytte ham i stedet for at stille krav – jeg skal lige forstå dig ret, hvad betyder ’overbeskyt-
te’ for dig?”

Forælderen hører først sit eget udsagn gentaget, derefter følger et opklarende spørgsmål. Begge dele viser 
pædagogens ønske om at opnå så god og præcis en forståelse af forælderen som muligt eller, sagt med 
andre ord, at få samtalen til at fungere.

Hvad forælderen sikkert ikke tænker over, er, at gennem gentagelsen, gennem imitationen, hvor pædago-
gen former og formulerer den samme sætning som forælderen, opnår pædagogen en umiddelbar indsigt. 
Hun mærker helt konkret, både 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 sætte sig i den 
andens sted og forbedre sin forståelse af forælderens oplevelse.

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

Præcis det samme sker med Ankers relation til resten af børnegruppen og pædagogen. Anker hører de 
andre gentage hans ord og sang, han mærker deres ønske om at komme ham i møde og få samspillet til at 
fungere.

Men pædagogen og Liv og resten af børnegruppen opnår på samme tid en dybere indsigt i, hvordan det 
opleves at være Anker – de mærker i deres egen mund og i deres egen krop, det vil sige både kognitivt og 
emotionelt, hvordan Ankers sprog og artikulation fungerer. De imiterer fornemmelsen af at have noget på 
hjerte og udtrykke det, men ikke umiddelbart trænge igennem til den andens forståelse. De opdager sam-
tidig Ankers sprogs forskellighed fra deres eget, og de opdager, at hvis man vil forstå, hvad Anker siger, må 
de finde en kode, et mønster, og relatere den til den kode og det mønster, de selv bruger, når de taler.

Kommunikation og relationer
Som tidligere nævnt kan både børn og voksne i børnehaven være tilbøjelige til at lægge forståelsesansva-
ret over på Anker: ”Sig det igen, Anker, for jeg forstår ikke, hvad du siger.”

Idet pædagogen Anna i stedet opfordrer børnene til at imitere Ankers sprogbrug, giver hun alle børnene 
muligheden for sprogligt at sætte sig i Ankers sted. Anker møder dermed anerkendelse og respekt fra 
både pædagogen og børnegruppen. For et sprogligt sårbart barn som Anker er dette naturligvis overor-
dentligt betydningsfuldt.

Endnu mere betydningsfuldt for Anker, både sprogligt og socialt, er det sandsynligvis, at Liv får anerken-
delse for sin færdighed i at imitere, forstå og oversætte Ankers sprog. Når hele børnegruppen oplever, at 
et barn, der forsøger at forstå og er i stand til at oversætte et andet barns sprog, får ros og anerkendelse, 
lærer hele gruppen, at det er sådan, man gør i et fællesskab. Pædagogen Anna sætter i eksemplet tydelige 
rammer for børnene for, hvordan man bærer sig ad i en kommunikation, hvor en af de talende er van-
skelig at forstå. Hun beder hverken Anker om at gentage eller om at ændre sit udsagn. Hun udstiller ikke 
Ankers sprog som utilstrækkeligt.
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”Hun beder hverken Anker om at gentage eller om at ændre sit ud-
sagn. Hun udstiller ikke Ankers sprog som utilstrækkeligt. 

Ansvaret for at blive forstået flyttes hermed væk fra den sprogligt sårbare og ud i fællesskabet. Det er ikke 
Anker, der har et problem og skal finde ud af at løse det. Det er fællesskabet, der har et problem med at 
finde ud af, hvilken sang Anker gerne vil synge, og det er fællesskabet, der løser det.

Endnu et eksempel
”Her, den er til dig,” råber Mikkel, idet han kaster en rugbrødsmad tværs over bordet til Mads. Mads tager 
betuttet imod maden, mens de øvrige børn ved bordet lidt afventende observerer situationen.

”Man må altså ikke kaste med maden,” siger Sofie og kigger indtrængende på pædagogen Hannah.

”Nej, Sofie, det må man ikke,” siger Hannah, ”hvorfor gør Mikkel det så? Er der nogen, der kan svare på 
det? Hvorfor kaster du med maden, Mikkel, kan du selv svare på 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, ”så Mads kan bare få min.”

”Så Mads kan bare få din mad,” gentager Hannah.

Hannah vender sig mod de øvrige børn og spørger: ”Hvorfor kastede Mikkel maden over til Mads?”

”Fordi han ikke selv kunne spise den, og så 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 må 
ikke kaste med maden. Det er en regel. Du skal spørge: ’Mads, vil du gerne have min mad?’”

Mikkel gentager: ”Jeg må ikke kaste med maden. Sådan er reglerne. Jeg skal tænke, tænke, tænke… og 
vente…, og så skal jeg spørge: ’Mads, vil du gerne have min mad?’ Ahhh, det er svært!!”

Intention og adfærd
Den 6-årige Mikkel er for nylig blevet udredt og har fået en autismediagnose. Psykologen har været om-
hyggelig med at forklare Mikkel, at autisme betyder, at der er noget, han er god til, men der er også noget, 
han har svært ved. Han kommer f.eks. let til at glemme reglerne og i stedet gøre det, som han lige nu gerne 
vil, eller det, som, han tænker, er det bedste at gøre. ”Det er nok derfor, at jeg får så meget skæld ud,” var 
Mikkels umiddelbare reaktion på psykologens forklaring.

Mikkel kunne også let have fået skæld ud i den ovenstående situation. Men pædagogen Hannah kender 
Mikkel og ved, at hans uhensigtsmæssige handling ikke har afsæt i et ønske om at bryde regler, men 
derimod har afsæt i de sproglige og kommunikative udfordringer, som hører til Mikkels autisme. For at 
få hele børnegruppen til at se og forstå dette beder Hannah Mikkel forklare, hvad intentionen bag hans 
handling er. Hun beder Mikkel om at formulere og kommunikere, altså at sætte ord på, hvorfor i alverden 
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der pludselig ryger en mad gennem luften. Hannah viser de andre børn og ikke mindst Mikkel selv, at en 
handling først kan vurderes, når man kender den bagvedliggende intention.

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

Hannah anerkender Mikkels intention, og det viser hun ham og de andre børn ved at imitere og genta-
ge præcis de samme ord og den samme hensigt som hans. Mikkels perspektiv og intention legaliseres 
gennem pædagogens gentagelse i fællesskabet. Mikkel mærker, at han ikke er forkert. Han mærker, at 
hans intention nu er afdækket og opfanget af pædagogen og af de andre børn – selv regelrette Sofie tager 
Mikkels ord i sin mund og viser ham sin accept.

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

Det bliver på samme tid tydeliggjort, både for Mikkel og for fællesskabet, at Mikkels handling langtfra 
er ok. Han handler med det samme uden at tænke på, at han overtræder børnehavens regler. Det må han 
øve sig i, det ved han godt. Men da han ikke bliver gjort forkert og ikke får skæld ud, efterlader pædagogen 
ham i en tilstand af ro og anerkendelse, så det efterfølgende er muligt for Mikkel at forsøge at lære netop 
ved at imitere og gentage Hannahs ord: ”Mads, vil du gerne have min mad?” Mikkel mærker intuitivt ikke 
noget som helst behov for denne kommunikerende strategi, hvor man sætter ord på hensigten med sin 
handling. Derfor er det nødvendigt, at Hannah helt konkret lægger ordene i Mikkels mund, så han kan 
efterligne og gentage dem som en nødvendig sproghandling, der kan lette hans vej ind i det for ham så 
komplicerede sociale samspil.

At være et udfordret barn
I vores samfund vokser mange børn op med en forståelse af, at der er noget med mig. En efterhånden stor 
gruppe børn får som Mikkel en diagnose knyttet til sig. Andre børn, som Anker, fornemmer blot en uro og 
en bekymring hos forældre og pædagoger, når sprog, motorik eller sociale kompetencer ikke udvikler sig 
på en måde, som de voksne definerer som alderssvarende.

Ofte italesættes diagnosen, uroen eller bekymringen blot i samtalerne mellem de voksne. Ofte deltager 
de udfordrede børn ikke selv i samtaler og samvær, hvor de får mulighed for at danne sig et for deres alder 
realistisk og konstruktivt billede af, hvori deres udvikling og kompetencer adskiller sig fra andre børns.

Tavshed og tabuisering omkring udfordringer i livet tapper vores energi. At blive mødt af andre menne-
sker som en person, der er noget med, uden at man selv helt har styr på, hvad dette noget er, skaber usik-
kerhed og utryghed, særligt når det finder sted fra den allertidligste barndom. Det kan også skabe et ønske 
hos barnet om ikke at blive set, at blive nærmest usynlig, så man ikke for ofte skal konfronteres med, at 
der er noget med mig. Eller det kan resultere i det omvendte – et ønske hos barnet om for alvor og hele 
tiden at blive set, så man kan få så meget opmærksomhed, at ingen får mulighed for at opdage og tænke 
over, at der er noget med mig (Oestrich, 2015).

”Hans autisme skjuler italesættelsens betydning for ham.  
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Fællesskabets konstruktion af det enkelte barns udfordring
I eksemplerne sørger pædagogerne for at italesætte og forklare, hvorved Ankers og Mikkels brug af 
sproget adskiller sig fra de øvrige børns: Anker siger ikke så mange ord, og han har ikke alle lyde med i de 
ord, han siger. Ved at imitere Ankers sprog kan man lære denne kode at kende. At blive bedre til at forstå 
Anker gøres af pædagogen Anna til en del af dagtilbuddets almene øvelse i sproglig opmærksomhed.

Det samme gælder i eksemplet med Mikkel. Mikkel handler uden at konstruere den kommunikative og 
sproglige ramme, der gør handlingen socialt acceptabel. Denne kode eller fremgangsmåde skal han selv 
og børnene omkring ham gøres opmærksomme på. Derfor imiterer Hannah Mikkels udsagn i fællesska-
bet, så den helt afgørende forudsætning, nemlig en forståelse af Mikkels intention og mening, går forud 
for en bearbejdning af hans uhensigtsmæssige handling.

Argumenterne for, at en kollektiv og helt åben analyse af de to børns udfordringer og vanskeligheder skal 
foregå i børnegruppens fællesskab, er flere.

For det første sker der i fællesskabets åbne analyse en præcisering af, at Anker og Mikkel er børn på helt 
lige fod med andre børn, som alle har en meningsfuld intention, både med det, de siger, og med det, de 
gør. Fra en mulig ængstelse for at være forkerte som de børn, de nu engang er, får de gennem imitationen 
en realistisk og konstruktiv beskrivelse af, hvad der er med dem: Anker siger færre ord end andre, og han 
springer nogle af lydene i ordene over. Samtidig lærer han, at hans melodi var rigtig, og at han kunne en 
sang, som alle de andre børn også kendte. Mikkel mærker, at hans mening med at være gavmild var god 
nok, men han glemte – igen – at der er regler, som han skal lære, og som han skal øve sig i at overholde. 
Den imitations-pædagogiske tilgang eliminerer dermed risikoen for, at Anker og Mikkel fremover spilder 
for meget af deres energi på at frygte, at de som børn er anderledes end andre børn. I stedet kan de nu bru-
ge deres energi på at udvikle deres sprog og adfærd i en tryg forvisning om, at de er helt ok som de børn, de 
er, og at der bliver lyttet til deres budskab og intentioner.

Når analysen af et barns udfordringer foretages i fællesskab, er det som tidligere nævnt en fastsættelse af 
en samværsregel om, at kommunikative udfordringer ikke løses af den ”ramte” – kommunikative udfor-
dringer løses sammen med andre.

”En samværsregel om, at kommunikative udfordringer ikke løses 
af den ”ramte” – kommunikative udfordringer løses sammen med 
andre.

Samtidig mindskes risikoen for drilleri og mobning. Når Anna beder alle børn om sammen med hende at 
efterligne Ankers sprogbrug, gør hun det langt mindre interessant og fristende for børn at gøre Ankers 
sprog til et drille- eller mobbeobjekt. Undersøgelser af sammenhængen mellem børns sprogbrug og deres 
plads i en børnegruppes hierarki viser, at et sprog som Ankers kan få børnegruppen til at betragte ham 
som yngre, end han i virkeligheden er, fordi han taler ”babysprog”, som er mange små børns benævnelse 
for et sprog som Ankers (Gulløv, 1999).

Med deres imiterende fremgangsmåder forebygger Anna og Hannah, at de andre børn fristes til at efter-
abe og nedgøre Ankers og Mikkels sproglige udfordringer. Børnene har allerede haft Ankers og Mikkels 
sprogbrug i egen mund, og dermed er det ikke længere interessant eller legitimt at bruge det til mobning.
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Afrunding: imitation og forståelse
Imitation er en basal og grundlæggende læringsvej for både børn og voksne. Fra vi fødes, til vi dør, efter-
ligner vi hinanden med det formål at blive i stand til at lære noget, som andre kan.

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

Dermed skabes en unik mulighed for at udvikle sig og lære. Samtidig opøves børns færdigheder i at kunne 
sætte sig i andres sted og udvise forståelse og accept. Færdigheder, som fremmer trivslen i alle former for 
fællesskaber.
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 f Gulløv, E. (1999). Betydningsdannelse hos børn. Socialpædagogisk Bibliotek.
 f Linder, A., & Lyhne, J. (2018). Pædagogisk engagement og relationel musikalitet. Dafolo.
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Eftermiddagsmad i 
vugge stuen: Et rigt kom-
munikativt og socialt rum

LINE MØLLER DAUGAARD, PH.D., DOCENT I SPROGPÆDAGOGISK PRAKSIS, LÆRERUDDANNELSEN I 
AARHUS, VIA UNIVERSITY COLLEGE

Måltider udgør en væsentlig del af hverdagen i en vuggestue. I mange vuggestuer starter dagen 
med morgenmad for de allermest morgenfriske, og herefter følger typisk et let måltid om formid-
dagen, frokost før middagsluren og et eftermiddagsmåltid efter luren. I denne artikel fokuserer jeg 
på et af disse måltider, nemlig eftermiddagsmaden, som jeg beskriver som et rigt kommunikativt 
rum, hvor vuggestuebørnenes sprog, kommunikation og relationer kan sprudle og blomstre.

Artiklen indledes med en kort beskrivelse af forsknings- og udviklingsprojektet Sproglig praksis og sprogligt 
læringsmiljø i vuggestuen, som artiklen udspringer af. I forlængelse heraf redegør jeg kort for den grundlæg-
gende teoretiske forståelse af sprog som social praksis og af vuggestuebørn som sårbare, men kompetente 
kommunikative aktører, som artiklens analyse hviler på. Herefter beskriver jeg eftermiddagsmadens særli-
ge koreografi og konfiguration på den vuggestuestue, jeg har besøgt, og jeg foretager en analyse af et udvalgt 
eksempel på eftermiddagsmadssnak om en traktor. Artiklen afrundes med en invitation til pædagogiske 
professionelle i og omkring vuggestuen til at anvende analysen af traktorsnakken som inspiration til at få 
blik for de kommunikative potentialer i de eftermiddagsmadspraksisser, som de indgår i i deres hverdag.

På opdagelse i vuggestuens sprogmiljø
Denne artikel udspringer – sammen med artiklerne ”Nnnghø!” – jeg vil dig noget! (Højholt 2020) og Sang 
om kommunikation i vuggestuen (Kristensen 2020) i dette temanummer – af forsknings- og udviklings-
projektet Sproglig praksis og sprogligt læringsmiljø i vuggestuen (2018-19). I projektet gik jeg sammen med 
Irene Salling Kristensen og Marie Højholt på opdagelse i hverdagens sproglige praksis i tre midt- og østjyske 
vuggestuer. Under feltarbejdet var vi hver især en del af hverdagen på én stue i hver af de tre vuggestuer – fra 
åbning til lukning, inde og ude og på tværs af hverdagens strukturerede aktiviteter, rutinesituationer og mel-
lemrum. Vi skrev løbende feltnoter, tog fotos og lavede lyd- og videooptagelser og har desuden interviewet 
pædagogerne og eksperimenteret med børneinterviewlignende samtaler med de ældste vuggestuebørn.

Projektet er baseret på en forståelse af sprog som social praksis (Laursen & Holm, 2017). Vi har således 
ikke været optagede af sprog som system eller af milepæle i børns sproglige udvikling, men snarere af, 
hvad vuggestuebørn og -voksne gør med og gennem sprog i hverdagen i vuggestuen. At skabe mening 
i vuggestuebørns sproglige praksisser kan være en udfordrende opgave for voksne – uanset om vi er 
forældre, pædagoger eller forskere – da mindre børns sproglige og kommunikative repertoire er båret 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 på de mindste 
børn i dagtilbud. De benævnes ofte på engelsk toddlere, en terminologi, der også kendes fra norske Gunvor 
Løkkens arbejde med toddlerkultur (Løkken, 2005). White beskriver rammende toddleren som en kom-
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petent, men sårbar kommunikatør, der i sine kommunikative bestræbelser trækker på mange forskellige 
stemmer (White, 2011, s. 63). Hun introducerer derfor begrebet toddler voice, der må forstås i flertal og 
dækker alle ord, lyde, gestik, mimik og bevægelser, der bærer potentiale for gen- og anerkendelse af andre 
i sociale sammenhænge (White, 2011, s. 64). Denne udvidede forståelse af vuggestuebørns sproglige og 
kommunikative repertoire ligger til grund for analyserne i denne og i de øvrige artikler fra projektet.

”White beskriver rammende toddleren som en kompetent, men sår-
bar kommunikatør, der i sine kommunikative bestræbelser trækker 
på mange forskellige stemmer.

Eftermiddagsmad i vuggestuen
I denne artikel fokuserer jeg på eftermiddagsmad i vuggestuen i et sprogligt og kommunikativt perspek-
tiv. På baggrund af sin forskning i new zealandske dagtilbud argumenterer Anita Mortlock for, at netop 
måltidssituationen i dagtilbud udgør en unik mulighed for at studere interaktion og sociale relationer 
mellem mindre børn og mellem børn og voksne (Mortlock, 2015). Hun peger blandt andet på, hvordan 
børnene i en legende og udforskende atmosfære bruger måltidssituationen til at etablere og forhandle 
gruppetilhørsforhold (Mortlock, 2015, s. 433).

Det gælder også for eftermiddagsmaden i denne vuggestue. Eftermiddagsmaden adskiller sig på denne 
stue tydeligt fra dagens øvrige måltider, og for at forstå, hvilket sprogligt og socialt rum eftermiddagsma-
den udgør, må vi derfor se nærmere på eftermiddagsmadens særlige koreografi. Den træder tydeligt frem 
i en sammenligning med dagens andet store måltid, nemlig frokosten (se Tabel 1).

Voksen-barn-ratio
Til frokost er alle børn på stuen til stede, og der er en høj voksen-barn-ratio – til 
eftermiddagsmaden er voksen-barn-ratioen typisk lavere.

Placering
Til frokost er børnene placeret ved tre mindre borde med faste grupper og pladser 
– til eftermiddagsmaden samles børn og voksne om ét stort fællesbord, og der er 
ingen faste pladser.

Energiniveau
Til frokost er en del børn trætte og klar til middagslur – til eftermiddagsmaden er 
de fleste børn veludhvilede efter middagsluren.

Appetit
Til frokost er børnenes appetit varierende og afhænger både af dagsformen og da-
gens menu – til eftermiddagsmaden er de fleste sultne og spiser godt af den faste 
menu bestående af variationer over hjemmebagt brød og frugt.

Beskæftigelsesgrad
Til frokost er de voksne travlt beskæftigede af praktiske forhold rundt om bordet – 
til eftermiddagsmaden har børnene brug for mindre støtte under spisningen, og de 
voksne er mindre travlt beskæftigede.

Dagsrytme
Til frokost følges måltidet af gradvis putning af alle børn – til eftermiddagsmaden er 
næste punkt på programmet fri leg på legepladsen eller stuen.

Tabel 1: Eftermiddagsmadens koreografi

Som måltider er frokost og eftermiddagsmad i vuggestuen således konfigureret ganske forskelligt, og 
eftermiddagsmadens særlige koreografi skaber grunden for de sproglige og kommunikative mønstre, der 
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kendetegner eftermiddagsmaden. Eftermiddagsmaden fremtræder som en rutiniseret aktivitet med tre 
overordnede faser med hver deres sæt af tilhørende handlinger, artefakter og dertil knyttede sproglige 
praksisser (se Tabel 2).

1 Gøre klar

Sætte sig til bords
Hagesmækker på
Distribuere glas
Hente madbord

2 Spise
Hovedret: Brød Klargøre og distribuere brød (gentagne gange)

Servere drikkevarer (gentagne gange)
Klargøre og distribuere frugt (gentagne gange)Dessert: Frugt

3 Bryde op

Tørre hænder og munde
Hagesmækker af
Forlade bordet
Rydde og rengøre bord
Returnere madbord

Tabel 2: Eftermiddagsmadens forløb

Et bestemt tidsrum fremstår i mine analyser som et særligt privilegeret rum for vuggestuebørnenes 
sprog og kommunikation, nemlig grænselandet mellem spise- og opbrudsfasen. Her har børnene fået stil-
let den værste sult, men er endnu ikke blevet alt for utålmodige efter at komme ned fra stole og taburetter 
for at lege på egen hånd, og her kommunikeres der lystigt om nære og kære emner, der er relevante og 
meningsfulde for vuggestuebørnene. I det følgende ser vi på, hvad der sker i dette grænseland, da der en 
dag kører en traktor forbi på vejen udenfor.

Traktor!
Denne eftermiddag er otte vuggestuebørn i alderen knap 1 år-2,5 år og tre voksne samlet omkring fælles-
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 pædagogen Anja, 
medhjælperen Karen og mig selv, Line.  
 

 

 

½

Billede 1: Traktorsnak
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Fællesbordet er placeret langs med et stort vindue ud 
mod legepladsen. Hen over legepladsen kan man se 
ud på vejen, der adskiller vuggestuens område fra det 
omkringliggende boligbyggeri. Fra vejen hører man 
denne eftermiddag pludselig en umiskendeligt traktor-
lignende lyd. Anton, som sidder med ryggen til vinduet, 
opfanger den straks og reagerer øjeblikkeligt, både 
kropsligt og verbalt:

Uddrag 1: Hov!
1 Anton: (vender overkroppen mod vinduet) HOV! (ser på LINE, vender sig så mod ANJA)
2 ANJA: Hov ja, hvad er det?
3 Lykke: Det er en traktor
4 Anders: Den tøre
5 Anton: Hov!
6 LINE: En traktorlyd
7 Anton: Tatar!

Anja følger op på Antons begejstrede ’HOV!’ med et uddybende spørgsmål (l. 2), som straks besvares af 
Lykke, der fra sin plads ved den modsatte ende af bordet specificerer, at det er en traktor (l. 3). Anders 
supplerer fra sin ende af bordet, at den kører (l. 4), hvorefter Anton gentager et ’hov!’ (l. 5), før han for 
første gang selv benævner traktoren med et begejstret ’tatar!’ (l. 7) – et begejstret udbrud, der ledsages 
af store, opspærrede øjne, en ivrig håndbevægelse og (over)tydelig artikulation. Herefter følger en kort 
spisepause, før Anton vender tilbage til traktoren:

Uddrag 2: Nej?
8 Anton: Hej hej (ser på LINE)
9 LINE: Hej hej Anton
10 Anton: (ser på LINE, vender sig, peger ud)
11 LINE: Nå hej hej traktor ja (griner)
12 Anton: Tatar! Nej? (ryster på hovedet, laver ‘hvor er’-gestus)
13 ANJA: Ja, den er væk igen nu (laver ‘hvor er’-gestus) Men vi kan stadig høre den.

Anton vender sig nu mod mig og sikrer sig med et ’hej hej’ min opmærksomhed (l. 8). Jeg svarer smilende 
’hej hej Anton’ (l. 9), men da han med blikket fast rettet mod mig vender sig om mod vinduet og peger ud 
på vejen (l. 10) med en ivrig knipsende håndbevægelse, forstår jeg, at det slet ikke er mig, men traktoren, 
hans henvendelse er rettet mod (l. 11). Det bekræfter Anton ved at sige ’Tatar! Nej?’, mens han ryster på 
hovedet og laver en bevægelse, hvor han fører hænder og håndflader opad og ud til hver sin side (l. 12). 
Det er en gestus, der er en fast del af stuens fælles kommunikative repertoire, og som stammer fra en af 
de faste sange under morgensamlingen på stuen. I sangen bydes alle børn på stuen på skift velkommen 
med den faste vending ’hvor er x henne’, ledsaget af ’hvor er’-gestussen. Gestussen bruges imidlertid langt 
ud over sangen af både børn og voksne på stuen, og med sin kombination af enkeltord og gestik spørger 
Anton således, hvor traktoren mon nu er henne? Anja bekræfter, også med en kombination af verbalsprog 
og gestik, at traktoren er ude af syne, men stadig kan høres (l. 13).

Figur 1: Deltagere ved fællesbordet

Bastian

Ellen KAREN Nora

ANJA Anton LINE

Ivalu

Lykke

Anders

Eddie
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Herefter går endnu nogle minutter med mælk, boller og lidt småsnak om trillebørene på legepladsen, som 
kan ses fra fællesbordet. 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 på Lykke)
20 Lykke: (nikker)
21 LINE: Måske 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 ordløs ’hvor er’-gestus som invitation til videre samtale (l. 14). Jeg bekræf-
ter, at vi ikke kan se traktoren længere (l. 15), og herefter melder Eddie og Nora sig ind i snakken. Eddie 
hører til de større børn på stuen og har en brændende interesse for transportmidler – og et tilsvarende 
ordforråd. Han tilbyder terminologisk præcision ved at foreslå, at der er tale om en gravko snarere end en 
traktor (’gajko’), men genbruger i øvrigt Antons spørgeformat: køretøj + nej + ’hvor er’-gestus (l. 16). Nora, 
som sidder ved siden af Eddie og er et af de yngste børn på stuen, bidrager herefter til snakken med en ud-
videt version af ’hvor er’-gestussen, hvor armene strækkes langt ud til siden og således synes at forstærke 
gentagelsens effekt (l. 17 – se billede 2). Lykke, som sidder i den modsatte ende af bordet, ser nu sit snit 
til at overtage Eddies præciserede betegnelse og siger ivrigt, at det er en gravko (l. 18). Mens ingen af de 
voksne nåede at reagere på (eller høre) Eddies bidrag, anerkender jeg nu Lykkes forslag (l. 19-21). Eddie 
gentager tilfreds sin term, nu i en let justeret fonetisk version ’gavko’ (l. 22), der spejler Lykkes udtale. Jeg 
anerkender, at det må være en gravko og påpeger, at den stadig brummer (l. 23), hvilket Anja straks fanger 
og gør til et spændende spørgsmål til hele børnegruppen om, hvad en gravko egentlig siger (l. 24).

Anjas spørgsmål bliver springbræt til etablering af en helt ny kommunikativ akse i den modsatte ende af 
fællesbordet. Den nye akse involverer Lykke og Bastian, der både sprogligt og socialt befinder sig vidt for-
skellige steder i stuens interne børnehierarki. Lykke fungerer som stuens ukronede dronning. Hun er den 
næstældste og så småt på vej i børnehave; hun er hurtig, både på fødderne og i replikken, og som uddrag 3 
illustrerer, har hun ikke mindst et markant verbalsprogligt overskud i sammenligning med de øvrige børn 
på stuen. Bastian hører omvendt til blandt de yngste på stuen, og hans mor venter stadig utålmodigt på 
at høre hans første ord. De to ofrer ikke hinanden meget opmærksomhed i hverdagen på stuen, men over 
eftermiddagsmaden denne dag brydes hierarkierne ned, og nye kommunikationslinjer etableres. Lykke 
og Bastian får øjenkontakt, og Lykke begynder at lave fuglelyde til Bastian. Han kvitterer for interessen 
med at kaste sig ind over bordet og flække af grin, hvorefter Lykke gentager sine fuglelyde, og Bastian 
eksploderer i grin endnu en gang.

”Over eftermiddagsmaden denne dag brydes hierarkierne ned, og 
nye kommunikationslinjer etableres. 
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Da traktoren (som muligvis er en gravko) et øjeblik efter kører tilbage forbi vuggestuen ude på vejen, er 
det da også denne gang hele stuen, som følger den med øjnene og akkompagnerer dens tilbagekomst med 
forskellige former for udbrud, mimik og gestik. Og traktoren og dens lyd forbliver et fælles opmærksom-
hedspunkt på stuen den næste tid. Det er tydeligt på legepladsen efter eftermiddagsmaden, hvor Anton 
og Eddie tager opstilling ved hegnet, hvor der ville være maksimal chance for at spotte traktoren, hvis den 
skulle vende tilbage endnu engang. Resten af eftermiddagen kan man høre dem tale om traktorer, grav-
køer og deres lyde, og de tilføjer selv verbet ’larmer’, som de understreger ved at lave en begejstret gestus, 
hvor de holder hænderne for ørerne for at beskytte sig fra fiktiv støj.

Billede 3: Anton og Eddie på udkig efter køretøjer

Sådanne snakke fortsætter de kommende dage og involverer ikke alene Anton og Eddie, der uden tvivl 
er stuens mest køretøjsentusiastiske børn, men udspinder sig på kryds og tværs mellem stuens børn og 
voksne.

Eftermiddagsmad i vuggestuen: et rigt kommunikativt rum
Eftermiddagsmaden er en af vuggestuehverdagens rutinesituationer og har sin egen koreografi og sociale 
konfiguration, som ændrer sig fra vuggestue til vuggestue – og måske fra stue til stue i den samme vugge-
stue. Som vi har set, er eftermiddagsmaden i denne vuggestue koreograferet væsentligt anderledes end 
frokosten. Stuen er samlet omkring et fællesbord med udsigt til legepladsen og gennemføres i en relativt 
afslappet atmosfære. Vuggestuebørnene er veludhvilede og ofte veloplagte efter middagsluren; de voksne 
har enten holdt pause eller har udsigt til pause og har færre praktiske forhold at håndtere end til froko-
sten. Hvor frokosten efterfølges af hektisk voksenaktivitet med oprydning, rengøring, putning og efterføl-
gende sovevagter, er der under eftermiddagsmaden udsigt til fri leg inde eller ude og gradvis afhentning af 
børn.
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Tilsammen bidrager elementerne i denne koreografi til at skabe et særligt kommunikativt rum omkring 
eftermiddagsmaden. Traktorsnakken omkring eftermiddagsbordet og de efterfølgende tråde ind i hver-
dagens samtaler giver et indblik i dette rige kommunikative rum, der er præget af løsere rammer, højt til 
loftet og god plads til vuggestuebørnenes kommunikative initiativer. Traktorsnakken tegner et billede af 
vuggestuebørn som kompetente kommunikative aktører, der gennem et bredt repertoire af deltagelses- 
og kommunikationsformer har, griber og skaber muligheder for at være en del af stuefællesskabet rundt 
om bordet. Da Lykke laver fuglelyde til Bastian, og han flækker af grin, har seks af otte vuggestuebørn og 
to af tre voksne været eksplicit og aktivt engageret i traktorsnakken – på kryds og tværs af bordet. Dette 
interaktionelle spindelvæv rundt om eftermiddagsbordet har jeg forsøgt at skitsere herunder. Interak-
tionen i uddrag 1 er skitseret i rødt, uddrag 2 i gult, uddrag 3 i grønt og den kommunikative akse mellem 
Lykke og Bastian i lilla (Figur 2).

Bastian

Ellen KAREN Nora

ANJA Anton LINE

Ivalu

Lykke

Anders

Eddie

 

Figur 2: Det interaktionelle spindelvæv under traktorsnakken

Det interaktionelle spindelvæv illustrerer, hvordan traktorsnakken udfoldes på kryds og tværs af fælles-
bordet, på tværs af børn og voksne og på kryds og tværs af stuens børnegruppe. I traktorsnakken mødes 
piger og drenge, store og små og mere og mindre køretøjsentusiastiske vuggestuebørn. Det interaktionelle 
spindelvæv giver samtidig et indblik i bredden i vuggestuebørnenes 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 primært deltager kropsligt gennem mimik og gestik. Og selv de vuggestuebørn og voksne, 
som ikke er aktivt involveret i det interaktionelle spindelvæv, er en del af det fællesskab, der etableres 
rundt om bordet gennem traktorsnakken. Det ses tydeligt, da traktoren vender tilbage og kører forbi 
vuggestuen i den modsatte retning. Som tidligere nævnt er det denne gang ikke alene Antons opmærk-
somhed, der er rettet mod traktoren; tværtimod er det nu hele stuen, som følger den med øjnene eller 
akkompagnerer dens tilbagekomst med forskellige former for udbrud, mimik og gestik – også medhjælpe-
ren Karen og Ellen og Ivalu, der ikke er en synlig del af spindelvævsfiguren.

Traktorsnakken viser således, hvordan vuggestuebørnene kompetent trækker på en række forskellige 
toddler voices, og hvordan denne brug af mangeartede stemmer bidrager til at understøtte og udvikle 
fællesskabet på stuen – både vuggestuebørn imellem og mellem vuggestuebørn og voksne. Det peger på, 
at eftermiddagsmaden i vuggestuen ikke alene udgør et rigt kommunikativt rum, men også et rigt socialt 
rum, hvor børne- og stuefællesskaber forhandles og udvikles, som det fx var tilfældet i den nyetablerede 
kommunikationsakse mellem Lykke og Bastian.
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Eftermiddagsmaden som perspektivrigt fri- og mellemrum
Vuggestuebørnenes deltagelse i det kommunikative og sociale fællesskab understøttes af de voksnes 
kommunikative sensitivitet og evne til at gribe børnenes initiativer og se og anerkende deres forskel-
ligartede stemmer og bidrag – men det styres og struktureres ikke entydigt af de voksne. Der er ikke på 
forhånd fastlagte sproglige temaer og mål eller fokus på udvalgte understøttende sprogstrategier; efter-
middagsmaden fremtræder snarere som et perspektivrigt mellemrum mellem det strukturerede sprogar-
bejde og hverdagens upåagtede pædagogiske og sproglige praksisser.

I de senere år har netop rutinesituationerne i dagtilbuddets hverdag været genstand for opmærksomhed. 
I bogen Pædagogiske rutiner i dagtilbud argumenterer Søren Smidt og Suzanne Krogh for at arbejde ”be-
vidst, refleksivt og intentionelt” med rutinesituationer som måltider, samling og modtagelse. De anbefa-
ler, at ”der sættes mål for både børn og voksne” og beskriver til inspiration en række rutinepædagogikker: 
en måltidspædagogik, en garderobepædagogik, en modtagelsespædagogik, en legepladspædagogik og en 
samlingspædagogik (Smidt & Krogh, 2018, s. 6). I forlængelse heraf kunne man måske forestille sig en 
specificeret ’eftermiddagsmadspædagogik’ med detaljerede mål for eftermiddagsmaden for børn og voks-
ne i vuggestuen? 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 tæt knyttet til 
dens relative fravær af eksplicit målsætning og forsøg på didaktisering. Min umiddelbare anbefaling til 
vuggestuepædagoger, ledere og pædagogstuderende i forlængelse af analysen af traktorsnakken er derfor 
det modsatte: Undlad at målsætte og didaktisere eftermiddagsmaden i vuggestuen! Fasthold i stedet dens 
karakter af fri- og mellemrum for børn 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 håb, at min analyse af traktorsnakken på denne vuggestuestue i denne artikel kan tjene som 
inspiration for pædagogiske professionelle på andre stuer og i andre vuggestuer til at se på deres efter-
middagsmad (eller andre af hverdagens rutinesituationer) med åbne og friske øjne og sammen skabe blik 
for de kommunikative og sociale potentialer. Spørgsmålene herunder kan måske bruges som afsæt:

Nye øjne på eftermiddagsmaden (og andre rutinesituationer i vuggestuen)
 f Hvad kendetegner eftermiddagsmaden på vores stue?

 f 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 gælder? Hvordan bidrager denne 
koreografi til at forme det kommunikative rum omkring eftermiddagsmaden?

 f Hvilke deltagelsesformer er mulige for børn og voksne på vores stue: Hvilke former for toddler voices 
bruger børnene? Hvilke af disse stemmer fanger vi som voksne, og hvilke går måske under radaren? 
Hvordan reagerer vi som voksne på de forskellige toddler voices?

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

God fornøjelse! 
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Sang og kommunikation i 
vuggestuen
Om sangaktiviteters kommunikative potentiale for 
vuggestuebørn

IRENE SALLING KRISTENSEN, LEKTOR OG VIDENSMEDARBEJDER I SPROGPÆDAGOGISK PRAKSIS, 
PÆDAGOGUDDANNELSEN HOLSTEBRO, VIA UNIVERSITY COLLEGE

1 Læs mere om projektet i Daugaard (2020).

Denne artikel udspringer af min deltagelse i forsknings- og udviklingsprojektet Sproglig prak-
sis og sprogligt læringsmiljø i vuggestuen (2018-2019). Sammen med Line Møller Daugaard og 
 Marie  Højholt undersøgte jeg vuggestuens sproglige praksis, og hvad børn og voksne gør med og 
gennem sprog i løbet af hverdagen i institutionen1. Et af fundene i projektet var, at sangaktiviteter 
udgør en særlig velegnet ramme for vuggestuebørns kommunikative deltagelse. Projektet viste 
også, at den pædagogiske praksis i forbindelse med sangaktiviteterne er afgørende for børnenes 
deltagelsesmuligheder. Det er disse fund, artiklen vil være centreret om.

Artiklen hviler på en forståelse af vuggestuebørn som kompetente sprogbrugere med mange forskellige 
stemmer, dvs. på en anerkendelse af de små børns mange forskellige kommunikative udtryk (Daugaard, 
2020). Men også på en forståelse af vuggestuebørn som sårbare kommunikatører (Daugaard, 2020), idet 
deres kommunikative bidrag i høj grad er nonverbale, utydelige og ufuldstændige (Højholt, 2020). Det 
betyder, at det kan være svært for pædagogerne at få øje på og at understøtte vuggestuebørnenes kommu-
nikative deltagelse. Her kan et fokus på sangaktiviteters kommunikative potentiale være relevant. I den 
ramme, som sangaktiviteterne udgør, er det muligt for børnene at deltage kommunikativt på forskellig vis 
og for pædagogerne at understøtte børnenes deltagelsesmuligheder.

”I den ramme, som sangaktiviteterne udgør, er det muligt for børne-
ne at deltage kommunikativt på forskellig vis og for pædagogerne 
at understøtte børnenes deltagelsesmuligheder.

Artiklen indledes med en case, som er baseret på mit feltarbejde i det nævnte projekt. Casen viser, hvilken 
rolle og betydning sangaktiviteter kan have i vuggestuens hverdag, og hvordan pædagogerne kan under-
støtte børnenes kommunikative deltagelse i aktiviteterne. Efter casen ser jeg på, hvordan vuggestuebørn 
kan deltage kommunikativt i sangaktiviteter på fire forskellige måder, og på, hvordan disse deltagelses-
former kan forholde sig til hinanden. Jeg har fokus på planlagte og pædagoginitierede sangaktiviteter, 
men jeg beskæftiger mig også med, hvordan de voksenstyrede aktiviteter har indflydelse på børnenes 
egne spontane sang på andre tidspunkter i vuggestuens hverdag. Jeg peger dernæst på en række pædago-
giske opmærksomhedspunkter, som kan styrke børnenes deltagelsesmuligheder i sangaktiviteterne.
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I artiklen dækker betegnelsen ’pædagoger’ over alle ansatte i vuggestuen, herunder pædagogmedhjælpe-
re. Alle fotos i artiklen stammer fra mit feltarbejde i projektet.

Case: sangaktiviteter i vuggestuens hverdag
Klokken er ca. 8.30 i vuggestuen. Inde 
på hver af stuerne er børn og voksne 
ved at gøre klar til den daglige mor-
gensamling. De sidder sammen rundt 
om et stort bord, og pædagogerne har 
fordelt sig jævnt ud blandt børnene. 
Som sædvanligt skal de synge tre 
sange. Først synger de en velkomst-
sang, hvor der bliver sunget om hvert 
enkelt barn, og hvor barnets navn bliver 
nævnt. Derefter synger de to sange, der 
har forbindelse til det læreplanstema2, 
som de har fokus på lige nu. Alle san-
gene er med fagter, og nogle af sangene 
indeholder også karakteristiske lyde 
som for eksempel ”BANG”. Pædago-
gerne har som altid medbragt en lille 
kuffert, hvor der er genstande med tilknytning til sangene. I dag skal de synge Lille Peter Edderkop, så 
derfor er der en legetøjsedderkop i kufferten. Børnene sidder med edderkoppen på skift, og før og efter 
sangen snakker børn og voksne om edderkopper. Mens de synger sangene, iagttager børnene de voksne og 
hinanden. De lytter, og nogle af børnene synger lidt med. Alle børnene laver fagter til sangene og synger 
med, når de skal råbe ”BANG”. Mens de synger, ser de voksne opmærksomt rundt på børnene. Efter de 
har sunget, fortæller en af pædagogerne eventyret De tre Bukke Bruse, samtidig med hun gennemspiller 
eventyret med rekvisitter fra et lille bordteater. Og så er det blevet tid til formiddagsmad.

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

2 I dagtilbudslovens § 8 nævnes seks læreplanstemaer, som alle vuggestuer og børnehaver skal arbejde med (Retsinfor-
mation.dk)

Billede 1: Fælles sangaktivitet ved morgensamling i vuggestuen 
udgør en velegnet ramme for børnenes kommunikative deltagelse.

Billede 2: Barn sætter en sangleg i gang med andre børn, mens 
de alle venter på at blive puttet til deres middagslur.
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Sangaktiviteters kommunikative potentiale
Som min indledende case viser, kan sang og sanglege udgøre en væsentlig del af hverdagen i vuggestuen 
– både som en aktivitet igangsat af de voksne og som noget, børnene selv sætter i gang. Sangaktiviteterne 
rummer et stort kommunikativt potentiale for børnene, for her kan de dels lytte og observere, dels kommu-
nikere verbalt og nonverbalt sammen med de andre børn og med de voksne. Sangaktiviteterne udgør altså en 
ramme for et kommunikativt samspil, hvor børnene har mulighed for at deltage på flere måder. I sangaktivi-
teterne kan børnene således både møde andres kommunikative udtryk og selv udtrykke sig kommunikativt.

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

”Min analyse af data tager afsæt i den danske forsker i musikpæda-
gogik Sven-Erik Holgersens fire deltagelsesstrategier. 

Vuggestuebørns kommunikative deltagelse i sangaktiviteter
I sin ph.d.-afhandling, Mening og Deltagelse (Holgersen, 2002), har Holgersen undersøgt 1-5-årige børns 
deltagelse i musikundervisning. Holgersen har fokus på, hvordan børnene deltager musikalsk, mens jeg er 
optaget af, hvordan børn deltager kommunikativt. Jeg anvender derfor Holgersens deltagelsesstrategier 
med et andet fokus, end han selv gør, men det essentielle i begge sammenhænge er børns deltagelsesstra-
tegier i en musikalsk kontekst.

Vuggestuebørns sang ser ud og lyder anderledes end større børns, da de mindre børns kommunikative 
deltagelse i sangaktiviteter i højere grad er karakteriseret ved lytning og nonverbal kommunikation. Net-
op af den grund finder jeg Holgersens deltagelseskategorier meget relevante, idet de tydeliggør de mindre 
børns særlige og varierede deltagelse baseret på 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 
det i den aktuelle situation. Holgersen understreger, at strategierne ikke er hierarkiske sådan at forstå, at det 
ikke er bedre at deltage i sangaktiviteter på den ene end på den anden måde. De fire strategier præsenteres i 
de følgende afsnit og suppleres efterfølgende med observationer fra mit feltarbejde i vores projekt.

Reception
Holgersen beskriver reception som det at lytte, se og røre. Når 
barnet deltager receptivt i en sangaktivitet, betyder det altså, at 
barnet lytter til sangen, ser på fagterne og de andres nonverbale 
kommunikation samt interagerer med fysiske genstande, der 
eventuelt indgår i aktiviteten, som for eksempel den tidligere 
omtalte legetøjsedderkop. Reception er en nonverbal form for 
deltagelse og stiller derfor særlige krav til pædagogen. Hun skal 
være meget opmærksom på barnets kropssprog, for eksempel 
blikretning og ansigtsudtryk, og skal sætte ord på barnets 
nonverbale kommunikation. Holgersen pointerer, at reception 
ikke er en passiv deltagelsesform, men en form for modtagende 

Billede 3: Vuggestuebørn iagttager 
pædagogs nonverbale kommunikati-
on i en sangaktivitet.
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deltagelse, hvor barnet modtager indtryk, som kan komme til udtryk på et senere tidspunkt, for eksempel 
som imitation.

Imitation
Imitation forekommer i en sangaktivi-
tet, når børnene for eksempel efter-
ligner fagter og karakteristiske lyde 
i sangen. Imitation er til forskel fra 
reception både synlig og hørbar, så her 
er det nemmere for pædagogen at blive 
opmærksom på barnets deltagelse og 
understøtte den med øjenkontakt og 
anerkendende respons. Imitation kan 
også forekomme i en forsinket form, 
hvor barnet deltager receptivt i sangak-
tiviteten, men på et senere tidspunkt 
imiterer sangens fagter og lyde. Det er 
et eksempel på, at deltagelsesstrate-
gierne ikke er opdelt i faser, men kan 
optræde parallelt i et barns liv.

Identifikation og elaboration
Også den tredje og den fjerde deltagelsesform, identifikation og elaboration, er hørbare og synlige, og også 
her skal pædagogerne være opmærksomme på samt respondere på børnenes kommunikative bidrag. Ved 
identifikation identificerer barnet sig med den person (for eksempel en pædagog), som i første omgang 
har præsenteret sangen for barnet, og barnet gengiver her sangen i sin helhed, inklusive fagter med vide-
re. Ved elaboration tilfører barnet sangen et nyt element, for eksempel ny tekst eller nye fagter.

Observationer af børns 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 børn legede frit rundt på stuen, mens de ventede på deres tur til at blive 
gjort klar til middagslur, og mens en pædagog ryddede op efter frokosten. Her sang barnet uopfordret 
tre-fire vers fra en kendt sangleg, mens hun udførte de tilhørende fagter. Hun identificerede sig hermed 
med pædagogen og overtog hendes rolle som initiativtager til og leder af aktiviteten. De andre børn accep-
terede hendes nye position og deltog i sangaktiviteten ved at imitere og udføre 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 pædagog fra mit feltarbejde).

Samme barn elaborede ved flere lejligheder også kendte sange ved for eksempel at sætte en ny tekst på 
en allerede kendt melodi. Igen skete det på eget initiativ, og mens pædagogen var på sidelinjen og i gang 
med nogle praktiske opgaver. Helt konkret skete det blandt andet, da børn og voksne var på en gåtur til 
en nærliggende sø for at undersøge dyrelivet og lokalmiljøet. På vej hjem – mættet 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 øjensynligt spiller 
en stor rolle i pigens liv.

Billede 4: Vuggestuebørn imiterer pædagogernes fagter i en sang.

VIDEN OM LITERACY NUMMER 28 | NOVEMBER 2020 | NATIONALT VIDENCENTER FOR LÆSNING 45



Holgersen understreger, at deltagelsesstrategierne ikke er aldersbestemte. I mine data er det dog ude-
lukkende det netop omtalte barn, som var det ældste barn på stuen, der deltog gennem identifikation og 
elaboration. De to deltagelsesformer forekommer derfor sjældent i mine data. Når Holgersens og mine 
data viser noget forskelligt i forhold til deltagelsesformernes aldersafhængighed, kan det skyldes, at han 
har fokus på musikalsk deltagelse, hvor jeg har fokus på kommunikativ deltagelse, som i højere grad er 
afhængig af børnenes sproglige udviklingsniveau og dermed også deres alder.

Det er bemærkelsesværdigt, 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 nævnt i forbindelse med børnenes leg og 
en gåtur og desuden i forbindelse med spisning. Ydermere er det bemærkelsesværdigt, at identifikation 
og elaboration i disse situationer finder sted uden vokseninput og på børnenes eget initiativ, hvor ét barn 
fungerer som igangsætter af andre børn.

Man kan se af mine data, at børnene i sangaktiviteterne i morgensamlingen primært er optaget af recep-
tion og sekundært af imitation. Børnene er altså optaget af alle de verbale, nonverbale, fysiske og visuelle 
indtryk, de modtager i sangaktiviteterne, og af at efterligne sangens fagter. Jeg antager, at børnene grun-
det deres sproglige udviklingsniveau endnu ikke er i stand til at deltage gennem identifikation og elabora-
tion. Disse to deltagelsesformer forudsætter, at børnene er i stand til at producere verbalt sprog, og de er 
derfor mere krævende deltagelsesformer. Men de voksenplanlagte sangaktiviteter har ikke desto mindre 
en vigtig funktion for børnenes identifikation og elaboration, idet aktiviteterne bidrager med sange, som 
børnene måske senere kan identificere sig med og udvide som i eksemplet ovenfor. Her er det en pointe, 
at sangene skal være så enkle og genkendelige, at det er muligt for vuggestuebarnet at foretage en sådan 
overførsel på egen hånd.

Mine data viser altså, at ligesom tilfældet var med imitation, kan identifikation og elaboration også op-
træde forsinket. Det er endnu et eksempel på, at forskellige deltagelsesstrategier kan anvendes parallelt 
hos det samme barn i løbet af dagen eller en anden tidsperiode.

Som vi har set nu, rummer sangaktiviteter et stort kommunikativt potentiale for vuggestuebørn. Børnene 
kan deltage kommunikativt på forskellig vis og både som modtagere og afsendere af sangaktiviteternes 
forskellige kommunikative dele, herunder fagter, mimik og ord. Det er også blevet klart, at børnenes del-
tagelsesformer kan variere i løbet af dagen afhængigt af konteksten.

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

Pædagogisk praksis i sangaktiviteter
En planlagt morgensamling med et hovedindhold af sangaktiviteter som beskrevet ovenfor udgør en 
stilladserende ramme om vuggestuebørnenes kommunikative deltagelse. Den faste form med tre sange 
i en bestemt rækkefølge og med en gentagelse af sangene over tid udgør en genkendelig og dermed tryg 
og understøttende kontekst for børnenes deltagelse (Burgård, 2017, s. 16). Der er en række pædagogiske 
handlinger, som yderligere kan understøtte sangaktiviteternes kommunikative potentiale. Børnenes 
nonverbale og verbale deltagelse i sangaktiviteterne forudsætter endelig nærværende pædagoger, som 
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får øje på og følger op på børnenes forskelligartede kommunikative deltagelse. Jeg vil nu pege på en række 
punkter, som pædagoger kan være opmærksomme på i forhold til deres praksis i sangaktiviteter1.

Sang og genkendelighed
Når man som pædagog vælger sange til vuggestuens morgensamling eller en anden sammenhæng, hvor der 
fast indgår en række sange, er det vigtigt at tænke på rækkefølgen, som sangene skal synges i. Det er en god 
idé at indlede med en sang, hvor alle børnenes navne nævnes. Hermed får børnene ejerskab til sangaktivi-
teten, og deres motivation for at deltage øges (Burgård, 2017, s. 72). I mit feltarbejde så jeg for eksempel en 
dreng, som først begyndte at lave sangens fagter (imiterede), da hans eget navn blev nævnt – men bagefter 
fortsatte han med at lave fagter, da de andre børns navne blev nævnt og desuden i de efterfølgende sange.

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

Sang og krop
Vuggestuebørn lærer primært gennem kroppen og kommunikerer i høj grad også med deres kropssprog. 
Fagter kan derfor hjælpe børnene til at lære sangene og til at deltage nonverbalt i at ”synge” dem (imitere) 
(Burgård, 2017, s. 30). Her er det også værd at diskutere, om børnene skal sidde i/på stole ved et bord, når 
de skal synge, eller om de hellere skal sidde frit på gulvet. Når børnene sidder sammen ved bordet, er der 
i højere grad mulighed for at fastholde deres koncentration (Burgård, 2017, s. 101). I mit feltarbejde så jeg 
kun længerevarende samspil mellem børnene indbyrdes, når de var placeret sammen ved et bord, såsom 
ved morgensamlingen. Men på gulvet har børnene større mulighed for at bevæge sig rundt og deltage 
mere kropsligt i sangaktiviteterne. Det kan derfor også anbefales at lave sangaktiviteter på gulvet, hvor 
der er fokus på kropslige udtryk. Det kan for eksempel ske ved leg med en faldskærm, hvilket jeg også 
observerede i mit feltarbejde.

Sange og fysiske genstande
Hvis pædagogen vælger at inddrage fysiske genstande i sangaktiviteterne, for eksempel i form af lege-
tøjsting samlet i en lille kuffert eller stofpose, får børnene mulighed for både at se, røre ved og interage-
re med genstande, som har en forbindelse til de sungne sange (Burgård, 2017, s. 12). Genstandene kan 
desuden danne udgangspunkt for en samtale samt understøtte børnenes forståelse af ordene i sangene. 
Talesprog kan være meget abstrakt for vuggestuebørn, og de konkrete genstande kan, også selvom det er i 
form af legetøj, styrke sprogforståelsen. Både det at se på, interagere med og tale om de fysiske genstande 
støtter således vuggestuebørnenes kommunikative deltagelsesmuligheder i sangaktiviteterne.

Også billeder relateret til sangene, for eksempel et billede af Lille Lise og hendes hue, kan virke stilladse-
rende i forhold til børnenes deltagelse. Billederne hænges op i børnehøjde på steder i institutionen, hvor 
børnene ofte kommer – på stuen, på badeværelset og på gangarealerne. På den måde opstår der nem-
mere fælles opmærksomhed (Tomasello, 2006) og samtale om billederne mellem børn og pædagog eller 
mellem børnene indbyrdes. Og ligesom med de fysiske genstande virker billederne understøttende for 
børnenes sprogforståelse. Børnene kan desuden selv vælge en sang ved enten at pege på en legetøjsfigur 

3 Hør mere om disse opmærksomhedspunkter i filmen Når de små synger (ucviden.dk)
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eller et billede og dermed også have 
indflydelse på og være igangsætter af 
en sangaktivitet. Begge dele kan styrke 
børnenes motivation for at deltage.

Sang og nærværende 
pædagoger
Vuggestuebørns sprog skal ofte ses 
og ikke høres, forstået på den måde, 
at mindre børn i høj grad anvender 
nonverbal kommunikation frem for 
talesprog. Det stiller store krav til 
pædagogen om at være ikke bare i 
nærheden af børnene, men også være 
nærværende over for dem (Larsen et 
al., 2018, s. 75 og s. 78). Pædagogerne 
må derfor overveje deres placering i 
forhold til børnene og sørge for at være 
i øjenhøjde med dem, både når man 
sidder ved bordet, og når man sidder på 
gulvet. Pædagogerne må være nær-
værende fysisk såvel som mentalt og 
være kommunikativt sensitive, så de er 
klar til at følge op på børnenes forskel-
ligartede kommunikative initiativer 
(Højholt, 2020). På billede 6 ovenfor 
kan man se en gruppe børn og to voks-
ne være sammen om at synge. På gulvet 
imellem dem ligger et sanghæfte, og 
børnene peger på forskellige sange, 
som de voksne så synger sammen med 
dem. I dette tilfælde er pædagogerne 
sensitive over for børnenes nonverbale 
kommunikation, nemlig deres pegen 
og blikretning, og følger op ved at synge 
de sange, som børnene vælger på denne 
måde. Nærvær og nærhed forudsætter 

selvfølgelig et vist antal voksne pr. barn, hvilket kan være en udfordring. Derfor ligger de planlagte san-
gaktiviteter bedst om formiddagen, hvor der typisk er flest pædagoger på stuen.

” I dette tilfælde er pædagogerne sensitive over for børnenes nonver-
bale kommunikation, nemlig deres pegen og blikretning, og følger 
op ved at synge de sange, som børnene vælger på denne måde.

Billede 5: Billeder med forbindelse til sange, der synges i vug-
gestuens hverdag, kan styrke børnenes mulighed for at være 
igangsætter af en sangaktivitet.

Billede 6: Nærhed og nærvær fra pædagogerne i sangaktiviteter-
ne styrker børnenes kommunikative deltagelsesmuligheder.
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Opsamling og perspektivering
Som beskrevet ovenfor har projektet Sproglig praksis og sprogligt læringsmiljø i vuggestuen blandt andet 
vist, at sangaktiviteter kan udgøre en god ramme og et godt afsæt for vuggestuebørns kommunikative 
deltagelse. Deres deltagelse kan finde sted flere steder i institutionens hverdagsliv, herunder i de vok-
senplanlagte sangaktiviteter og i børnenes egen inddragelse af sangene i deres leg og øvrige hverdagsliv. 
Børnenes deltagelsesmuligheder skal understøttes af pædagogerne gennem deres nærvær og deres øvrige 
pædagogiske praksis i sangaktiviteterne.

Vuggestuebørn er sårbare kommunikatører (Daugaard, 2020), da deres kommunikation i høj grad er 
nonverbal, utydelig og ufuldstændig, og det kan derfor være vanskeligt for pædagogen at få øje på og 
respondere på det lille barns særlige kommunikative udtryk (Højholt, 2020) – også i sangaktiviteter. Her 
kan Holgersens (2002) deltagelseskategorier måske fungere som et sæt analytiske briller for pædago-
gen til at blive opmærksom på, hvordan vuggestuebarnet deltager kommunikativt på forskellige måder 
i sangaktiviteter. Holgersen har et bredt deltagelsesbegreb, idet han forstår deltagelse i sangaktiviteter 
på flere måder, der spænder fra at lytte til en sang til selvstændigt at ændre på en kendt sang. Holgersens 
deltagelseskategorier er derfor særlig velegnede til at indfange det lille barns særegne deltagelsesformer. 
Ved hjælp af hans kategorier kan pædagogen i højere grad blive bevidst om vuggestuebarnets forskellige 
former for kommunikativ deltagelse i sangaktiviteter. Hermed får pædagogen et blik for vuggestuebarnet 
som en kompetent kommunikator (Daugaard, 2020), og således har pædagogen et godt grundlag for at 
udvikle sin sangpædagogiske praksis. Projektet viser altså, at et fokus på sangaktiviteter i vuggestuens 
hverdag kan bidrage til at styrke de små børns sproglige og kommunikative kompetencer.
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”Nnnghø!” – jeg vil dig 
noget!
Om de mindste vuggestuebørns kontaktformer og 
pædagogernes kommunikative responsivitet

MARIE HØJHOLT, LEKTOR VED PÆDAGOGUDDANNELSEN AARHUS, VIA UNIVERSITY COLLEGE

1 Gennem artiklen dækker betegnelsen ”pædagoger” over både pædagoger og medhjælpere såvel som andre ansatte i 
vuggestuen. Både pædagogernes og børnenes navne er pseudonymer.

I denne artikel ser jeg særligt på de upåagtede sekvenser i vuggestuens hverdag og de mindste 
vuggestuebørns kontaktformer. Jeg viser eksempler på kontaktformerne og ser på, hvordan pæ-
dagogerne1 rent kommunikativt responderer med sensitivitet, hvilke udfordringer det kan have, og 
hvilke særlige opmærksomheder og færdigheder det kalder på hos det pædagogiske personale.

I artiklen vil jeg først vise et eksempel på den sproglige hverdag med de mindste vuggestuebørn og introdu-
cere til det sproglige og kommunikative læringsmiljø i vuggestuen generelt. Herefter giver jeg et indblik i de 
smås kontaktformer, som jeg oplevede dem gennem mine observationer i forskningsprojektet (se tekstboks 
sidst i artiklen). Efter en analyse ud fra barnets og pædagogens perspektiv af udvalgte eksempler slutter 
artiklen af med nogle refleksionsspørgsmål rettet mod pædagogers sprogpædagogiske praksis.

Ejners kop
Ejner på 1,5 år kommer stormende ud fra lege-
køkkenet og hen til mig med en kop: ”Dér! Aaa- 
shlup!” ”Hej, Ejner! Tak! Du har en kop til mig!” 
siger jeg. Ejner kigger væk , tilbage på koppen og 
så igen på mig: ”Bop?” ”Ja, det er en kop! Er det 
mælk?” spørger jeg. ”BOP!” siger han og peger 
ind i et andet rum ved siden af. Han går derind 
og kigger derfra på mig og peger: ”BOP!” råber 
han. Jeg kommer derind, og han peger op på en 
legetøjsedderkop 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 KOP,” siger jeg og 
holder koppen frem, som han gav mig før. ”Det 
var skørt, hva’? Kop og EDDERkop.” Jeg peger på 
de to ’kopper’. Han ser på koppen og på edder-
koppen og på mig og griner. ”Bop, aan bop!”

Foto 1: Ejner finder en kop, der minder ham om en 
anden kop – en edderkop! 
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Eksemplet ovenfor med vuggestuebarnet Ejner illustrerer, hvordan kommunikationen med særligt de 
yngre vuggestuebørn kræver en særlig opmærksomhed og koncentration fra pædagogen. Denne særlige 
sensitivitet fra pædagogens side er netop omdrejningspunkt for artiklen her, og vi vender tilbage til Ejner 
samt andre børn og deres pædagoger i mit datamateriale efter en gennemgang af nogle centrale begreber 
og perspektiver inden for fagområdet.

Sprog i vuggestuen
Vuggestuens hverdag er spækket med sproglige udvekslinger, en perlerække af kommunikative in-
teraktioner, hvor barnet gennem kommunikation og handling får mulighed for at lære, være, erkende, 
nyde og trives i samspil med andre børn og med pædagogerne. Børnene kontakter pædagogerne i alle 
former for samvær og aktivitet, om det er i de planlagte sekvenser eller i det, som vi for tiden kalder 
”det upåagtede” (Ahrenkiel, 2012), som dækker over de mange rutinesituationer, mellemrum, spræk-
ker og skiftetider, der er særligt mange af i vuggestuelivet, og hvor pædagogen oftest ikke har en særlig 
planlagt dagsorden.

Det er efterhånden slået fast, at de nærværende samtaler i hverdagen er helt afgørende i barnets 
sprogtilegnelsesproces (Sprogpakken, 2020). Men særligt i forhold til de mindste vuggestuebørn kan 
det være udfordrende for pædagogen at etablere og udvide samtalerne, da børnenes ordforråd, sam-
taleforståelse, udtale og evne for sætningskonstruktion er begrænset. Børnene kommer med korte 
og nogle gange utydelige bidrag. Det kræver derfor ekstraordinære kompetencer at være en sprogligt 
stimulerende og samtalende voksen her, fordi man ofte selv skal finde på, udvide, fokusere og gætte sig 
frem, samtidig med at man både er ansvarlig for at etablere, skærme og fodre samtalen. Børn over to 
år tager ofte selv direkte initiativ til at fortælle, spørge, bede om og pjatte med deres sprog. De mindste 
vuggestuebørns sprog er mindre udviklet, hvilket ganske vist gør dem til kompetente, men også sårbare 
kommunikatører (Daugaard, 2020). De er kompetente, fordi de, på deres niveau, gør brug af en række 
kontaktformer eller ”stemmer”, og sårbare, fordi de ikke kan stille op med fuldt forståelige sætninger, 
hvilket gør, at de kan overses og har svært ved at konkurrere med større børn om opmærksomhed. De 
mindstes kontaktformer kan være så diskrete som et blik, et smil og en lyd, som man ikke umiddelbart 
aner hvad betyder, så pædagogen med de mindste børn har en særlig opgave i at være opmærksom på 
og opdage invitationerne. Uden denne særlige og meget koncentrationskrævende form for opmærk-
somhed vil mange af de mindste vuggestuebørns kontakter gå under radaren, særligt i lyset af nor-
meringen og det ofte høje samværstempo, de mange afbrydelser (Højholt, 2017) og de mange skift i 
placering og fokus samt i konkurrencen med de større børn, hvis sproglige færdigheder gør dem lettere 
at afkode for pædagogen.

”De mindste vuggestuebørns sprog er mindre udviklet, hvilket gan-
ske vist gør dem til kompetente, men også sårbare kommunikatører. 

Der er ikke altid tid, kontekstforståelse, fokus og mulighed for at følge med Ejner og se, hvad han vil med 
”BOP!”, samt møde ham og gribe hans kontakt med anerkendende opmærksomhed og stærk respons lige 
dér, hvor det går op for ham, at ”kop” kan bruges til to forskellige ting i verden! Derfor får de mindste børn 
ofte ringere kommunikative og sproglige deltagelsesmuligheder i vuggestuen end de større børn.
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Det pædagogiske arbejde med sprog: ned på gulvet!
En del af det upåagtede pædagogiske miljø i en vuggestuedag er mellemrum og skift. Jeg har valgt at 
zoome ind på det, der finder sted på gulvet i mange vuggestuer i løbet af dagen, ikke kun i forskellige 
former for ”fri leg”, men særligt i middagsstunden efter frokosten, hvor jeg har kastet mit blik på det, der 
sker, når pædagogerne og børnene slår sig ned på gulvet.

For de mindste vuggestuebørn er der på gulvet, i nærkontakt med voksne, gode fysiske muligheder for 
at opnå den fælles opmærksomhed (Tomasello, 2003; Sprogpakken, 2020), der skal til, for at barnet kan 
tilegne sig sproget ved at imitere, øve sig, følge andres intentioner og lære turtagningens kunst.

For den voksne byder gulvet også på muligheden for at se på det generelle læringsmiljø og barnets per-
spektiv (EVA, 2018; Warming, 2017), der står som et centralt pædagogisk princip i den styrkede læreplan. 
Barnets perspektiv har ofte særligt gode betingelser i upåagtede sekvenser, hvor pædagogen ikke har en 
fast dagsorden, men står mere åben for de spor og interesser, børnene udtrykker med deres mange kon-
taktformer.

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

Sprog og sprogtilegnelse

Kommunikation

Kontakt

Denne tretrinsraket gør sig også gældende på gulvet 
minut for minut: Hvis det lille barn ikke kan komme i 
kontakt, er de sproglige og kommunikative læringsmulig-
heder begrænsede. Og da konkurrencen om de voksnes 
opmærksomhed kan være heftig i en vuggestue, kan dét at 
erobre en voksen være lidt af en opgave, selv for resur-
sestærke børn, der kommunikativt har lettere ved at 
tilkæmpe sig denne afgørende opmærksomhed. De fleste 
vuggestuer har stort fokus på gulvet som en vigtig del af 
det sproglige og kommunikative læringsmiljø, især som 
del af den upåagtede pædagogik; de ved, at der her er 
særlig mulighed for ro, og at de mindste kan kravle og 
stavre rundt og få fysisk nærværende samspil med en 
voksen. De pædagoger, jeg har interviewet i undersøgel-
sen, understreger, at den fornemmelse, de har efter et 
nærværende samspil med et barn, der ikke taler i sætnin-
ger endnu, er næsten magisk og giver en følelse af menne-
skelig og faglig meningsfuldhed: ”Vi har haft en værdifuld 
stund.”

Psykologen og småbørnsforskeren 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-
ner ind”, og hvor der er synkronicitet. Særligt ”ansigtsduetter” er en god metafor for det turtagningssam-
spil, som vuggestuepædagoger (ligesom forældre) er særligt dygtige til, og som afhænger af ansigtskon-
takt. Jeg har observeret, at de mindste børn ofte har svært ved at gøre sig gældende i tumulten på grund af 
konkurrencen om opmærksomhed, og rent fysisk, fordi den voksne, selvom hun sidder på gulvet, er ”højt 
oppe”, og jeg ser, at de gør mange kontaktforsøg, som ikke opdages. De går under radaren. Heldigvis er der 
ofte bevidsthed om det, og under mine observationer så jeg flere voksne ligge på maven, på siden, på ryg-
gen eller sidde på gulvet med et stående barn med det resultat, at de mindste lettere kunne komme i duet 
med sin kontakt, uanset hvilken form den ankom i.

Model 1: Sprograketten (Greenberg & Weitz-
man, 2014).
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Det er de mindste børns kontaktformer, jeg vil introducere i det næste afsnit, ikke som ukendte elementer 
for pædagogen, men som en samlet ”vifte”, der kan bidrage til at synliggøre vuggestuebørnenes samlede 
kommunikative repertoire og pege på, hvor pædagogen skal have sin opmærksomhed.

De mindste vuggestuestuebørns brede repertoire af kontaktformer
De mindste børn i vuggestuen taler sjældent i velformede konventionelle sætninger. Ofte må man nøjes 
med en god spytboble eller en pruttelyd. Derfor kræver det ekstra opmærksomhed. 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 
i hånden, eller at barnet peger et sted hen, hvor vi så må gå med og se: Hvad er du optaget af ? Atter andre 
gange er der både kontekst, genstand, lyd, ord, mimik og andre kontaktformer eller ”modaliteter” (Stern, 
1995, s. 148) at fortolke, som tilsammen gør det nemmere for os at gå i aktiv sproglig og kommunikativ 
kontakt og respondere sensitivt og interesseret på deres invitation: Vil du lege? Forstå noget? Bede om 
noget? Hænge ud? Vise mig noget?

”Vil du lege? Forstå noget? Bede om noget? Hænge ud? Vise mig 
noget? 

Nedenfor præsenterer jeg de forskellige kontaktformer, jeg typisk har set i mine observationer. Jeg viser 
dem i en vifte for at illustrere det kommunikative og sproglige repertoire, som et 1-1,5-årigt barn typisk 
har.
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Model 2: Små børns kontaktformer

Jo færre ord og jo kortere sætninger et lille barn mestrer, jo mere er både barnet som afsender og pæda-
gogen som modtager afhængige af at have flere kontaktformer til stede på samme tid til at tolke på. Det er 
også en støtte, hvis pædagogen har en tæt relation med barnet, og det er en yderligere hjælp, hvis hun har 
været sammen med barnet op til kontakten, fordi pædagogen så har lettere ved at drage mening via kon-
teksten og dagens historik og sige til sig selv, vendt mod barnet: ”Når jeg ved, hvad du har lavet, og hvem 
du har været sammen med, får jeg lettere ved at følge dine kontaktformer og intentioner og gå i samspil 
med dig.” Dette er proportionelt vigtigere, jo yngre barnet er, eller jo mindre udviklet verbalsproget er.
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I det følgende viser og analyserer jeg to eksempler på det kommunikative og sproglige samspil med de 
mindste vuggestuebørn, for at gøre det tydeligt, hvordan kontaktformerne er i spil, og hvad pædagogen 
har af gode handlemuligheder i samspillet.

Eksempel 1: Nnnghø! Jeg vil dig 
noget! En 1-årig ude efter kontakt
I eksemplet møder vi Mirzan på 1 år og 2 måne-
der og pædagogerne Anna og Gitte.

På stuen har de lige spist frokost. De trætte børn 
bliver puttet, og de største går i gang med at 
lege; en klassisk upåagtet sekvens, hvor der ofte 
ikke er en særlig pædagogisk planlægning.

På stuens gulv sidder Anna sammen med de 
mindste børn, som allerede har sovet én gang 
og er friske. De store børn er fulde af ideer og 
snakker til og med Anna. Mirzan og to andre børn 
på cirka 1 år sidder, ligger og kravler omkring. 
Mirzan, som ikke går endnu, møffer sig på maven 
hen til Anna og ser op på hende med en legetøjs-
kagerulle i munden.

Mirzan: ”Nghø!”. Men selvom Anna er på gulvet, 
er der langt op til hendes ansigt, og de store 
børn er meget dygtige til at fortælle, hvad de vil. 
Hun ser ham ikke, så han møffer væk. Tæt på har 
Gitte lige sat sig.

Mirzan: ”Nnnghø!” siger han igen, på vejen, uden 
dog at se på Gitte.

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

Gitte: ”Blup!” Hun griner til ham og lægger sig 
ned på siden og ser på ham.

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

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

Her er det tydeligt, at Anna er optaget af de store børn, og at Mirzans ”nghø” ikke kan konkurrere med de 
stores kommunikation. Han går under radaren, selvom han forsøger at få blikkontakt. Ved ankomsten 
til Gitte tager han ikke blikkontakt, men hun opfanger hans lyd som en stående invitation til interaktion, 
griber muligheden og tuner ind. Hun stiller sig til rådighed med sin kommunikation, både verbalt og non-
verbalt, ved at anerkende hans ankomst og spejle hans begejstring og også ved at placere sig liggende på 
siden, så de har gode betingelser for ansigtsduetter, affektiv afstemning og fokus med hinanden.
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Mirzans repertoire af kontaktformer i sekvensen er båret af placering+lyd, blik+smil+placering, som er 
Gittes kommunikative udgangspunkt for fortolkning og respons.

I det næste eksempel er kontakten mellem den voksne og barnet allerede etableret og skærmet. Her er der 
i stedet fokus på, hvordan pædagogen vedligeholder og ”fodrer” et kommunikativt samspil med et barn 
på 1 år og 4 måneder ved at følge barnets interesse, signaler og kontaktformer og respondere sensitivt i 
forhold til barnets perspektiv.

Eksempel 2: ”Plask” – når der er 
særlige muligheder for ansigts-
duet med de mindste
I eksemplet møder vi Nina på 1 år og 4 måneder 
og pædagogen Anna.

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

Nina slår hånden ned i vandet, så det plasker. 
Hun blinker, sprutter og ser smilende på Anna.

Anna smiler: ”PLASK!”

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

Anna: ”Plask, plask, plask!” Hun griner.

Nina ser ned i vandet: ”Bat!”

Anna smiler: ”Ja, PLASK – du plasker i vandet!”

Nina finder en ske, som hun tygger på. Hun 
kigger på 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!!”

Foto 3: Nina og Anna har stærk fælles opmærksom-
hed og synkronicitet om at plaske.

Anna viser med sit konstante blik og smil rettet mod Nina, at hun er til stede, sensitiv, opmærksom, 
tålmodig, vedholdende, lydhør, kommunikerende og rettet mod Ninas perspektiv og oplevelsesverden. 
Selv når Nina slipper blikkontakten, er Anna stadig blikmæssigt, sprogligt og mimisk opmærksom på 
hende og er derfor en stående invitation til ansigtsduet: Pædagogen viser, at hun er ”ready when you are!” 
De tuner ind, afstemmer hinandens signaler og fortolker dem som stemninger og intentioner. Pædagogen 
kender Nina og har tilstrækkelig kontekst og lydlig fantasi til at anerkende ”BAT!” som Ninas udgave af 
”plask”.
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”Selv når Nina slipper blikkontakten, er Anna stadig blikmæssigt, 
sprogligt og mimisk opmærksom på hende. 

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

Pædagogernes respons
De to eksempler ovenfor og Ejner-eksemplet fra indledningen viser, at det i kontakten med de mindste 
børn kræver en særlig opmærksomhed og indsats at respondere sensitivt på barnets kontakter, selv når 
de er henvendt mod pædagogen selv. Det kræver lige så stor indsats, måske større, 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, sådan at afstemningen har en basis i øjenhøj-
de, og at pædagogen så tilbyder sig i kontakten med de pædagogiske kompetencer, jeg har nævnt ovenfor.

Den indsats kræver, at pædagoger har organiseret sig sådan i vuggestuen, at de har mulighed for at 
fokusere, og det kan være en udfordring med de rammevilkår og betingelser, der er i daginstitutioner. 
Men ambitionen må være, at pædagogen skal være i nærheden, og endnu vigtigere – være nærværende 
(Børnerådet, 2019).

Det er afgørende, at pædagogen udviser nærvær og opmærksomhed 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 
tørstig eller egentlig synes, man skulle tage sig af noget andet, er det svært 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 særligt for at udvikle sit sprog og sin kommunikation.

De mindste børns kontaktformer og pædagogers opmærksomhed på dem er afgørende for børnenes 
generelle udvikling og trivsel. I denne artikel gælder det især i forhold til børnenes livtag med sprogets 
og kommunikationens verden og veje: De skal erfare, at her er voksne, som kan vise dem ind i det nære 
samspil og ud i mødet med verden udenfor gennem nærværende interaktioner.

Denne artikel er tænkt som en inspiration til at undersøge og udvikle de daglige interaktioner i de upå-
agtede sekvenser i vuggestuens hverdag. Den giver bud på, hvilke opmærksomheder pædagoger kan 
have, særligt i forhold til de mindste børn. Nedenfor følger to refleksionsspørgsmål, som man kan tage 
udgangspunkt i, og som knytter sig til artiklens to hovedelementer: vuggestuebørnenes kontaktformer og 
pædagogernes kommunikative responsivitet.

God fornøjelse!
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Refleksionsspørgsmål
 
Om vuggestuebørns kontaktformer

 f Hvilke kontaktformer bruger de forskellige 
børn på stuen? 

 f Det store vuggestuebarn søger ofte direkte at 
samtale med dig, men når de mindste søger 
dig, med et blik, en finger, en lyd, ser du det 
så som en invitation til samtale? Eller mere til 
samspil, samvær og leg? 

 f Er der nogle kontaktformer, der virker mere 
effektivt på dig end andre? Hvorfor? 

 f Hvilke kontaktformer bruger det enkelte barn 
især?

 
Om pædagogers kommunikative responsivitet

 f Hvordan er din kommunikative praksis, når du 
er på gulvet med børnene? 

 f Hvordan er du fysisk placeret i forhold til 
barnet som ”kompetent, men sårbar kommu-
nikatør”? Kan han se dit ansigt? Eller sidder 
han hos dig med ryggen mod din mave? 
Ligger han, så han ikke kan se dit ansigt? 

 f Er du selv ”tunet ind”? Har du ro på, så du 
kan vende din fulde opmærksomhed mod 
børnene?

 f Hvad er din intention med at sidde på gulvet? 
Slappe af? Observere på noget særligt? 
Pjatte? Kilde? Få en leg i gang? Starte en 
samtale? 

Foto 4: Nærværende samspil i øjenhøjde ved vasken. 

Foto 5: Synkronicitet og fælles opmærksomhed for 
tre ved vinduet ind til Lotte, som laver mad.

Artiklen er en formidling af et forskningsprojekt om det sproglige læringsmiljø i vuggestuen, som jeg 
udførte i 2018-2019 sammen med Irene Salling Kristensen og Line Møller Daugaard. Projektet er beskre-
vet af Daugaard i hendes artikel ”Eftermiddagsmad i vuggestuen” i denne udgave af Viden om Literacy.
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Marie Højholt er pædagog og cand.mag. i lingvistik, lektor ved Pædagoguddannelsen Aarhus og videns-
medarbejder i Sprog og Literacy VIA University College. Hun underviser blandt andet i sprog, fortælling 
og kulturdiversitet og forsker i sprogudvikling og pædagogisk arbejde med sprog i dagtilbud. Hun har 
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Altid masser af 
lydrette bøger 

til elevernes allerførste læsning
Med gode historier og fine, farverige illustrationer,

der sikrer en god læseoplevelse.

Trin 0 indeholder kun lydrette ord og 
enstavelsesord på 1-2 bogtaver. 

Trin 1 indeholder kun lydrette ord og 
enstavelsesord på 1-3 bogstaver. 

Trin 2 indeholder kun lydrette ord 
med 1-2 stavelser og 1-5 bogstaver. 

Trin 3 indeholder kun lydrette ord 
med 1-3 stavelser og 1-6 bogstaver.

Læs Lydret 
Læs Lydret er Alineas serie til de mange begynder læsere, der 
har brug for lydrette bøger og en rigtig god læse oplevelse. 

Bøgerne er opdelt i fire trin, så du altid finder en bog, der 
passer til elevens læseniveau. 

Der findes gratis opgaver til alle bøger i Læs Lydret. 

Download opgaver på læslydret.alinea.dk og find alle 
bøger på alinea.dk. 
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Tidlig literacy på 
pædagoguddannelsen – 
et underskud af viden?

IDA KORNERUP, PH.D., LEKTOR, KØBENHAVNS PROFESSIONSHØJSKOLE, BENTE REIMANN 
JENSEN, MA, LEKTOR, KØBENHAVNS PROFESSIONSHØJSKOLE, SHARMILA HOLMSTRØM JUHLIN, 
LEKTOR, CHEFKONSULENT, KØBENHAVNS PROFESSIONSHØJSKOLE, VIBEKE SCHRØDER, PH.D., 
DOCENT, KØBENHAVNS PROFESSIONSHØJSKOLE, LIV GJEMS, PROFESSOR, DR.POLIT., UNIVERSITETET 
I SØRØST – NORGE OG BENTE VATNE, DOCENT, HØGSKULEN I VOLDA, NORGE

Denne artikel præsenterer udvalgte resultater fra et nordisk komparativt forskningsprojekt, Tidlig 
literacy i pædagoguddannelsen og i praksis (2017-2020), som har undersøgt de nationale retnings-
linjer samt pædagogstuderendes oplevede læringsudbytte af undervisningen på pædagoguddan-
nelsen i forhold til tidlig literacy i Danmark, Norge og Sverige. I artiklen anvendes udelukkende 
data fra første del af projektet, hvor kun Norge og Danmark deltog. Resultaterne viser signifikante 
forskelle mellem den danske og den norske pædagoguddannelse på tidlig literacyområdet samt 
en diskrepans mellem, hvad de studerende møder i forhold til tidlig literacy i hhv. uddannelsen og 
i praksis.

Vigtigheden af pædagogisk faglighed og uddannelse
Undersøgelser viser, at børns tidlige erfaringer og læring har stor betydning både for et godt børneliv her 
og nu og for børns fremtidige læringsmuligheder (Heckmann & Masterov, 2007). Det er derfor med god 
grund, at 0-6-årsalderen i mange år har været genstand for omfattende forskning, som peger på vigtige 
fund i arbejdet henimod at give alle børn lige livschancer (Sylva et al., 2010; Egmont Fonden, 2016).

I Danmark går 97 procent af alle børn i dagtilbud (KL, 2017), og derfor bliver det vigtigt, at det pædagogi-
ske personale har et solidt fagligt fundament at trække på, når de tilrettelægger læringsmiljøer. Internati-
onale undersøgelser pointerer desuden betydningen af pædagogers professionelle uddannelse og sam-
menhængen mellem denne og børns fremtidige liv og udvikling (Sylva et al., 2004; 2010). Kun få studier 
har imidlertid haft fokus på både indholdet af pædagoguddannelsen, og hvordan professionshøjskolernes 
udmøntning af indholdet korresponderer med den lovgivning, der er gældende på dagtilbudsområdet 
i forhold til tidlig literacy (fx Dagtilbudsloven, 2019; Styrkede læreplaner, 2018). Dette har forsknings-
projektet Tidlig literacy i pædagoguddannelsen og i praksis undersøgt. Denne artikel stiller skarpt på den 
danske vinkel og rejser spørgsmålet: Hvad ved pædagogstuderende om tidlig literacy, og hvad forventer 
aftagerfeltet (her daginstitutionsområdet), at de ved?

Vores forskningsfokus er primært rettet mod viden, mål og praksis inden for tidlig literacy på pædagog-
uddannelses- og daginstitutionsområdet, herefter kaldet tidlig literacyfeltet.
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Tidlig literacy – hvilke lovmæssige krav stilles til daginstitutionsområdet?
Når studerende efter endt uddannelse ansættes i en daginstitution, møder de bl.a. forventninger til, at de 
er i stand til fx at bestemme, om et barn skal sprogvurderes, hvilket i sig selv er en sprogvurdering. De skal 
kunne iværksætte handleplaner på det sproglige og kommunikative område, såvel for barnet som for bør-
negruppen, og de skal kunne tilrettelægge læringsmiljøer, der understøtter barnets sproglige og kommu-
nikative udvikling (Dagtilbudsloven, 2019; Styrkede læreplaner, 2018). Imidlertid har dette relativt høje 
samfundsmæssige fokus på pædagogers arbejde med børns sproglige og kommunikative udvikling i de 
nationale curricula i Danmark indtil videre kun i mindre grad skabt forskningsbaseret viden om, hvordan 
dette manifesterer sig på pædagoguddannelsen (Markussen-Brown, 2015; Brostrøm et al., 2012).

” Når studerende efter endt uddannelse ansættes i en daginstitution, 
møder 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 forståelser og tolkninger, fra 
individuelt tillærte læse- og skrivekompetencer til sociokulturelle praksisser med forskellige formål og 
funktioner (Gee, 2001; Snow, 2008). Med projektets sociokulturelle udgangspunkt ser vi tilegnelsen og 
udviklingen af literacykompetencer som en livslang proces, hvor fremdriften er båret af barnets med-
fødte behov for at indgå i sociale og kulturelle fællesskaber, og hvor barnets møde med det skriftsproglige 
univers ændrer 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 altså tidlig literacy ikke blot som en færdighed, men som kompetencer til at 
anvende sproget i alle dets former (verbalsprog og symbolsprog) til særlige formål i forskellige sociale 
sammenhænge. Ordet tidlig refererer her til perioden fra 0-6 år i barnets liv, som indeholder færdigheder, 
viden og adfærd, som formodes at være udviklingsmæssige forstadier til den skriftsproglige udvikling 
(bl.a. Whitehurst & Lonnigan, 1998; Gjems, 2016).

Ud fra et sociokulturelt perspektiv skal barnet således møde pædagoger, som kan tilrettelægge differen-
tierede læringsmiljøer med udgangspunkt i et grundlæggende kendskab til barnets sproglige og kom-
munikative udvikling samt til sprogets medierende rolle og potentiale (Neuman & Cunningham, 2009; 
Sandvik et al., 2014). Pædagoger skal med andre ord understøtte barnet i at sætte ord på og give udtryk for 
sine tanker, ønsker, følelser og oplevelser, såvel sammen med andre børn som med voksne (Dickinson et 
al., 2006). Spørgsmålet er, om pædagoguddannelsen ruster dem til dette.

Metode – hvad gjorde vi?
I projektet Tidlig literacy på pædagoguddannelsen og i praksis undersøgte vi både de nationale mål inden 
for tidlig literacyfeltet og de studerendes oplevede læringsudbytte fra pædagoguddannelsen i Norge 
og Danmark. Datagrundlaget spænder bredt, fra dybdegående dokumentanalyser, undervisnings- og 
praksisobservationer til interview og spørgeskemaundersøgelser med pædagogstuderende og pædagoger 
i praksis. De data og analyser, vi her refererer til, stammer fra den første runde i 2017 og baserer sig på en 
spørgeskemaundersøgelse med svar fra 199 norske studerende (fra to forskellige professionshøjskoler) 
samt 90 danske besvarelser fra en stor professionshøjskole med bachelorstuderende på 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), først 
nationalt og derefter komparativt1.

” I projektet Tidlig literacy på pædagoguddannelsen og i praksis un-
dersøgte vi både de nationale mål inden for tidlig literacyfeltet og 
de studerendes oplevede læringsudbytte fra pædagoguddannelsen 
i Norge og Danmark.

I nærværende artikel har vi anvendt de komparative analyser fra de norske og danske undersøgelser som 
udgangspunkt for perspektiveringer af de danske undersøgelsesresultater.

Projektets videnforståelse
Dette projekts videnforståelse har dannet afsæt for de spørgsmål, der indgik i spørgeskemaerne, og vil 
derfor kort blive belyst her.

Vi arbejder ud fra en sociokulturel og situeret forståelse af viden og læring, en tilgang, der bygger på 
bl.a. Dewey (Brinkmann, 2006), Vygotsky (1974) samt Lave & Wenger (2003). Her er hovedpointen, at 
viden og læring er tæt forbundet og knyttet til mening. Viden genereres gennem deltagelse i fællesskabet 
med andre. Med uddannelsesforskningen og Borko (2004) som afsæt vil vi endvidere pege på, at der er 
sammenhæng mellem kvaliteten af de studerendes læring og børnenes læring samt dilemmaet i, at vi 
gerne vil øge kvaliteten i børns læring, når vi ikke ved nok om, hvordan vi øger kvaliteten i de studerendes 
læring.

Ifølge Borko (2004) må kommende pædagoger have viden om deres egne læreprocesser, før de bliver i 
stand til at varetage og understøtte børnenes læreprocesser. Borkos pointe er, at der er en sammenhæng 
mellem uddannelsesdidaktikken og den indholdsviden (fx om tidlig literacy), som den uddannede pæda-
gog står med. Det er ikke nok kun faktuelt at tilegne sig en viden, den skal også give mening, når den skal 
anvendes i praksis.

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

I dette projekt har vi anvendt begrebet PIVK2 til at skærpe, hvad det fagdidaktiske indhold kan være i 
forhold til tidlig literacy, og derefter koblet det på Shulmans (1986) tredeling af viden: at vide, hvad der 
skal gøres (faktuel viden), at vide hvordan (procedural viden) og endelig at vide hvorfor (metaviden, re-
fleksion, analyse og forståelse af faktuel viden)3. I nedenstående model ses de tre former for viden koblet 
til tidlig literacybegrebet, nemlig hvad pædagogen skal gøre, hvordan pædagogen skal gøre det, og hvorfor 
pædagogen skal gøre det.

1 For at undersøge reliabiliteten er der anvendt Cronbachs Alpha. I undersøgelserne af forskelle i de enkelte svar er der 
anvendt t-test. Desuden er der anvendt Cross tables and Chi square i forhold til undersøgelser af enkelt variable.

2 Herefter benævnt som pædagogers kompetencer og viden om tidlig literacy

3 I forskningsdesignet indgår en dokumentanalyse, der afdækker PIVK. Grundet begrænset plads i denne artikel kom-
mer vi kun sporadisk ind på denne del af undersøgelsen.
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Procedural viden
Hvordan skal jeg gøre det?

Viden om, hvordan den sprogpædagogiske praksis 
tilrettelægges og gennemføres.

Faktuel viden
Hvad skal jeg gøre?

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

Metaviden
Hvorfor skal jeg gøre dette, i denne aktuelle 

situation? Reflektion og analyse

Viden om baggrunden for de sprogpædagogiske valg, 
de træ�er, samt ikke mindst at kunne analysere og 

reflektere over det, de gjorde. 

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

Spørgsmålene i spørgeskemaet til de studerende var struktureret indenfor de tre vidensformer, hvilket 
betød, at vi kunne differentiere mellem svarene fra de norske og de danske studerende og dermed komme 
tættere på nationale forskelle og bagvedliggende rationaler.

Komparative analyser – forskelle og ligheder
Ud fra de komparative analyser af den danske og den norske pædagoguddannelse kommer vi her tættere 
på de underliggende rationaler i uddannelsestænkningen og tilrettelæggelsen (Blömeke & Paine, 2008).

De danske resultater fordeler sig i tre sammenhængende spor:

Spor 1: Den småbørnspædagogiske tradition
Spor 2: Den pædagogiske indholdsspecifikke viden og kompetence samt uddannelsestænkning
Spor 3: Skabelse af mening og sammenhæng hos de studerende.

Undersøgelsen peger overordnet på, at der er stor lighed i de danske og de norske studerendes tilgang 
til småbørnspædagogik (spor 1), mens der til gengæld viste sig signifikante forskelle, både hvad angår 
de studerendes viden om tidlig literacy i alle tre vidensformer (spor 2) og de studerendes mulighed for 
gennem undervisningen at skabe mening og sammenhæng i den praksis, de møder gennem uddannelsen 
(spor 3). I det følgende præsenteres analysen af spor 2, mens spor 1 og 3 kun berøres perspektiverende.

Spor 2: Pædagogers kompetencer og (u)viden om tidlig literacy fra 
uddannelsen (PIVK)
I spørgeskemaundersøgelsen er 20 ud af 58 spørgsmål relateret til børns sproglige og kommunikative til-
egnelse og udvikling. Når vi retter blikket mod det faglige fundament, som den sprogpædagogiske praksis 
skal bygge på, hvis daginstitutionerne skal gøre en forskel for alle børns fremtidige læringsmuligheder, 
ser vi signifikante forskelle, især i kategorien Børns sproglige udvikling, hvilket de næste tre eksempler 
viser.
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I hvilken grad har du gennem pædagoguddannelsen tilegnet dig viden om 
børns sprogtilegnelse?
Eksempel 1: At der er sammenhæng mellem ordforråd og det at lære at læse (faktuel viden) 

I mindre grad, % I nogen grad, % I høj grad, % I meget høj grad, %

Danske 
studerende 
N = 90

21,6 40,9 27,3 10,2

Norske 
studerende 
N = 199

1,0 8,5 42,8 47,7

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 sammenhæng mellem 
barnets ordforråd og det at lære at læse, hvorimod de norske studerende i langt højere grad vurderer at 
have en tilstrækkelig faglig viden på dette område.

” 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 sammenhæng mellem barnets ordforråd og 
det at lære at læse…

Dette fund er interessant i relation til projektets videnforståelse, som ser en sammenhæng mellem de 
pædagogstuderendes læring og børnenes læring. Fundene viser, at denne sammenhæng er relativt svag 
i en dansk kontekst, hvilket får betydning, når vi gerne vil øge kvaliteten i børns læring i forhold til tidlig 
literacy. For at opnå dette må vi ligeledes øge kvaliteten i de studerendes læring i forhold til tidlig literacy.

I hvilken grad har du gennem pædagoguddannelsen tilegnet dig viden om 
børns sprogtilegnelse?
Eksempel 2: Hvordan du kan fremme de yngste børns sprogtilegnelse (procedural viden)

I mindre grad, % I nogen grad, % I høj grad, % I meget høj grad, %

Danske 
studerende 
N = 90

18,2 37,5 31,8 12,5

Norske 
studerende 
N = 199

1,5 19,6 44,7 34,2

Resultaterne fra skemaet ovenfor viser, at under halvdelen af de danske studerende (44,3 procent) me-
ner, at de ’i høj grad’ eller ’ i meget høj grad’ har tilegnet sig viden om, hvordan de understøtter de yngste 
børns sprogtilegnelse, hvorimod 78,9 procent af de norske studerende svarer, at de har tilegnet sig denne 
viden under uddannelsen.
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Her gælder ligeledes, at viden om hvordan er spinkel i de danske besvarelser. Dette er ikke kun betyd-
ningsfuldt i forhold til de studerendes udbytte af de pågående læreprocesser, men får konsekvenser for 
børnenes sprogtilegnelsesmuligheder i praksis, fx pædagogers tilrettelæggelse af tidlig literacylærings-
miljøer.

I hvilken grad har du gennem pædagoguddannelsen tilegnet dig viden om 
børns sprogtilegnelse?
Eksempel 3: Hvorfor der er en sammenhæng mellem sprog og læring (metaviden)

I mindre grad, % I nogen grad, % I høj grad, % I meget høj grad, %

Danske 
studerende 
N = 90

5,6 35,6 45,6 13,3

Norske 
studerende 
N = 199

1,5 16,1 50,8 31,7

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

Det tredje eksempel viser, at også de danske studerendes metaviden om sammenhængen mellem sprog 
og læring er mindre robust end de norske studerendes, hvilket gør det vanskeligt, når de senere som pæ-
dagoger skal træffe kvalificerede sprogpædagogiske valg samt reflektere over de valg, de træffer.

” De danske studerendes metaviden om sammenhængen mellem 
sprog og læring er mindre robust end de norske studerendes. 

Analysens fund viser således, at de danske studerendes besvarelser på alle tre parametre fremtræder 
betydningsfuldt mindre inden for alle tre videnskategorier.

Analyse af uddannelsesdokumenter fra pædagoguddannelserne i Norge 
og Danmark
For at forstå og forklare de signifikante forskelle, der findes inden for pædagogers kompetencer og viden 
om tidlig literacy (PIVK), foretog vi dybdegående dokument- og diskursanalyser (Fairclough, 2008) af 
undervisningen på pædagoguddannelsen, ligesom vi så på sammenhængen mellem undervisningsind-
hold og de pædagogiske læreplaner gennem diverse policydokumenter, såsom nationale retningslinjer og 
bekendtgørelser, studieordninger, læreplaner mv. Her fandt vi, at der i de norske uddannelsesdokumenter 
er et stærkere fokus på børns sprogudvikling, kommunikation og børns litteratur end i de danske uddan-
nelsesdokumenter. De norske studerende har to undervisningsområder: 1) Sprog, tekst og matematik 
samt 2) Børns udvikling, leg og læring. Derudover ligger pædagogik som gennemgående tema i alle områ-
der. De danske studerende, der deltog i denne spørgeskemaundersøgelse, var på en overgangsordning fra 
2007- til 2014-uddannelsen, hvor de havde fået undervisning i både DKK (Dansk, Kultur og Kommunika-
tion) samt pædagogik, der i 2007-uddannelsen var et bredt område i lighed med den norske uddannelse. 
Vi ved også, at der fra 2007- til 2014-bekendtgørelsen skete en nedprioritering af tidlig literacyfeltet, der 
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medførte, at børns sprog, læsning og kommunikation kun indgår i viden- og kompetencemålene i modulet 
’Omsorg, læring og udvikling’. Dette på trods af den indførte dagtilbudsspecialisering. Vi ved ikke, hvor-
dan nedprioriteringen har påvirket de studerendes besvarelser, eller om det har påvirket undervisernes 
tilgang til disse studerende. Dette skal sammenholdes med, at der i samme periode har været et stigende 
samfundsmæssigt fokus på det sprogpædagogiske arbejde i dagtilbud, og at der er stigende efterspørgsel 
på efter- og videreuddannelse af pædagoger på dette område (her baseret på dokumentanalyser og søg-
ning på videreuddannelse/kurser inden for literacyfeltet).

En anden forskel, som har betydning for tilrettelæggelsen af uddannelsen i de to lande i forhold til tidlig 
literacyfeltet (PIVK), er, at de norske professionshøjskoler har indskrevet i deres bekendtgørelse, at 
alle kundskabsområder skal være forankret i et forskningsmiljø med relevans for uddannelsen, og at de 
studerende fra uddannelsens begyndelse skal tilegne sig forskningskompetencer. I Danmark er det først 
med 2014-bekendtgørelsen, at der tales om forskningsforankret undervisning, men vi har ikke, som i 
Norge, undervisningsmiljøer, der er forskningsforankrede. Det vil sige, at det ikke er undervisere, der selv 
er fordybet i eller forsker på dette område, der underviser.

En sidste afgørende forskel i uddannelsestænkningen er forskellene i orkestreringen af de studerendes 
praktik. Mens den i Norge udgør et element i og af undervisningen og ledes af underviserne på professions-
højskolen ud fra et uddannelsesrationale, så er den danske praktik orkestreret ud fra et samfundsøkonomisk 
rationale, hvor der er tale om et ansættelsesforhold og ikke et undervisningsforhold. Vejledningen forestås af 
en praktiker, hvor professionshøjskolen kun er ansvarlig for indkald undervejs. De danske studerende har i alt 
12 ugers øvelsespraktik samt to gange seks måneders lønnet praktik (ifølge 2007-ordningen), mens de norske 
studerende ’kun’ har i alt 100 dages praktik fordelt gennem hele uddannelsen. Vi kunne således 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 større proceduralt læringsudbytte, men dette gør sig ikke gældende.

Opsamling på de tre spor fra analyserne
Vi præsenterede tidligere tre sammenhængende spor, som resultaterne fra den danske undersøgelse 
fordelte sig i.

Det første spor, Den småbørnspædagogiske tilgang, har gennem mange år været præget af en socialpæda-
gogisk tilgang (Bennet, 2010) med et højt fokus på en børnecentreret pædagogik. Og det er inden for den-
ne, at vi finder de største ligheder i de komparative analyser mellem Danmark og Norge. Når det handler 
om synet på leg, omsorg og læring, er der gennemgående stor enighed i de danske og norske besvarelser.

Det andet spor, Den pædagogiske indholdsspecifikke viden og kompetence samt uddannelsestænkning 
(PIVK), som gennemgået ovenfor, viste signifikante forskelle i hhv. policydokumenterne og i de studeren-
des besvarelser af spørgeskemaerne: Dokument- og diskursanalyser af norske og danske uddannelsesdo-
kumenter viste et indholdsmæssigt større fokus på 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 såvel faktuel, 
procedural samt metaviden. Disse forskelle kan bl.a. få stor betydning for, hvilket fokus pædagoger har 
i forhold til børns sproglige og kommunikative læreprocesser, samt hvordan pædagoger tilrettelægger 
tidlig literacylæringsmiljøer og dermed også på børns sprogtilegnelsesmuligheder i praksis.
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”Dokument- og diskursanalyser af norske og danske uddannelses-
dokumenter viste et indholdsmæssigt større fokus på tidlig literacy 
i de norske dokumenter.

Det tredje spor, Skabelse af mening og sammenhæng hos de studerende, viser ligeledes betydelige forskelle 
mellem de norske og de danske studerende. Fra undervisningsobservationer og interviews med uddan-
nede pædagoger 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 også om den ad-
gang til viden om tidlig literacy, der er i praksisfeltet selv. Her kan det være vanskeligere at skabe genken-
delse og mening mellem teori og praksis, når de studerendes praktik samtidig er underlagt hverdagslivets 
rationaler, tid, praktiske opgaver og handletvang. Den danske studerende er i højere grad end den norske 
studerende nødt til at skabe sig mening og genkendelse i praktikken på praksissens betingelser, hvilket 
måske godt kan gøre det svært at forene og genkende de tre vidensformer: hvad, hvordan og hvorfor.

Afrunding – et underskud af viden?
Vi startede vores artikel med spørgsmålet om, hvad pædagogstuderende ved, og hvad aftagerfeltet 
forventer, at de ved. Det var vores afsæt, at dagtilbuddet er en væsentlig arena for barnets tidlige litera-
cyudvikling, hvilket ikke kun vedrører at klare sig godt både verbal- og skriftsprogligt, men også at barnet 
udvikler sig til at blive en god samtalepartner. Tidlig literacy er politisk højt prioriteret, men både praksis 
og pædagoguddannelsen viser i vores undersøgelser et underskud af viden på dette område. Så vores 
svar på indgangsspørgsmålet må være, at der er en diskrepans mellem, hvad der efterspørges i praksis, 
og prioriteringen af tidlig literacy i den danske pædagoguddannelse. Vores komparative undersøgelser 
viste, at begge lande har et solidt fagligt fundament, når der er tale om leg, læring og omsorg, men at de 
norske pædagogstuderende gennemgående lå signifikant højere i deres vurderinger af læringsudbyttet 
end de danske studerende, når det handlede om specifik viden inden for tidlig literacy. Det kalder på mere 
opmærksomhed og udvikling af det fagligt specifikke område inden for tidlig literacy. Området skal både 
have større fokus i pædagoguddannelsen og i videreuddannelsen, ligesom det skal prioriteres højere som 
forsknings- og udviklingsområde på professionshøjskolerne, så både undervisere, praktikere og stude-
rende kan være med til at skabe viden i uddannelse og i praksis.
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Literacy på pædagog-
uddannelsen?

MARIANNE ESKEBÆK LARSEN, LEKTOR VED INSTITUT FOR PÆDAGOGUDDANNELSE, KØBENHAVNS 
PROFESSIONSHØJSKOLE

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

2 En kæmpestor tak til Kasper Moes Drevsholt, Helle Hovgaard Jørgensen, Margrethe Hjerrild, Lene Gutzon Münster, 
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 generøse tilbagemeldinger. 
Trods geografisk spredning aspirerer mikroundersøgelsen på ingen måde til at være repræsentativ.

Der er stor pædagogisk, politisk og forskningsmæssig bevågenhed på børns sprog. Sprogudvik-
lingskoncepter og -projekter, bøger samt forskningsrapporter udkommer i en lind strøm, og politi-
kere og forældre efterspørger pædagoger, som kan understøtte børns literacykompetencer. Det er 
derfor paradoksalt, at området nærmest er forsvundet i praksis på pædagoguddannelsen.

I denne artikel vil jeg se på, hvorfor det tilsyneladende forholder sig sådan gennem en læsning af det aktu-
elle lovgrundlag for uddannelsen. Dernæst vil jeg opliste og uddybe udvalgte undervisningserfaringer fra 
tretten adspurgte undervisere på landets pædagoguddannelser. Artiklen er tænkt både som inspiration til 
måder, hvorpå literacy kan indgå i uddannelsen, og som problematisering af de eksisterende rammer.

Begrebet literacy på pædagoguddannelsen
Begrebet literacy er forholdsvist nyt i dansk pædagogisk praksis, men efterhånden veletableret i forsk-
nings- og undervisningssammenhænge1. Således også på pædagoguddannelsen.

Jeg har kontaktet tretten undervisere fra pædagoguddannelsen på de seks eksisterende professionshøj-
skoler i Danmark2. Kontakterne er muliggjort gennem det nationale netværk for sprog og literacy, som 
Lena Basse, Jakob Matthiesen og jeg stiftede tilbage i 2017 (se tekstboksen Netværk for sprog og literacy 
sidst i artiklen). Underviserne er blevet spurgt til følgende:

 f Hvad er din vurdering af literacyfeltets status og vilkår på pædagoguddannelsen?
 f Har du mulighed for at uddybe, hvad du helt konkret gør, eksempelvis i form af undervisningsforløb/

planer?

De adspurgte undervisere giver udtryk for en bred forståelse af literacy, som handler om børns under-
søgende, legende tilgang til sprog, herunder også skriftsprog. En forståelse som indbefatter samtaler, 
litteratur m.m. Her er nogle eksempler fra de modtagne svar:

 f ”Min hensigt er endvidere at folde sprogbegrebet ud til også at omfatte børns æstetiske sprogbrug og 
kommunikation.”
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 f ”Jeg underviser i børnelitteratur. Her er intentionen, at de studerende får øje for de forskellige under-
genrer inden for børnelitteratur med særlig vægtning på postmoderne børnelitteratur og børnelittera-
tur som æstetisk artefakt mhp. at øge og skærpe deres vurderingskriterier.”

 f ”En sociokulturel tilgang til literacy fremfor at tænke det som en standard for, hvad der er passende, 
at børn lærer, altså en ’skolet’ forståelse. Mennesker leger og lærer sprog, kommunikation, fortællin-
ger osv. i sociale og kulturelle sammenhænge og udtrykker sig gennem forskellige materialiteter og 
teknologier.”

Jeg sammenfatter den literacyforståelse, underviserne giver udtryk for i det følgende: Literacy inklu-
derer tegn, symboler, billeder, tale, sang, rim og remser, fingerlege og fortællinger (Solstad et al., 2018). 
Begrebet har altså i den her sammenhæng et multimodalt perspektiv med afsæt i klassiske pædagogiske 
praksisformer som fortælling, sang, rim og remser m.m. fremfor det, en af underviserne kalder ”en ’skolet’ 
forståelse, som man eksempelvis kender det fra testkulturen”.

Netop den såkaldt skolede sprogpædagogiske tilgang bliver stærkt problematiseret af Dion Sommer. 
Sommer kritiserer det, han kalder ’instruktionspædagogik’, som er karakteriseret ved test og lærings-
målsstyring, og som handler om at gøre børn konkurrencedygtige og klar til skolen. Sommer mener, 
at sprogprojekter som ’Spell’ og ’Fart på sproget’ ved professor D. Bleses m.fl. er udtryk for en sådan 
træningstilgang, og at de eventuelle positive effekter i bedste fald forsvinder med tiden og i værste 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 løftestang nu vil til at 
’skoleficere’ vuggestue og børnehave, er det ikke den intention, som de adspurgte undervisere giver udtryk 
for. Tværtimod. De synes i høj grad at tage afsæt i ’det hele barn’ og ’legende læring’, som Sommer plæde-
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 vilkår, er der samstem-
mende en oplevelse af, at literacyfeltet er truet og marginaliseret. De formulerer eksempelvis, hvordan 
de ”kæmper for sagen”, ”holder ved med næb og kløer” og ”lusker sprog og litteratur ind”, og at området 
er ”bekymrende lavt prioriteret”. Det fremgår, at trængslen af læringsmål gør det vanskeligt at prioritere 
literacy, da man som underviser skal ”kæmpe” med sine kollegaer om pladsen i forhold til de andre faglige 
områder. Desuden afhænger indsatsen af, hvordan de pågældende 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 får mulighed for at undervise i literacy, da det afhænger af timetal og organisering. 
Fraværet af fag og trængslen af læringsmål med dertil følgende kamp om pladsen samt den vilkårlighed, 
organiseringen medfører, har betydet, at literacyfeltet på pædagoguddannelsen opleves som overordent-
ligt udfordret.

”Det fremgår, at trængslen af læringsmål gør det vanskeligt at priori-
tere literacy, da man som underviser skal ”kæmpe” med sine kolle-
gaer om pladsen i forhold til de andre faglige områder.
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Literacy i lovgrundlaget for pædagoguddannelsen
Pædagoguddannelsen blev reformeret i 2014. De mest mærkbare ændringer ved 2014-reformen er 
afskaffelsen af fagene. Fag er erstattet af moduler, som indeholder et overordnet kompetencemål og en 
overordentlig stor mængde udspecificerede videns- og færdighedsmål. Uddannelsen er bygget således op, 
at den studerende i ca. et år har et grundforløb, hvorefter han/hun kan specialisere sig i én af tre retning-
er: 1) dagtilbudspædagogik, 2) skole- og fritidspædagogik og 3) social- og specialpædagogik. Jeg vil i det 
følgende tage udgangspunkt i Bekendtgørelsen til uddannelsen som professionsbachelor til pædagog 
(Uddannelses- og Forskningsministeriet, 2017), som udgør det nuværende juridiske grundlag for uddan-
nelsen.

Historiske fakta om pædagoguddannelsen
Pædagoguddannelsen er Danmarks største videregående uddannelse. Det er en såkaldt enhedsuddan-
nelse, hvilket betyder, at man uddannes til at arbejde med børn og unge samt unge og voksne med 
funktionsnedsættelser og sociale udfordringer.

Uddannelsen har været en generalistuddannelse siden 1992. Før 1992 kunne man blive uddannet til 
børnehavepædagog, fritidspædagog og socialpædagog, hvilket foregik på seminaret. Pædagogsemina-
rierne blev fusioneret til seks professionshøjskoler tilbage i 2008.

Pædagoguddannelsen varer 3,5 år og har været en professionsbacheloruddannelse siden 2007. På 
uddannelsen fra 2007 havde man en opdeling i: 1) mennesker med funktionsnedsættelser, 2) mennesker 
med sociale problemer og 3) børn og unge. Fra og med 2014 vil den studerende specialisere sig i en af 
tre retninger: 1) dagtilbudspædagogik, 2) skole- og fritidspædagogik og 3) social- og specialpædago-
gik.

Hvor og hvordan indgår så literacy i bekendtgørelsen? I bilagene til bekendtgørelsen er formuleret et 
overordnet kompetencemål og dertilhørende videns- og færdighedsmål, 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 nævnt i forrige afsnit (Solstad et al., 2018). Jeg har kigget efter ord som: sprog, sprogtil-
egnelse, sprogudvikling, sprogvurdering, dialog/samtale, kommunikation med børn, læsning, litteratur, 
højtlæsning, literacy, skriftsprog, fortælling, rim og remser og sang. De optræder på grundforløbet og på 
dagtilbudspædagogik og en smule på skole- og fritidspædagogik. På social- og specialpædagogik indgår 
ordet kommunikation to gange, men ikke i relation til børn.

Grundforløbets område 1 har i alt 11 vidensmål og 11 dertilhørende færdighedsmål. På første del af grund-
forløbet kan man identificere to mål med literacyfokus: 1) Den studerende har viden om ”børn, unge og 
voksnes sociale, emotionelle, sproglige, kognitive, fysiske, motoriske og sansemæssige forudsætninger 
og udvikling”3. Der er tale om nogle meget brede og omfattende mål, hvorved det sproglige fokus hurtigt 
kan forsvinde. 2) Det næste mål er mere specifikt: Den studerende har viden om ”udvikling af sprog og 
kommunikation, herunder ved brug af IT.”4

Efter grundforløbet, som varer ca. et år, vil den studerende blive placeret på en specialisering. Det er pri-
mært på dagtilbudspædagogik, at literacyudvikling nævnes, og det på kun to ud af fire områder.

3 Færdighedsmålet: og kan ”anvende viden om børn, unge og voksnes udvikling, forudsætninger og perspektiver i pæda-
gogisk praksis”.

4 Færdighedsmålet: og kan ”formulere faglige mål, midler og metoder, der understøtter det enkelte menneskes sprogud-
vikling og kommunikationskompetence”.
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I det område på dagtilbudsspecialiseringen, som hedder ’Barndom, kultur og læring’, har tre ud af ni 
vidensmål fokus på literacy, hvilket er det sted i uddannelsen med mest fokus. Den studerende skal have 
viden om ”børns sproglige udvikling og om sprogstimulering, herunder skriftsprogets betydning”5. Og 
den studerende skal have viden om ”etnicitet, tosprogethed og kulturforståelse”6. Og sluttelig, den stude-
rende skal have viden om ”kulturelle, musiske og æstetiske udtryks- og læringsformer samt pædagogiske 
aktiviteter inden for dette område målrettet 0-5-årige børn”7.

Det andet område på dagtilbudsspecialiseringen er 2. praktik, ’Relation og kommunikation’. Her lyder kom-
petencemålet, at ”den studerende kan skabe relationer til det enkelte barn og børnegruppen, støtte børne-
ne i at indgå i relationer til hinanden, støtte udviklingen af børns kommunikative kompetencer, beherske 
professionel kommunikation samt reflektere over sine egne evner til at kommunikere og indgå i relationer.” 
Men man genfinder ikke dette fokus på kommunikation i vidensmålene for modulet, hvor kun et ud af seks 
vidensmål lyder, at den studerende skal have viden om ”dialog og professionel kommunikation”.

På specialiseringen skole- og fritidspædagogik er sprog kun nævnt under området ’Identitet og fælles-
skab’. Her lyder kun et ud af ni vidensmål, at den studerende har viden om ”sprog, sproglige udtryksfor-
mer og sprogtilegnelse”.8

På specialiseringen social- og specialpædagogik indgår ordet kommunikation som sagt to gange, men 
ikke i relation til børn, og jeg har derfor valgt ikke at tage det med.

Reduceret forståelse af literacy i lovteksten
Jeg vil i det følgende problematisere omfanget af literacy i målene for pædagoguddannelsen og måden, 
hvorpå det optræder.

Sammenfattende viser en gennemlæsning af bekendtgørelsen, at ’sprog’ og beslægtede termer som 
’sprogstimulering’ er underrepræsenteret. Litteratur og skriftsprog er udelukkende nævnt én gang. 
Fortælling og (højt)læsning er slet ikke nævnt. Når man påtænker, at uddannelsen indeholder en meget 
stor mængde læringsmål, er det problematisk, at der kun er sporadiske ’literacydryp’. Det er endvidere 
besynderligt, at færdighedsmålene for 2. praktik på dagtilbudsspecialiseringen ikke afspejler, at kommu-
nikation nævnes hele tre gange i kompetencemålet. Blot ét enkelt vidensmål ud af i alt seks har et tydeligt 
literacyfokus.

”Det er endvidere besynderligt, at færdighedsmålene for 2. prak-
tik på dagtilbudsspecialiseringen ikke afspejler, at kommunikation 
nævnes hele tre gange i kompetencemålet.

Den mest omfattende sproglige læring i dagtilbud sker gennem hverdagssamtalerne, men det eneste, 
lovteksten omtaler, er, at den studerende skal kunne kommunikere ”præcist, forståeligt og nuanceret”  

5 Færdighedsmålet: og kan ”understøtte børns almene kommunikative og sproglige kompetenceudvikling.”

6 Færdighedsmålet: og kan ”etablere, analysere og vurdere kulturmøder”.

7 Færdighedsmålet: og kan ”inkludere litterære, musikalske, dramatiske og visuelle udtryks- og læringsformer samt 
barnets perspektiv og relevant pædagogisk viden i sin pædagogiske praksis”.

8 Færdighedsmålet: og kan ”motivere og understøtte børns udvikling af et nuanceret og varieret sprog i alle typer af akti-
viteter”.
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( jf. færdighedsmål for 2. praktik, dagtilbudspædagogik). Det er dog på ingen måde tilstrækkeligt i et 
sprog tilegnelsesperspektiv. Det ville have givet mere faglig mening at nævne samtalestrukturer, da det 
er vigtigt, at kommende pædagoger mestrer både den monologiske og den dialogiske interaktion (Gjems, 
2010) og kan stilladsere samtalerne. Ligeledes kunne man have ønsket sig, at lovteksten i langt højere 
grad koblede leg og relationer til sprogudvikling og sprogtilegnelse og på den måde viste hen mod en rela-
tions- og legebaseret sprogpædagogik (Thomsen, 2018).

Hvis man ser på selve begrebsbrugen omkring sprogtilegnelse, optræder i lovteksten især ord som 
’sprogudvikling’ og ’sprogstimulering’. Termen sprogstimulering er problematisk, da begrebet konnoterer 
børn som objekter for pædagogens tiltag snarere end som deltagere. Det rimer hverken særlig godt med 
begrebet børneperspektiv - som der er fokus på i den styrkede pædagogiske læreplan 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 forudsætter barnets aktive deltagelse (Mar-
kussen-Brown, 2017; Bleses, 2010; Thomsen, 2015; Bylander & Krogh, 2013).

Man kan også notere sig, at de omdiskuterede sprogvurderinger, som stadfæstes i dagtilbudsloven, ikke 
nævnes i bekendtgørelsen for pædagoguddannelsen. Sprogvurdering var oprindeligt obligatorisk for alle 
3-årige, men nu hedder det, at barnet kun skal sprogvurderes, hvis der er adfærdsmæssige, 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 så forvente, at vedkom-
mende vil være i stand til at identificere de børn, som har behov for sprogstimulering?

”Man kan også notere sig, at de omdiskuterede sprogvurderinger, 
som stadfæstes i dagtilbudsloven, ikke nævnes i bekendtgørelsen 
for pædagoguddannelsen.

Min kritiske næranalyse kan opsummeres således: Litteratur, fortælling og læsning er udgrænset i 
lovteksten, det interkulturelle perspektiv samt flersprogethed er perifært repræsenteret, og det er svært 
at se nogen sammenhæng mellem kunst, kultur, børns leg og sprog. Samlet set fremstår lovteksten med 
en reduceret og nærmest teknisk forståelse af literacy, som man kan se indfanget i formuleringen ”… at 
pædagogen skal understøtte børns […] sproglige kompetenceudvikling” (færdighedsmål for område 1, 
Dagtilbudspædagogik).

Inspiration til literacyundervisning på pædagoguddannelsen
De nævnte begrænsninger betyder som sagt, at vilkårene for at undervise i literacy er overordentligt van-
skelige. Den følgende gennemgang af, hvordan man så rent faktisk kan undervise i literacy, skal derfor ses 
i forhold til, at de tretten undervisere er del af et landsdækkende literacynetværk.

Ifølge de adspurgte undervisere er det meste af deres literacyundervisning placeret på grunduddannel-
sens første del og på dagtilbudsspecialiseringen. Jeg har fordelt deres tilbagemeldinger i forhold til to 
kategorier: aktiviteter og vidensområder (se boksene). Jeg vil i det følgende se lidt nærmere på tre aktivi-
teter/vidensområder: samtale, dialogisk læsning og sprogfitness, da de viser bredden og dybden i arbejdet 
med literacy på pædagoguddannelsen.

Oversigterne giver en fornemmelse af, hvordan literacyundervisning bliver praktiseret rundt om på pro-
fessionshøjskolerne. Eftersom undersøgelsen ikke er repræsentativ, vil der naturligvis være mange andre 
former og formater, men listerne kan tjene som inspiration og oplæg til faglig diskussion og refleksion.
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Aktiviteter
 f Bordteater

 f Optagelse af højtlæsning af en billedbog

 f Dialogisk læsning

 f Den studerende laver et boghæfte om dialogisk læsning i teori og praksis

 f Afdækning af literacypotentiale fra en gåtur i byen (minimum 25 ting, gadeskilte, husnumre etc.)

 f Sproglaboratorie: De studerende udfører uden for undervisningstiden relevante aktiviteter ud fra for-
slag fra underviserne. Det kan fx være at øve mundtlig fortælling, at opstille en børnelitteraturkanon 
etc.

 f Litteraturoplevelse: Hver undervisningsgang indledes med, at underviseren læser eller fortæller højt. 
Det kan være et digt, et eventyr eller en billedbog

 f Understøttende sprogstrategier: Den studerende skal optage sig selv i dialog med et barn/børn, 
hvorefter optagelsen transskriberes og analyseres med henblik på at optimere samspillet og under-
støtte barnets sprog

 f Refleksionsopgave: Hvordan opøver man som pædagogstuderende sine egne literacykompetencer? 
Hvad gør den studerende, når han/hun skal læse en tekst, som er svær at forstå? Hvilken betydning 
har skriftsprog i den studerendes liv? Hvornår lærte den studerende at læse/at afkode tekst i bred 
forstand?

 f Børns litteraturmøder: diskursiv analyse af højtlæsningsformer og pædagogiske tilgange gennem 
cases og videoklip

 f Sprogvisitter (Læs mere om metoden her: https://www.videnomlaesning.dk/projekter/paedagoger-
paa-sprogvisit/)

 f Sprogfitness (uddybes nedenfor).

Vidensområder
 f Sprogtilegnelse og sprogudvikling

 f Sprogkoncepter og sprogvurderinger

 f Børns æstetiske sprogbrug

 f Flersprogede børn

 f Sprogtoner, pædagogens tilgang til samtaler med børn

 f Literacybegrebet og skriftsproglig opmærksomhed

 f Fortælling (mundtlig såvel som skriftlig)

 f Kommunikation og narrative kompetencer

 f Børnelitteraturens forskellige genrer med særlig vægt på postmoderne børnelitteratur og den stude-
rendes vurderingskriterier

 f Børnelitteratur i forhold til sprog, socialitet og identitet

 f Litteraturpædagogik (herunder billedbogens historie, praksisorienteret billedbogsanalyse, dialogisk 
læsning).
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Samtaler
Når den pædagogstuderende er i 2. praktik, som varer et halvt år, er der i tilknytning hertil ti studiedage 
på uddannelsesinstitutionen. Praktikundervisningen på dagtilbudsspecialiseringen kan bl.a. have fokus 
på samtaler, da kompetencemålet er relation og kommunikation. For at træne den studerende i at initiere 
og opretholde nærværende samtaler med børn bliver den studerende bedt om at optage en samtale med 
et barn (eller flere børn). Forinden har undervisningen haft fokus på især samtalestrukturer og fælles 
opmærksomhed. Når lydoptagelsen er tilendebragt, skal den studerende transskribere hele samtalen. I 
den efterfølgende analyse af samtalen vil den studerende ofte blive opmærksom på, at det ikke er helt så 
nemt som først antaget at initiere og opretholde en nærværende samtale. Det kræver træning og indlevel-
se at stille autentiske spørgsmål, at følge barnets spor og at kommunikere anerkendende. Formålet er at 
bevidstgøre om, at man som voksen ofte er meget formålsstyret i sin kommunikation, og at samtaler ikke 
kan reduceres til en tjekliste med minimum fem turtagninger - som man måske kan forledes til at tro, 
hvis man tolker sproglige guidelines lidt for skematisk.

”For at træne den studerende i at initiere og opretholde nærværen-
de samtaler med børn bliver den studerende bedt om at optage en 
samtale med et barn.

Dialogisk læsning revisited
Dialogisk læsning er en meget udbredt metode i danske dagtilbud, og det er derfor ikke overraskende, at 
flere undervisere fortæller, at de underviser i metoden. De studerende introduceres til principperne bag, 
og de får mulighed for selv at afprøve dialogisk læsning. Der er i de senere år fremkommet flere kritiske 
perspektiver på 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 læseoplevelsen bliver sekundær i sprogstimule-
ringens tjeneste, og om på forhånd udvalgte fokusord og spørgsmål kan komme til at overdøve børnenes 
oplevelse og videre refleksioner.

Mit eget forslag på den baggrund er, at man i undervisningen udarbejder og afprøver nogle kreative 
’dekonstruktioner’ af metoden: 1) Den studerende kan opfordres til at bruge principperne for den nær-
værende samtale, hvor man skal følge barnets initiativ og således ikke kan følge en på forhånd udarbejdet 
spørgemanual. 2) Den studerende kan kombinere dialogisk læsning med et normkritisk perspektiv og 
eksperimentere med at læse højt af velkendte historier og bytte om på hovedpersonens køn. Hvad sker 
der, når Kaj bliver til Karen? 3) Den studerende kan stille færre spørgsmål og give mere tid til barnets 
svar, hvilket ifølge den norske forsker Trine Solstad giver plads til de dannelsesmæssige perspektiver ved 
litteratur og læsning (Solstad, 2016).

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

Sprogfitness
Sprogfitness er et samarbejde mellem det lokale folkebibliotek og lærer- og pædagoguddannelsen. Man 
samler 0. klasserne og de ældste børnehavebørn til en årlig udendørs sprogfitness-event. Formålet er at 
skabe interesse for og glæde ved sprog og læsning gennem en legende og æstetisk tilgang til sprog. De 
studerende skal organisere sproglege, som skal afvikles på Sprogfitnessdagen. Dem har de forberedt i 
undervisningen op til eventen, hvor de også har modtaget teoretiske oplæg om sprogtilegnelse, barnets 
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perspektiv, sprogmiljø, æstetik, literacy og opbygning af sproglege. Nogle undervisere tilbyder video-op-
læg om de lingvistiske aspekter af sproget, og andre indleder med en afdækning af de studerendes egne li-
teracykompetencer. Legene designes ud fra didaktiske modeller (det kan fx være SMITTE eller Austring 
& Sørensens model for æstetiske læreprocesser). Heksegryden, Rimmakker og Kong Gulerod er bare 
nogle af titlerne på de mange lege, som er blevet udviklet1.

Uddanner vi pædagoger til det læringsmiljø, vi ønsker?
Som det er fremgået, er der behov for en sprogpædagogisk oprustning på pædagoguddannelsen. Forhå-
bentlig vil en sådan medføre, at vi også kan komme til at diskutere indhold og ikke blot, at der skal være 
mere af det. Jeg har i artiklen forsøgt at påvise, at literacy er lavt prioriteret på pædagoguddannelsen, 
hvilket som nævnt indledningsvist er paradoksalt, al den stund området har stor bevågenhed for øje-
blikket. Paradokset bliver kun større, når man kigger på dagtilbudsloven og den styrkede pædagogiske 
læreplan (Børne- og Socialministeriet, 2018). Her bliver sprog sat i relation til børns leg, børneperspektiv, 
det brede læringsbegreb, æstetiske processer etc. Men en sådan sprogpædagogik er overordentlig svær at 
genfinde i bekendtgørelsen for uddannelsen, og man kan derfor diskutere, om vi uddanner pædagoger til 
det læringsmiljø, som de forventes at skabe.

Netværk for sprog og literacy
Netværket er dannet på tværs af landets professionshøjskoler og i samarbejde med Nationalt Viden-
center for Læsning i 2017. Det retter sig mod undervisere på pædagoguddannelsen og Pædagogisk 
Diplomuddannelse i Børns sprog og har til formål at styrke den faglige udveksling inden for feltet sprog 
og literacy, herunder også børnelitteratur og dansk som andetsprog.

 f https://www.videnomlaesning.dk/aktuelt/nyheder/2017/netvaerk-for-sprog-og-literacy/

Les i nordiske barnehager
Det nordiske netværk består af undervisere og forskere fra Sverige, Finland, Norge og Danmark, som er 
optaget af billedbøger og deres brug i dagtilbud. Netværket er støttet af Nordplus (2017-2019). Nati-
onalt Videncenter for Læsning, Professionshøjskolen Absalon og Københavns Professionshøjskole er 
repræsenteret i form af Charlotte Reusch, Lena Basse og Marianne Eskebæk. Netværket ledes af Trine 
Solstad fra Universitetet i Sørøst-Norge.

 f https://www.videnomlaesning.dk/aktuelt/nyheder/2017/billedboegerne-skal-bruges-i-de-nordiske-
boernehaver/

 f https://www.videnomlaesning.dk/aktuelt/nyheder/2018/barnets-spor-er-guld-i-billedbogssamtalen/

9 Hent inspiration på Sprogsporet, som drives af landets seks centralbiblioteker: https://www.sprogsporet.dk/sprogfit-
ness/aktiviteter-5-7.
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Kommunikation og  
sprog i den pædagogiske 
 læreplan

MALENE SLOTT, PH.D., LEKTOR, UCL ERHVERVSAKADEMI OG PROFESSIONSHØJSKOLE

I denne artikel introducerer jeg til læreplanstemaet Kommunikation og sprog i lov om dagtilbud 
(Dagtilbudsloven, 2020) ved at præsentere et uddrag af den empiriske og videnskabelige viden, 
der er udvalgt som et fundament for læreplanstemaet. Derefter præsenterer jeg en case, der på 
eksemplarisk vis illustrerer, hvordan det pædagogiske arbejde med Kommunikation og sprog kan 
implementeres i en vuggestue. Jeg viser, hvordan understøttelsen af små børns kommunikation 
foregår i konkrete aktiviteter og som en betydningsfuld del af den pædagogiske opgave med at 
etablere relationer, sproglige deltagelsesmuligheder og kvalitative interaktioner i dagtilbud.

Den styrkede pædagogiske læreplan
Revisionen af dagtilbudsloven (Dagtilbudsloven, 2020) og implementeringen af den styrkede pædagogi-
ske læreplan i 2020 (Børne- og Socialministeriet, 2018a) betyder et opgør med den tematiske søjletænk-
ning, der udviklede sig i kølvandet på indførelsen af læreplaner i 2004 (Danmarks Evalueringsinstitut, 
2012). Søjletænkningen opstod i pædagogisk praksis som en konsekvens af, at både forvaltninger, ledere 
og pædagoger ønskede at vurdere, hvorvidt børn i dagtilbud lærte det intenderede, som det blev formule-
ret i de første læreplaner. Det er svært at vurdere læring, og bestræbelserne på at kompleksitetsreducere 
og systematisere det pædagogiske arbejde med børns læring resulterede derfor i en udvikling af utallige 
dokumentations- og evalueringsmaterialer som fx årshjul og kompetencehjul. Disse materialer blev 
anvendt til at systematisere og dokumentere børns læring inden for de seks læreplanstemaer (se fx Slott 
& Schmidt, 2019 for en diskussion af det sprogpædagogiske læringsfokus), der derved kom til at fremstå 
som søjler uden indbyrdes sammenhæng (Aabro, 2019).

Den styrkede pædagogiske læreplan er formuleret som et opgør med søjletænkningen, så: ”De seks lære-
planstemaer skal ses i sammenhæng og samspil med hinanden for at sikre, at den pædagogiske praksis, 
set fra et børneperspektiv, ikke forekommer opsplittet i seks adskilte temaer” (Børne- og Socialministeri-
et, 2018b, s. 32).

Læsningen af læreplanstemaet Kommunikation og sprog skal derfor foregå med et blik for sammenhænge 
mellem og på tværs af læreplanstemaerne og det pædagogiske grundlag, hvorfor der tales om den styrke-
de læreplan, dvs i ental, ikke flertal (Aabro, 2019). I den pædagogiske praksis er det derfor ikke hensigten 
udelukkende at fokusere på ét element, her Kommunikation og sprog, i den styrkede læreplan. Samtidig 
skal læreplanen favne alle dagtilbuddets børn i læringsmiljøer, fra dagtilbuddet åbner, til det lukker, og 
den kompleksitet er umulig at yde retfærdighed i en beskrivelse af ét læreplanstema. Den følgende be-
skrivelse skal derfor ikke læses som udtryk for en ”sprogsøjle”, men som et bidrag til at opfylde det over-
ordnede formål med dagtilbud, nemlig at fremme børns trivsel, læring, udvikling og dannelse: ”Dagtilbud 
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skal fremme børns trivsel, læring, udvikling og dannelse gennem trygge og pædagogiske læringsmiljøer, 
hvor legen er grundlæggende, og hvor der tages udgangspunkt i et børneperspektiv” (Dagtilbudsloven, § 7, 
2020).

Læreplanstemaet Kommunikation og sprog
Det pædagogiske arbejde med læreplanstemaet Kommunikation og sprog skal tage udgangspunkt i to 
pædagogiske mål, målrettet børn i aldersgruppen 0-5 år. De to mål er følgende:

1. Det pædagogiske læringsmiljø skal understøtte, at alle børn udvikler sprog, der bidrager til, at børnene 
kan forstå sig selv, hinanden og deres omverden.

2. Det pædagogiske læringsmiljø skal understøtte, at alle børn opnår erfaringer med at kommunikere 
og sprogliggøre tanker, behov og ideer, som børnene kan anvende i sociale fællesskaber (Børne- og 
Socialministeriet, 2018a, § 7).

Derudover er der udarbejdet en temabeskrivelse, der udfolder det sproglige fundament, som et sprogligt 
læringsmiljø bør stille til rådighed for at give alle børn mulighed for at tilegne sig de pædagogiske mål 
(Børne- og Socialministeriet, 2018a, § 6). Temabeskrivelsen kredser i kondenseret form om en afgørende 
pointe, nemlig at børn tilegner sig sprog i nære relationer, hvor de kan deltage i kommunikative og sprog-
lige interaktioner af høj kvalitet. Det er en pointe, der kræver viden og refleksion for at kunne omsættes til 
pædagogisk praksis. Det pædagogiske personale bør som minimum vide følgende:

 f Hvordan lærer børn sprog?
 f Hvordan har nære relationer betydning for børns sprog?
 f Hvordan kan det pædagogiske personale understøtte børns sproglige deltagelsesmuligheder?
 f Hvad kendetegner kommunikative og sproglige interaktioner af høj kvalitet?

”Børn tilegner sig sprog i nære relationer, hvor de kan deltage i kom-
munikative og sproglige interaktioner af høj kvalitet. 

Disse spørgsmål vil jeg forfølge i fire afsnit herunder. Bemærk, at opdelingen alene er af teoretisk karak-
ter. I hverdagens pædagogiske praksis vil samtaler med børn vedrøre alle fire spørgsmål i sammenhæng.

Hvordan lærer børn sprog?
Viden fra både teoretisk og empirisk forskning peger på samspil som mest betydningsfuldt for barnets 
sprogtilegnelse (se fx Matthiesen, 2017; Weitzman & Greenberg, 2014; Tomasello, 2009). Fra forsknings-
kortlægninger ved vi også, at: ”Forskere peger på 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 på forskellig vis er i fokus i læreplanen. Børn lærer sprog i meningsfulde 
sammenhænge, hvor det pædagogiske personale understøtter barnets tilegnelse ved at følge barnets 
opmærksomhed og forbinde barnets sansning, tænkning og erfaring med verden via sprog. Store em-
piriske undersøgelser påviser både markante individuelle sproglige forskelle og samtidig en ens tileg-
nelsesrækkefølge på tværs af børn (Bleses et al., 2008). Det betyder, at der er stor forskel på det tempo, 
hvormed børn tilegner sig sprog, men at sproglige elementer og milepæle tilegnes i samme rækkefølge. 
For at give hvert enkelt barn gunstige sprogtilegnelsesmuligheder må det pædagogiske personale have en 
faglig viden om børns sprog og sproglige milepæle (se fx Weitzman & Greenberg, 2014) og samtidig også 
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have et indgående kendskab til det enkelte barns sprogbrug og sproglige udgangspunkt for at kunne støtte 
barnets nærmeste udviklingszone. Dette kendskab kan pædagogen opnå ved at etablere en tryg og nær 
relation til barnet.

Hvordan har nære relationer betydning for børns sprog?
Tilknytning og trygge relationer er kernen i det pædagogiske arbejde, og vedvarende og stabile relationer 
er af særlig betydning for små børns muligheder for at skabe tilknytningen til pædagogerne (Nielsen et 
al., 2013). En tryg relation øger antallet af interaktioner mellem børn og pædagogisk personale, men et 
øget antal interaktioner skaber også trygge relationer, under forudsætning af at det er interaktioner af 
høj kvalitet (Børne- og Socialministeriet & Danmarks Evalueringsinstitut, 2018). Relationer og interak-
tioner er dermed to sider af samme sag, og begge forhold er nødvendige for at etablere intersubjektivitet. 
’Intersubjektivitet’ bruges til at betegne væsentlige forhold for pædagogers og børns relation og kommu-
nikation som fx delt opmærksomhed, nærvær, intimitet, affektiv afstemning og empati (Nielsen et al., 
2013). I sammenhæng med relationer og interaktioner er der også en tredje, afgørende faktor involveret, 
nemlig mængde. Mængden af interaktioner har, sammen med kvaliteten, en afgørende betydning, så jo 
flere kvalitative interaktioner, jo bedre. Fra et pædagogisk perspektiv kan det virke komplekst at omsætte 
betydningen af relationer, interaktioner og mængde i praksis, fordi det kræver tid, tålmodighed og dvælen 
at udvise den nødvendige lydhørhed i samspillet med børn (Svinth, 2016) for at få indsigt i børns sprog. I 
en forskningskortlægning sammenfattes det således:

”’Intersubjektivitet’ bruges til at betegne væsentlige forhold for 
pædagogers og børns relation og kommunikation som fx delt op-
mærksomhed, nærvær, intimitet, affektiv afstemning og empati

En lydhør pædagog må både være lydhør over for børnenes verbale ytringer, men også over for deres 
gestik og kropssprog, for at kunne fortolke, hvad børnene søger at kommunikere. Evne til indføling hos 
pædagogen indebærer, at pædagogen imødekommer børnenes behov. En indfølende og opmærksom 
pædagog kender børnene godt nok til at fortolke deres adfærd og kompetencer og er i stand til at bygge 
videre på disse. 

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

Kendskabet til det enkelte barn er derfor afgørende – også set fra et børneperspektiv. Nære relationer har 
stor betydning for børn, simpelthen fordi det gør børn trygge og giver dem lyst til at kommunikere (Weitz-
man & Greenberg, 2014).

Hvordan kan pædagoger understøtte børns sproglige 
deltagelsesmuligheder?
Der er forskel på børns sproglige deltagelsesmuligheder i dagtilbud. Forskellene kan bl.a. begrundes ud 
fra dagtilbuddets aktiviteter, men også ud fra pædagogens perspektiver og positioneringer. I forhold til 
børns sprog er deltagelsesmuligheder vigtige, fordi børn kommunikerer mere, når de bliver inviteret ind 
i samtaler (Ree & Emilson, 2019; Weitzman & Greenberg, 2014). Imidlertid peger forskning på, at det 
pædagogiske personale udøver meget styrende samtaler (Ree & Emilson, 2019), hvor det pædagogiske 
personale i høj grad selv tager taleturene. Det sker både i forbindelse med samlinger og voksenstyren-
de aktiviteter, men også i frokostsituationer, som er en rutinesituation, vi ellers ofte betragter som en 
enestående mulighed for at føre symmetriske samtaler med børn. I arbejdet med den styrkede pædago-
giske læreplan er der derfor mulighed for at sætte ekstra fokus på dette område af pædagogisk praksis 
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og undersøge, hvordan man i dagtilbud kan invitere alle børn ind i samtaler, så alle børn oplever at have 
en stemme i både bogstavelig og overført betydning, og at alle børn oplever, at de er værdifulde i dagtil-
buddets fællesskaber. Pædagoger bør også være opmærksomme på de nogle gange skjulte måder, hvorpå 
de kan påvirke børns opfattelse af hinanden og dermed bidrage til at positionere børnene i dagtilbuddet 
(Nielsen et al., 2013). Det pædagogiske personale kan med fordel anvende en ”spørgende metodologi” 
(Schmidt & Slott, 2019), hvormed kontinuerlige spørgsmål kan bidrage til at undgå en fastfrysning af 
positioneringer og i stedet sætte fokus på at øge børns deltagelsesbetingelser.

Hvad kendetegner kommunikative og sproglige interaktioner af høj 
kvalitet?
Det følgende omhandler to kendetegn ved kommunikative og sproglige interaktioner af høj kvalitet. 
Det ene kendetegn vedrører autentiske samtaler, mens det andet kendetegn vedrører pædagogen som 
sproglig rollemodel. Autentiske samtaler er kendetegnet ved, at pædagogen udviser en oprigtighed og 
nysgerrighed i samtaler med børn. Brugen af autentiske samtaler viser børn, at pædagogen lytter og stiller 
spørgsmål, som kun det enkelte barn selv kender svaret på, hvorved relationer mellem børn og pædagoger 
præges af intersubjektivitet. Samtidig viser pædagogen sig som sproglig rollemodel, fordi børn lærer om 
kommunikation og sprog ved at indgå i dialoger. Den sproglige rollemodel anvender også kvalificerede 
teknikker til at understøtte børns sprog. Til de mindre børn er det typisk strategier som fx at UGLe, som 
går ud på, at pædagogen holder Udkig, Giver tid og Lytter til barnet og barnets kommunikationsmåde som 
en del af det pædagogiske arbejde med lydhørhed (Weitzman & Greenberg, 2014). Til de ældre børn er det 
typisk anvendelsen af de ”Ti understøttende sprogstrategier” som en del af det pædagogiske arbejde med 
at understøtte børns verbalsproglige tilegnelse (Børne- og Socialministeriet, u/å).

Understøttelse af sprog i vuggestuen
I det følgende vil jeg gengive, hvordan det er muligt at omsætte ovenstående uddrag fra læreplanen til 
pædagogisk praksis. Det gøres ved hjælp af en case fra den integrerede institution Grangård1, hvor det 
pædagogiske personale har anvendt videooptagelser i deres undersøgende og nysgerrige tilgange til børns 
perspektiver og børns leg.2 Udgangspunktet har derfor ikke været et snævert fokus på hverken sprog eller 
andre læreplanstemaer, men et pædagogisk læringsmiljø, som det er formuleret i formålsparagraffen 
(Dagtilbudsloven, § 7, 2020). Casen er udvalgt fra vuggestuen, fordi det tydeligt eksemplificerer, at det 
kommunikative samspil er i fuld gang.

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

1 Casen er indhentet i forbindelse med Grangårds deltagelse i forskningsprojektet Et praksissprog om leg. Læs om pro-
jektet her: https://bupl.dk/forskning-udvikling/forskningspulje/ 

2 Al pædagogisk personale i Grangård har bidraget til forskningsprojektet med engagement og dygtighed. Pædagogen i 
den udvalgte case er Charlotte Caspersen. Jeg vil gerne takke hende for at stille både sin praksis og sine refleksioner til 
rådighed for mig. Det betyder alverden!
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Vandleg

En case
Pædagogen Charlotte og børnene Anna, Ca-
roline og Gustav leger med vand på Grangårds 
badeværelse. Børnene har bare ben og tæer, og 
de står klar ved vasken. Der er kopper, kander, 
sugerør mv. – og selvfølgelig hanerne, hvor 
vandet kan vælte ud. Børnene viser med det 
samme, at de godt ved, hvordan man åbner og 
lukker for vandet. Gustav er mest optaget af den 
store kande. Der kan være meget vand i, og han 
fylder og tømmer den i en uendelighed. Han 
bruger også sugerøret til at smage på vandet 
og til at lave bobler med. Han vender sig mod 
Charlotte, så hun kan se det. Anna og Caroline 
står fordybet ved vasken under hele aktiviteten. 
Vandet løber ud på gulvet, og Anna er ved at 
glide i vandet. Charlotte henter to håndklæder, 
som pigerne kan stå på. De suger lynhurtigt en 
masse vand, og Anna tramper på håndklædet, 
så det sprøjter.

Billede 1: Vandleg i Grangård, Jelling.

Det indsatte billede af vandlegen giver en indikation af, hvordan Charlotte agerer som sproglig rollemo-
del. Hun sidder, så hun er i øjenhøjde med børnene, hun viser sin tilgængelighed ved at være vendt mod 
børnene, og fordi hun læner sig frem og kan se børnene i øjnene, viser hun med sit kropssprog og sin mi-
mik, at hun er oprigtig interesseret i børnene og deres gøremål. Relationen mellem pædagogen og børne-
ne er kendetegnet ved intersubjektivitet. Hun observerer både det enkelte barn og deres fællesskab under 
hele aktiviteten. Der er en bevægelighed i samspillet, så børnene ikke fastholdes i en position, men de får 
mulighed for at deltage på egne måder og forfølge egne ideer, som opstår undervejs i vandlegen. Charlotte 
fortæller selv, at den fysiske ramme er valgt, fordi badeværelset tydeligt er et sanseligt miljø for små børn. 
I vuggestuen i Grangård arbejdes der pædagogisk med to retningslinjer. Den ene retningslinje handler om 
at anerkende barnet via konkretisering, fx ”du vil gerne have…”, ”kan du mærke, at…” Den anden retnings-
linje handler om at møde barnet og barnets intentioner via fortolkning, fx ”du vil gerne vise Anna…” eller 
”du er ked af, at du ikke kan…” På videooptagelsen kan man høre, hvordan Charlotte i løbet af vandlegen 
netop bruger sproget til både at anerkende børnene og fortolke intentioner. Det er en måde, hvorpå hun 
forbinder vandet med børnenes sansning. ”Jeg tror, du synes, at vandet kilder”, ”Nu fik du vand i hovedet, 
det føles koldt”, ”Nu kommer der vand på gulvet, så bliver gulvet glat” etc. Sproget bliver knyttet til den 
konkrete aktivitet, hvilket gør sproget og sprogbrugen meningsfuldt for børnene. I sin samtale med børn-
ene tager Charlotte udgangspunkt i det fælles tredje og skaber dermed situationer med fælles opmærk-
somhed, fx da hun konkretiserer Gustavs leg med kander og sugerør. Han griner og taler meget i enkeltord 
(”se”, ”hov”, ”nej” etc.). Kommunikationen bevirker, at børnenes handlinger tillægges betydning, når de 
spejles. Charlotte beskriver det ved at sige, at ”Når man gætter rigtigt, så forløser man noget i barnet”.

Charlotte fortæller også om, hvordan hun hele tiden observerer børnenes reaktioner. Da gulvet eksem-
pelvis bliver glat, henter Charlotte to håndklæder, og idet hun lægger dem på gulvet, siger hun, at ”så kan 
man også trampe på 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 stående ved vasken. ”Det skal Caroline mødes i”, 
siger Charlotte. Derved viser Charlotte, at hun på nogle tidspunkter bruger sit kropsprog og sin mimik til 
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at understøtte sin verbale kommunikation, og på andre tidspunkter bruger hun sit kropssprog til at skabe 
stilhed og nærvær, så børnene får plads. Den plads kan børnene selv vælge at bruge til at kommunikere 
eller til at fordybe sig og sanse vandet – og bare være stille sammen som fx er den måde, Caroline deltager 
på i ovennævnte eksempel.

”Charlotte fortæller også om, hvordan hun hele tiden observerer 
børnenes reaktioner. 

På kryds og tværs…
Begreberne interaktioner og intersubjektivitet, relationer og sproglig deltagelse er i nærværende artikel 
skrevet frem som grundlæggende elementer i læreplansbeskrivelsen Kommunikation og sprog. Det er 
ikke tilstrækkeligt; begreberne er grundlæggende for al pædagogisk arbejde. Begreberne indgår derfor 
også i en læreplanstænkning, hvor der arbejdes med science, personlig udvikling, fællesskaber, æstetik og 
andre elementer af læreplanen og det pædagogiske grundlag.

I forhold til casen Vandleg kan man derfor reflektere over sammenhængen mellem læreplanstemaerne og 
det pædagogiske grundlag. Hvis casen indgik i en beskrivelse af læreplanstemaet Natur, udeliv og scien-
ce, hvordan ville vi så beskrive aktiviteten? Hvordan og med hvilke begreber vil vi så forklare børnenes 
oplevelser og fællesskab, deres læring og erfaring? Måske ville vi tale om, at vand kan løbe hurtigt og 
langsomt, at vand kan føles både hårdt og blødt, koldt og varmt? Hvorfor man glider i vand? Måske ville 
man bare nyde fornemmelsen, når vandet løber mellem fingrene på én?

Spørgsmålene rækker videre ind i praksis, så derfor kan pædagoger og ledere overveje, på hvilke andre 
måder casen forbinder sig til hele læreplanen og det pædagogiske grundlag. Hvordan kan pædagoger fx 
dokumentere aktiviteten, så børneperspektivet, legen og læringen træder frem? Og hvordan evaluerer vi 
på læringsmiljøet, så vi får brugbar viden med fremover?

Det fortsatte arbejde med den styrkede læreplan er en kompliceret proces. Dels ligger det i opdraget, at 
den lokale læreplan skal fungere som ledetråd i det daglige arbejde, hvilket betyder 1) at den skal fungere 
som et dynamisk værktøj, og den pædagogiske læreplan bliver derfor aldrig helt færdig, og 2) da børne-
gruppen hele tiden forandrer sig, så gør læringsmiljøet det også – og dermed må det pædagogiske perso-
nale vedvarende observere og vurdere børnenes sproglige deltagelsesmuligheder og reflektere over egne 
interaktioner og relationer med alle børn i dagtilbud.
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Nysgerrighed og tidlig 
 literacy i hverdagslivet
Praksiseksempler fra et forskningsprojekt i en daginstitution

IDA KORNERUP, LEKTOR, PH.D., KØBENHAVNS PROFESSIONSHØJSKOLE, BENTE REIMANN JENSEN, 
LEKTOR, MA, KØBENHAVNS PROFESSIONSHØJSKOLE OG CHARLOTTE ØHRSTRØM, ADJUNKT, PH.D., 
KØBENHAVNS PROFESSIONSHØJSKOLE

1 Vi takker det samlede pædagogiske personale i Kløvedalen samt Gentofte Kommune for lyst, vilje og ikke mindst stort 
engagement i samarbejdet i dette projekt. Tak også til ledergruppen for deltagelse i tilblivelsen af denne artikel.

Denne artikel beskriver tre eksempler på pædagogisk arbejde med tidlig literacy i en daginstitu-
tion: nysgerrighedskassen, madbreve og visualiseringsfade samt billeder i børnehøjde. Aktivite-
terne er bl.a. udvalgt med henblik på at vise, hvad det pædagogiske personale selv kan udvikle 
med afsæt i hverdagsaktiviteter, når muligheden opstår. De tre aktiviteter blev udviklet og gen-
nemført som led i et participatorisk forskningsprojekt i et samarbejde mellem det pædagogiske 
personale fra den integrerede institution Kløvedalen i Gentofte Kommune1 og forskere fra Køben-
havns Professionshøjskole i forbindelse med forskningsprojektet ”Tidlig literacy i pædagoguddan-
nelsen og i praksis”.

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

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

Nysgerrighed – som begreb og greb
Vi har været meget optaget af den der længere dialog med børnene, hvor vi giver børnene meget tid, 
vi stiller mange hv-spørgsmål […] Samtalen kan jo gå i alle mulige retninger, når man stiller sådan 
et hv-spørgsmål, og det er jo også det, der er interessant […] det her med at følge børnenes initiativ i 
stedet for den voksnes dagsorden, det har vi også været mere opmærksomme på… 

(Fra fokusgruppeinterview med det pædagogiske personale i Kløvedalen)

Som ovenstående citat viser, fokuserede vi i projektet på det mundtlige sprog og særligt på, hvordan den 
voksne kan invitere til, udvide og følge op på dialoger og samtaler ved bl.a. at følge børnenes initiativer. 
Her var såvel de voksnes egen nysgerrighed som understøttelsen af børnenes nysgerrighed et vigtigt greb 
og begreb i forskningssamarbejdet og i udviklingen af ny viden.

Nysgerrighed er en del af de fleste læringsteorier – vi lærer bedst, når vi er nysgerrige. Forskning viser, at 
nysgerrighed er stærkest i barndommen, men oftest svækkes af strukturer i undervisningssystemet, der 
hæmmer børn og unges muligheder for at stille sig undrende og spørgende (Berlyne, 1960; Henderson & 
Moore, 1980; Engel, 2015; Engel & Randall, 2009). Denne forskning viser, hvor væsentligt det er for børn 
at blive mødt af en nysgerrig voksen og et miljø, hvor spørgsmål og fælles undren er omdrejningspunkt for 
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læring. Nysgerrige børn stiller flere spørgsmål, får flere ideer og kommer derved til at vide mere om sig 
selv, de andre og verden omkring dem. De bruger sproget mere, og de indgår i flere samtaler.

Det samme gælder formentlig også for voksne. Derfor var nysgerrighed vigtig i forskningsprocesserne 
såvel som i det daglige arbejde med de kommunikative processer i alle kroge af hverdagen i Kløvedalen. 
Det pædagogiske personale blev som medforskere bevidste om den forbundethed, der er mellem dem og 
børnene (Kornerup, 2016); nysgerrige voksne skaber muligheder for, at børn kan gå spørgende til verden. 
Nysgerrighed bliver dermed en katalysator i hverdagens samtaler og dialoger.

Tidlig literacy – og den nysgerrige samtale
I dette afsnit beskriver vi projektets forståelse af sammenhængen mellem det mundtlige sprog, herunder 
den nysgerrige samtale, og barnets udvikling af tidlige literacykompetencer. Projektets primære fokus 
var på det mundtlige sprog, herunder hvilke muligheder det pædagogiske personale har for at understøt-
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 være konkret 
tænkende og optaget af her-og-nu-oplevelser til at kunne mestre mere kognitivt krævende processer, fx 
anvende og forstå symboler (abstrakt tænkning) (Bodrova & Leong, 2007). Barnet udvikler lidt efter lidt 
sin forståelse for, at noget kan repræsentere noget andet end det, der lige nu er til stede. Når fx far siger, at 
’nu skal du ha’ mad’ – måske endda uden at maden står på bordet – så lærer barnet at forstå, 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 første år, og som forud-
sætter et endnu højere niveau af abstraktion, hvor sammensætningen af symboler og bogstaver repræ-
senterer fx ord, sætninger m.v. (Bodrova & Leong, 2007). Gennem hele livet udvikles vores literacykom-
petencer, men især i de tidlige år har barnet brug for den voksne til at understøtte denne udvikling bl.a. 
gennem bevidste sproglige interaktioner.

En central pointe i projektet er, at sproget er et meningsskabende system, hvor hverdagssamtalerne og 
interaktionerne repræsenterer et vigtigt medierende redskab i bl.a. udvikling af kulturelle færdighe-
der og literacyfærdigheder (Vygotskij, 1974; Bruner, 1999). Inspireret af Vygotsky ser vi i projektet det 
mundtlige sprog som et mentalt værktøj, der indgår i understøttelsen af en række mentale og kognitive 
processer i barnet.

”Sproget er et meningsskabende system, hvor hverdagssamtalerne 
og interaktionerne repræsenterer et vigtigt medierende redskab i 
bl.a. udvikling af kulturelle færdigheder og literacyfærdigheder

I arbejdet med tidlig literacy indgår alle aspekter af hverdagslivet samt ikke mindst hverdagssamtalerne. 
I projektet havde vi netop fokus på hverdagssamtalerne, idet 80-90 procent af en hverdag i dagtilbuddet 
består af uformel læring og ikke planlagte aktiviteter (Gjems, 2013). I litteraturen defineres tidlig lite-
racy til at foregå i de første otte år i barnets liv (Gjems, 2016). I praksisprojektet var vores fokus på de 
1-6-årige børn, hvor udviklingen af barnets literacyfærdigheder starter (Whitehurst & Lonnigan, 1998). 
Deraf navnet tidlig literacy. Ifølge Gjems (2016) er tidlig literacy koblet til primært tre områder: det 
mundtlige sprog, sproglig bevidsthed og erfaringer med skriftsprog.
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I Kløvedalen var netop det mundtlige sprog, herunder den nysgerrige samtale, udgangspunktet for nogle 
af børnehavestuernes små projekter. Den nysgerrige samtale fandt også sted på andre tider af dagen, fx 
når det pædagogiske personale brugte iPads og bøger sammen med børnene, når de skulle vide mere om 
et dyr, de havde fundet på en skovtur, når der blev kigget i kogebøger i køkkenhjørnet på stuen, når der 
blev lavet pas og billetter, når børnene legede på legepladsen, og når personalet var med til at udvide bør-
nenes sprog ved bl.a. at referere frem og tilbage i tid under samtalerne.

I den nysgerrige samtale er både børn 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 ordforråd, kan 
afprøve sproglige hypoteser, øve samtalestrukturer, narrativer m.v. Denne understøttelse er en vigtig del 
af barnets tidlige literacyudvikling. Det pædagogiske personale blev selv opmærksomme på, at der er 
mange veje til samme mål, fx at lade barnet tage initiativet og respondere på dette: ”… giv tid. Følg barnet, 
lad dialogen folde sig ud. Vær nysgerrig selv på, hvor ender vi henne…” (fra fokusgruppeinterview med det 
pædagogiske personale i Kløvedalen).

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

Nysgerrighedskassen – fælles undren
Allerede tidligt i forskningsprocessen blev det pædagogiske personale introduceret til begreberne nys-
gerrighed og tidlig literacy. Herfra arbejdede stuerne videre, satte mål, videreudviklede ideer og plan-
lagde aktiviteter. Flere stuer introducerede ‘Nysgerrighedskassen’, som var en lille kommode, hvor der 
på skufferne stod ugedagenes navne, for børnene. 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, så det var en anden stues personale, der havde lagt 
genstandene i skufferne.

Nysgerrighedskassen
Nysgerrighedskassen© er et aktivitetsværktøj 
udviklet i forskningsprojektet ”Tidlig literacy i 
pædagoguddannelsen og praksis”, som blev 
introduceret for det pædagogiske personale 
ved forskningsprojektets introværksted. Nys-
gerrighedskassen er en videreudvikling af 
en undersøgelsesmetode anvendt inden for 
nysgerrighedsforskning, hvor man ved RCT-stu-
dier har undersøgt børns forskelle i reaktioner 
og nysgerrighedsniveau ved undersøgelser af 
ukendte genstande og opgaver i relation til og 
i sammenhæng med lærernes adfærd (Hender-
son & Moore, 1980; Engel & Randall, 2009).

Billede 1: Havet som tema – der er et fiskenet i Nys-
gerrighedskassen den dag.

I en periode arbejdede nogle stuer fx med ‘havet’ som overordnet tema, og der kunne derfor ligge genstan-
de som et fiskenet, rav eller sugerør i Nysgerrighedskassen, og disse kunne give anledning til samtaler 
om, hvad man kan finde i havet og på stranden, hvordan plastik forurener, og hvordan fisk bliver fanget 
og spist. Hver dag til samling blev skuffen åbnet af et barn, som viste indholdet frem til alle (eller det blev 
sendt rundt), og børn 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 understøtte det tematiske sprogarbejde i 
institutionen og udgjorde en form for udvalgt ordforråd i forhold til temaet.

Samlingen blev filmet og efterfølgende drøftet i sparringssamtaler med personalegruppen. Pædagogerne 
gjorde den interessante iagttagelse, at de samtaler, hvor de ikke vidste, hvad der var i skuffen, bar præg af 
at være mere undersøgende og eksperimenterende, i modsætning til, hvis de kendte indholdet i skuffen. 
På en anden stue indeholdt skufferne forskellige ‘dimser’, som ingen kendte navn eller funktion på. Der 
var ikke et rigtigt eller forkert svar på, 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 pædagogiske personale ikke behøvede at 
kende svarene, men også selv var nysgerrige sammen med børnene, så samtalerne blev mere udfoldede og 
undersøgende.

”De samtaler, hvor de IKKE vidste, hvad der var i skuffen, bar præg 
af at være mere undersøgende og eksperimenterende. 

Så vi er blevet meget bevidste om at ligesom, så spørge ind til ’hvad kunne det måske være du? Hvad 
tænker du?’ […] bevidst om at give plads til børnenes fortælling i stedet for hele tiden at være den voks-
ne, fordi jeg kender svaret […] vi havde sådan nogle sten i Nysgerrighedskassen, og det endte med at 
blive til trolde, fordi trolde er forstenede, og så kom vi sådan langt ud i en dialog omkring det… 

(Fra fokusgruppeinterview med det pædagogiske personale i Kløvedalen)

Madbreve og visualiseringsfade
Da en vigtig pointe i forskningsprojektet var at knytte sprogarbejdet sammen med almindelige hverdags-
aktiviteter, blev det pædagogiske personale optagede af, hvordan de kunne styrke hverdagssamtalerne 
under måltiderne. Allerede inden deltagelsen i projektet arbejdede stuerne med, at børnene skulle være 
madmodige og smage på ting, de ikke kendte.

I samarbejde med køkkenet havde det pædagogiske personale introduceret et visualiseringsfad, dvs. 
et fad, hvor børnene kunne røre, se, smage på og tale om de forskellige ingredienser i deres måltid.

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 spørgsmål, der 
understøttede samtalen ved bordene. Den dag børnene skulle have rødbederisotto til frokost, handle-
de madbrevet om næsehornet Otto og sluttede med et spørgsmål om, hvad Otto mon spiser (se billede ne-
denfor). Dette gav anledning til samtaler om at være vegetar, spise grøntsager, og hvilke grøntsager der 
var i maden.

VIDEN OM LITERACY NUMMER 28 | NOVEMBER 2020 | NATIONALT VIDENCENTER FOR LÆSNING 97



Billede 2: Eksempel på madbrev.

En pædagog beskrev efterfølgende rødbederisottoen som “et rimelig farligt måltid og fremmed for bør-
nene” (fra fokusgruppeinterview med det pædagogiske personale i Kløvedalen) pga. konsistens, farve og 
sammenblanding af ingredienser. Madhistorien og den rødbedefarve, børnene fik til at gøre mælken sød 
og lyserød med, gjorde rødbederisottoen lettere at smage på.

Både visualiseringsfade og madbreve var ifølge det pædagogiske personale gode visuelle og konkrete ind-
slag, der fik flere af børnenes sanser i spil og gav anledning til at sætte ord på, hvad de kan lide, og hvordan 
ting smager. Det skabte større bevidsthed hos personalet om, hvordan de italesætter maden og måltidet, 
og gav samtidig anledning til meget kontekstnære og konkrete samtaler om maden, men også abstrakte og 
nuancerede samtaler om præferencer og erfaringer fra andre måltider. På den måde bidrog den visuelle 
understøttelse fra både fadet og brevene til at skabe et øget fokus på nysgerrige og narrative samtaler 
under måltidet i en meningsfuld ramme.

Billeder i børnehøjde – visualisering og forældresamarbejde
I en vuggestuegruppe arbejdede personalet med at tage billeder af hverdagens aktiviteter og hænge dem 
på væggene i børnenes øjenhøjde. Billederne af aktiviteterne på væggene gav god kontakt til forældrene 
samt et bedre samtalegrundlag i forældresamarbejdet. Som en pædagog forklarer:

Det er en typisk børneting, at mor eller far spørger: ’Nå, hvad har I lavet i dag?’ og så siger barnet: ’Det 
ved jeg ikke’. Så er det bare så nemt […] når der hænger noget visuelt tilgængeligt, og så lige pludselig, 
så bliver det opfrisket, alt, hvad der er sket af vores oplevelser. 

(Fra fokusgruppeinterview med det pædagogiske personale i Kløvedalen)
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At hænge billeder af børnenes aktiviteter op gav anledning til mange gode samtaler mellem børn og 
voksne, men også børn imellem. Børnene gik ofte selv hen for at pege på billederne, hvilket tiltrak flere 
børn og gav anledning til samtaler eller sågar genoptagelser af lege fra billederne.

Omkring frokostbordet kunne perso-
nalet inddrage billederne til en fælles 
samtale om dagenes aktiviteter, og ved 
afhentning gav de anledning til gode 
samtaler med forældrene. Børnene 
kunne selv vise forældrene, hvad de 
havde lavet, og selv de mindste børn 
kunne fortælle om deres dag ved at 
pege og i samarbejde med forældrene 
sætte ord på deres oplevelser og herved 
styrke deres narrative bevidsthed ved 
genfortælling af begivenheder i række-
følge.

Som en pædagog forklarede, var det en 
interessant erkendelse, at billederne 
var med til at understøtte forældre-
samarbejdet, men også børnenes egne 
samtaler med deres forældre:

Hvor vi altid har tænkt, at forældre-
ne jo bedst kan lide at se billeder af 
deres egne børn. Det er jo bare no-
get, vi har printet ind. Det er da også 
hyggeligt, men de synes da også, det 
er fedt, det der med at kunne se et 
billede af fadet, hvad er der i suppen 
i dag eller se et billede af vandhullet. 

(Fra fokusgruppeinterview med det 
pædagogiske personale i Kløvedalen)

Personalet oplevede, at dette lille initiativ understøttede børnenes ordforrådsudvikling, da børnene lette-
re kunne huske ord, de havde hørt eller brugt på stuen i forbindelse med billederne. Dette begrundede de 
med den visuelle understøttelse af ordforrådet samt gentagelsen af de samme ord, hver gang billederne 
kom i fokus.

Tidlig literacy i hverdagslivet – hvad skal der til?
(Vi er i projektet [red.]) blevet meget mere bevidst om at få de der dialoger og snakke i gang […] så er 
det det her, vi har fokus på og fordyber os i og giver det tid, og så vokser det jo. Og så synes jeg helt klart 
det der med, at vi er blevet meget bevidste om at give hvert enkelt barn ligesom tid til at tænke og få lov 
og vente på svar. 

(Fra fokusgruppeinterview med det pædagogiske personale i Kløvedalen)

Billede 3: Billedet af aktiviteten giver anledning til samtaler 
mellem børnene.
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Det pædagogiske personales øgede bevidsthed om, hvordan de kunne udvide dialogen og samtalen, samt 
ikke mindst opmærksomheden på barnets initiativer fik skabt plads til mere fordybelse og udvidede vok-
sen-barn- og barn-barn-interaktioner.

At arbejde med tidlig literacy kræver et opmærksomt og nysgerrigt personale, der har viden om, hvor-
dan de skaber læringsmiljøer, der understøtter barnets sproglige og kommunikative udvikling. Det gode 
tidlige literacylæringsmiljø er en del af alle hverdagens mangfoldige læringsmiljøer. At komme dertil er 
ikke noget, der bare sker af sig selv. Det kræver synlig ledelse, tid til nysgerrig refleksion og planlægning 
samt viden om børns sproglige og kommunikative udvikling og om, hvordan miljøet fremmer børns lyst 
til samtaler og undren over verden.

Det har været et gennemgående metodisk greb i forskningsprojektet og i udviklingen af tidlig literacyak-
tiviteterne i hverdagslivet at arbejde med det nysgerrige og spørgende element som åbning af viden gen-
nem sproget. Gennem dialoger og samtaler åbnes for indsigt. I de tre cases ses, hvordan sproget og verden 
udvides for børnene gennem nysgerrige undersøgelser af f.eks. ukendte dimser, hvordan sprog, fantasi og 
fortællinger kobles sammen med børnenes mad, og endelig hvordan fotos fra børnenes hverdagsaktivite-
ter giver anledning til dialoger på tværs af daginstitution og hjem.

Tidlig literacy i pædagoguddannelsen og praksis
Forskningsprojektet Tidlig literacy i pædagoguddannelsen og praksis startede i 2016 som et samarbejde 
med Liv Gjems, Universitet i Sørøst – Norge, Bente Vatne, Høgskulan i Volda fra Norge og Københavns 
Professionshøjskole. Med finansiering fra Nordplus er projektet nu udvidet med Göteborg Universitet 
ved Pia Williams og løber til udgangen af 2021. Projektet undersøger tidlig literacy på en række områ-
der: nationale dokumenter, pædagoguddannelse (studerendes oplevede udbytte), undervisere på pæ-
dagoguddannelsens prioriteringer samt det pædagogiske arbejde i praksisfeltet. Den del af forsknings-
projektet, som Kløvedalen deltog i, var organiseret som et participatorisk projekt, hvor det pædagogiske 
personale indgik som medforskere i udviklingen af deres egne projekter. Konkret foregik dette på fælles 
kreative forskningsværksteder, understøttende workshops samt sparring på personalets projekter.
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Fra børnehave til skole – 
med sproget i fokus

LINE THINGHOLM, ADJUNKT, VIA UNIVERSITY COLLEGE

1 https://www.ucviden.dk/files/103624801/Projektbeskrivelse_Sprogp_dagogisk_praksis_i_overgangen_fra_b_rnehave_
til_0.klasse.pdf

Den sprogpædagogiske praksis i overgangen fra børnehave til børnehaveklasse er vigtig for børn-
enes læsning, for deres sproglige udvikling, for deres følelse af mestring og for deres mulighed 
for at bygge videre på noget, de allerede kan. Det er vigtigt, at vi som fagprofessionelle skaber og 
styrker denne sammenhæng. I artiklen præsenteres nogle konkrete bud på, hvordan sammenhæng 
i børnenes møde med læsningen kan styrkes i overgang fra børnehave til børnehaveklassen, både 
når der arbejdes med kendskab til bogstaverne og med læseforståelse. Indledningsvist vil jeg præ-
sentere baggrunden for projektet, herunder begrebet overgangsobjekter.

Artiklen er skrevet med udgangspunkt i forsknings- og udviklingsprojektet Sprogpædagogisk praksis i 
overgangen fra børnehave til børnehaveklasse under forskningsprogrammet Sprogpædagogisk praksis1. I 
projektet deltog Lene Bejer Damgaard og Line Thingholm fra VIA University College.

Vi ville kigge på sproget!
I 2017 kom rapporten Klar, parat, skolestart (Christensen et al., 2017). I den kan man blandt andet læse, 
at der blandt fagprofessionelle ikke er konsensus om, hvornår det er bedst at introducere bogstaver, tal og 
den tidlige opmærksomhed på sprogets skrevne form. I praksis betyder det, at pædagoger i børnehaven og 
børnehaveklasseledere heller ikke har drøftet, hvilke materialer de bruger, hvordan de gør og, hvorfor de 
har valgt denne måde i overgangen mellem børnehave og børnehaveklasse. Det betyder, at arbejdet med 
børns sproglige udvikling mangler kontinuitet og sammenhæng. Taberne bliver de børn, der har mest 
brug for det systematiske, sproglige fokus.

I 2019 lavede Styrelsen for Undervisning og Kvalitet sammen med TrygFondens Børneforskningscenter og 
Aarhus Universitet en forskningskortlægning, Elever med svage kompetencer i sprog og læseforståelse (Bleses 
et al., 2019), af de mest effektive indsatser og risikofaktorer der er, når man ser på elever med svage kompeten-
cer i sprog og læseforståelse. Forskningskortlægningen slår fast, at der er en klar sammenhæng mellem sprog-
lige vanskeligheder og læringsudfordringer. Rapporten fremhæver seks metoder, der støtter elevers sprog og 
læseforståelse, men den forholder sig ikke til samarbejdet i overgangen fra børnehave til børnehaveklasse.

Den manglende opmærksomhed på sproget i overgangen både forskningsmæssigt og professionelt vakte 
vores interesse. Flere kommuner har udarbejdet en handleplan for kontinuitet i arbejdet med børne-
nes sprog fra dagtilbud til skole. I handleplanerne står der typisk, at der skal være et samarbejde om det 
enkelte barns sproglige udvikling, og i nogle af de handleplaner, vi har nærlæst, står der endvidere, at der 
skal være et samarbejde om den pædagogiske praksis.
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Min kollega og jeg blev interesserede i, hvordan sådant et samarbejde kunne se ud, og vi satte os for at 
undersøge den sprogpædagogiske praksis i overgangen fra børnehave til børnehaveklasse. Vores forsk-
ningsspørgsmål lød således:

Med fokus på overgangen mellem børnehaven og børnehaveklassen undersøges det, hvordan udvalgte 
fagprofessionelle i to kommuner arbejder med at sikre kontinuitet i den sprogpædagogiske praksis set ud 
fra hhv. en kommunalt beskrevet ønsket praksis og den konkrete udførte praksis.

Vores data er indsamlet i tre børnehaveklasser og seks storebørnsgrupper i seks forskellige børnehaver, 
der afleverer børn til de skoler, vi besøgte. Forud for besøg i børnehaverne og børnehaveklasserne talte vi 
med de pædagoger, vi skulle besøge. Herefter besøgte vi institutionen tre gange, hvor vi observerede det 
sprogpædagogiske arbejde i praksis og noterede ned, hvad vi så og hørte. Vores noter blev understøttet af 
billeder af aktiviteter, materialer, indretning og udsmykning. Besøget sluttede af med et semistrukture-
ret interview, hvor vi spurgte til de rammer, pædagogen arbejdede inden for, til pædagogens arbejde med 
sprog og til de kommunale retningslinjer, der fandtes i den pågældende kommune.

Vores forskningsprojekt er rodfæstet i et funktionelt sprogsyn og et kommunikativt tilegnelsessyn. I 
denne optik bliver sproget til i samarbejde og interaktion med andre, og på den måde er det sprogpæda-
gogiske arbejde en del af næsten alt, der foregår på en stue eller i et klasselokale. Det var vigtigt for os at 
se på den sprogpædagogiske praksis med disse briller, hvor det at lære sprog er mere end at arbejde med 
bogstaver og tal. Den sprogpædagogiske praksis dækker både over arbejdet med bogstaver og tal, over 
højtlæsning, samtaler, sanglege, spil, rim og remser og meget, meget andet.

”Det sprogpædagogiske arbejde er en del af næsten alt, der foregår 
på en stue eller i et klasselokale. 

Vi valgte at fokusere særligt på udvalgte sprogpædagogiske elementer, som vi så i flere af de børnehaver 
og børnehaveklasser, vi besøgte. For os var det væsentligst at se på det, der gik igen i både børnehave og 
den børnehaveklasse, de afleverer børnene til. Det, der gik igen, eller det, der kunne være gået igen. Vi blev 
blandt andet optagede af fortællingerne, både dem, pædagog og børnehaveklasseleder var afsender af, og 
dem, som børnene selv lavede. Både de mundtlige og de mere skriftlige. Vi blev også optagede af arbejdet 
med at styrke børnenes ordforråd og med deres muligheder for at bruge deres sprog aktivt.

Vi har tidligere formidlet disse fund og refleksioner (Damgaard & Thingholm, 2019a; 2019b), og i denne 
artikel vil jeg i stedet vende blikket mod læsningen – den tidlige, nysgerrige start på læseudviklingen og 
sammenhænge fra børnehave til børnehaveklasse. Læsningen er central i tilegnelse af sprog og i tilegnel-
se af viden, og af samme grund har læsningen haft – og har stadig – stor bevågenhed i børnehaveklassen 
og i resten af elevens skoleliv. Denne bevågenhed forplanter sig til forældre og til børnehaven, hvor pæda-
goger og børn sammen er nysgerrige på bogstaver og tal allerede inden skolestart. Så læsningen begynder 
i børnehaven og fortsætter i børnehaveklassen… men sammenhængen mangler mange steder.

Sammenhæng og kontinuitet er afgørende
En grundpræmis for vores projekt har været anerkendelse af sammenhæng som noget positivt og nød-
vendigt. Vi har mødt fagprofessionelle, der har understreget vigtigheden af, at børnene skulle møde nyt, 
når de kom i skole. Vi betvivler ikke, at der er børn, der glæder sig til at komme i skole. Børn, der ikke kan 
vente, og hvor indkøb af skoletaske og penalhus næsten er på højde med juleaften. Og selvfølgelig skal 
og vil de mærke denne overgang. Men disse nye skolebørn vil møde nye klassekammerater, nye fagpro-
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fessionelle voksne, en ny legeplads, hvor de er blevet de allermindste, nye madpakker og skolemælk, nye 
garderobeforhold og andre toiletter, faste pladser, ringetider og skemaer. Det gør bestemt ikke noget, at 
der er elementer, der vækker genkendelsens glæde, og til hvilke de kan gå med en følelse af mestring. 
Det er vigtigt, at barnet kan anvende eksisterende kundskaber og færdigheder i bestræbelserne på at 
kunne håndtere den nye hverdag og de nye opgaver. Broström (2019, s. 26) skriver om overgange, at de 
skal ”indeholde elementer af såvel kontinuitet som diskontinuitet. Med kontinuitet skabes en oplevelse 
af genkendelse, sikkerhed og tryghed. Med diskontinuitet kommer variation, udfordring, spænding og 
udforskning”.

”Overgangsobjekter er genstande, handlinger og ritualer, som barnet 
vil møde både i børnehaven og i børnehaveklassen. 

En måde at styrke sammenhæng og kontinuitet er ved hjælp af det, som Broström kalder overgangobjek-
ter. Overgangsobjekter er genstande, handlinger og ritualer, som barnet vil møde både i børnehaven og i 
børnehaveklassen. I en af de børnehaver, vi besøgte, laver børnene ressourceblomster, hvor barnet sam-
men med sine forældre skriver, hvad han/hun er god til, i blomstens kronblade. Blomsten farvelægges og 
lamineres og følger barnet med i skole, hvor blomsterne hænger i klasselokalet. Dette er et eksempel på 
en genstand som overgangsobjekt.

Figur 1: Sprogblomster i børnehave og børnehaveklasse.

Vi hørte også om fællesarrangementer og fælles legedage, om børnehavebørn på besøg på skolens lege-
plads og om lån af skolens lokale til et par timers ”skole” for storebørnsgruppen. Vi så børn, der skulle for-
tælle om deres weekend ud fra nogle kort, der skulle hjælpe børnene med at få struktur – og længde – på 
deres fortællinger. Og på hylderne i både børnehave og børnehaveklasse lå flere af de samme spil og nogle 
af de samme bøger. Alt sammen overgangsobjekter, der er med til styrke sammenhængen og understøtte 
børnenes følelse af mestring.

Kontinuitet i læsningen
Sprogpædagogisk 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 læse højt under frokosten og en del af det at skrive 
sit eget navneskilt. Hver gang en fagprofessionel tilrettelægger en aktivitet eller taler med et barn, træffer 
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vedkommende nogle valg og nogle fravalg. Bevidst og ubevidst. Gennemtænkt og koordineret eller mere 
tilfældigt. Når vi kigger nærmere på læsningen, så kalder den på en vis systematik og sammenhæng, hvis 
læsning i børnehaven skal hænge sammen med læsning i børnehaveklassen, og hvis børnene skal kunne 
mærke, at der bygges oven på allerede kendt viden, når de kommer i børnehaveklassen.

”Når vi kigger nærmere på læsningen, så kalder den på en vis syste-
matik og sammenhæng 

Læsekompetence er afgørende for børnenes mulighed for at tilegne sig ny viden og følge med, når de 
kommer i skolen. Svage læsekompetencer påvirker elevernes muligheder for at tilgå et fagstof – i alle fag. 
Betydningen af at være en stærk læser kan ikke overvurderes, og det gør arbejdet med læsning centralt. 
Og det kalder på en systematik og en sammenhæng, så alle børn udvikler sig til gode læsere.

I de følgende afsnit vil jeg se på sammenhæng inden for tre områder af læsningen: a) Den tekniske 
læsning, b) Læseforståelsen og c) Læsning af (ord-)billeder. Hvert afsnit vil jeg afslutte med en række 
refleksionsspørgsmål, man kan tage med ind i samarbejdet med kolleger på tværs af overgangen.

Sammenhæng i den tekniske læsning
Den tekniske læsning er evnen til at afkode. Til at koble bogstav med lyd og til at sammenkoble bogstaver 
til ord. Børn er nysgerrige, og hvad enten det er planlagt, eller det sker på børnenes foranledning, så kan 
man være sikker på, at en dag er der et barn, der spørger: ”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 pædagoger introducerer 
ikke bogstaverne på samme måde, og de leger ikke med dem på samme måde. Vi så i vores projekt ek-
sempler på en børnehaveklasseleder, der hjalp børnene med at stave deres navne ved hjælp af bogstavets 
navn. Det var svært at få til at give mening, når man lige var kommet fra børnehaven, hvor der var en stor 
opmærksomhed på lyden, så Lottes lyd var l-l-l-l og ikke æ-l.

Det er godt for børnenes følelse af genkendelse og mestring, hvis de møder den samme måde at tale om 
bogstaverne på både i børnehaven og i skolen. Det kan give unødig forvirring, hvis man er vant til ’B som 
i bjørn’, og så bliver det pludselig til ’B som i banan’. Hvis vi kender hinandens praksis og kan referere til 
denne praksis, så bliver det nemmere for barnet at finde ud af, hvad B er for en størrelse.

Vi har undersøgt overgangen fra børnehave til børnehaveklasse, men man kunne også have zoomet ind på 
sammenhængen i det sprogpædagogiske arbejde inden for samme institution eller samme klasse. Det er 
gunstigt for børnenes tilegnelse af bogstaverne, at de bliver repeteret og brugt. Når for eksempel arbejdet 
med ’Ugens bogstav M’ siver ud i resten af ugens timer. Den sang, vi synger, har måske en masse M’er i sig. 
Eller de børn, der starter med M, må hente mælken eller komme først til frokostserveringen. Vi kunne 
være på jagt efter M’er, når vi spiller Vildkatten, eller når vi rimer.

Nogle få børn får styr på koblingen af bogstav og lyd og på sammenkoblingen af bogstaver allerede i 
børnehaven. Nogle knækker altså læsekoden allerede i børnehaven, og resten gør det ofte i børnehave-
klassen. Det placerer overgangen fra børnehave til børnehaveklasse lige i epicentret, hvad angår børnenes 
læseudvikling. Det gør sammenhæng og samarbejdet afgørende for børns allertidligste læsning. 
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Hvis du vil arbejde videre med dette fokus, så kan du eventuelt drøfte følgende spørgsmål med din kollega 
på den anden side af overgangen:

Har du drøftet med din kollega på den anden side af overgangen,

 f om I kalder bogstaverne ved deres navn eller lyd eller begge?

 f hvordan I hjælper børnene med at stave til deres eget navn?

 f hvordan I kan være med til at sikre en sammenhæng fra børnehave til børnehaveklasse, når I har 
fokus på det første møde med bogstaver og på den tekniske læsning?

Sammenhæng i arbejdet med læseforståelse
Højtlæsning er med til at udvide børnenes ordforråd og begrebsverden, fordi de gennem bøger møder 
nye verdner, og med nye verdner kommer nye ord. Højtlæsning er en kilde til sprogligt input og et oplagt 
udgangspunkt for samtale, børnenes sproglige output. Højtlæsning er altså et vigtigt element i børnenes 
sproglige udvikling, men det er ikke ligegyldigt, hvordan man læser højt. Bøger kan læses højt på mange 
måder. Børnene kan blive bedt om at lave munden til en lynlås imens, eller de kan blive bedt om at være 
nysgerrige, gætte, digte med og tale om billederne.

Samtalen om det læste er vigtig. Det er en kilde til sproglig udvikling. Det gælder, når vi arbejder med 
dialogisk oplæsning (Christiansen & Løntoft, 2009), hvor samme historie læses tre gange med stigende 
inddragelse af børnene. Det gælder også, når pædagogen og børnene kun læser bogen en enkelt gang, men 
har en gennemgående dialog om det læste undervejs og efter. I forskningskortlægningen fra 2019 (Bleses 
et al., 2019) fremhæves fælles boglæsning som en af de mest effektive metoder til styrkelse af børns sprog 
og læseforståelse. Når vi kobler læsning med samtale, og når børnene spiller en aktiv rolle i samtalen 
om det læste, så har vi en interaktiv, kollaborativ læsning, der aktiverer, styrker, udvider og konsoliderer 
børnenes sprog. Børnenes sprog udvikles, samtidig med at vi styrker deres forudsigelses- og gættestrate-
gier, når vi spørger, hvad de tror, bogen handler om ud fra billedet på forsiden, eller når vi beder dem digte 
videre på fortællingen.

”Når børnene spiller en aktiv rolle i samtalen om det læste, så har vi 
en interaktiv, kollaborativ læsning, der aktiverer, styrker, udvider og 
konsoliderer børnenes sprog. 

Hvordan så læsningen ud i den praksis, vi besøgte? Vi så højtlæsning i næsten alle de institutioner, vi be-
søgte. Vi så i en børnehave dialogisk oplæsning med en lille gruppe børn, en kuffert med spørgekort og en 
pose med konkrete genstande fra bogens univers. Vi så i skolen højtlæsning for hele klassen, hvor bogen 
var blæst op på whiteboardet, og hvor børnene skulle gætte og fortælle med. Og vi hørte både i børnehaver 
og i børnehaveklasser fortællinger, der ikke måtte afbrydes.

At kunne gå i dialog med andre om en bog er grundlæggende for børnenes læseforståelse, sproglige udvik-
ling og tilegnelse af viden fremadrettet. Men det er ikke noget, børnene bare kan. Det er noget, de lærer 
ved at prøve det. Og det gør vigtigheden af fælles læsning enorm. Men hvis vi er enige om vigtigheden, er 
vi så også enige om, hvordan det skal se ud i vores forskellige institutioner? Genkendelighed for børnene 
vil give dem en følelse af mestring. Børnene vil vide, hvordan de deltager i denne aktivitet, og de vil have 
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prøvet at gætte, at fortælle med, at spørge, at få øje på ting mellem linjerne. De vil kende de uskrevne spil-
leregler og vil kunne byde ind, når lejligheden viser sig i børnehaveklassen. Med nedenstående refleksi-
onsspørgsmål kan I sætte fokus på måden, I læser med børnene på – i børnehaven og i børnehaveklassen.

Har du drøftet med din kollega på den anden side af overgangen,

 f hvornår og hvorfor I læser?

 f hvilke bøger I læser, og hvilke bøger der eventuelt kan læses i slutningen af børnehaven og i starten 
af børnehaveklassen og fungere som overgangsobjekter?

 f hvordan I læser med børnene; hvordan og hvor meget I taler med børnene om det, I læser?

 f om I har fokus på fx forudsigelses- og gættestrategier?

Sammenhæng i læsning af ord og symboler
Når børn begynder at læse selv, begynder 
de med afkodningen af tegn. Hvad betyder 
en cirkel med en rød streg igennem? Hvad 
betyder et ansigt med rundet mund og en 
pegefinger foran? Eller pausesymbolet II 
på YouTube-videoen? Børn er nysgerri-
ge, og de forstår, at vi fortæller ting med 
billeder. De begynder også at kunne koble 
skrevne ord med ting, som når der på be-
holderen med skeer er en mærkat med or-
det ’ske’. Og på kassen med sakse står der 
’sakse’. På den måde kombinerer børnene 
ting, de kender, med tingens navn på skrift. 
Og nogle børn vil genkende ordet på skrift, 
når de møder det et andet sted.

Vi så i flere børnehaver og børnehave-
klasser en start på dagen, der inkluderede 
’Dagen i dag’ og ’Dagens program’. Ugedag, 
dato, måned, årstal og vejret blev gen-
nemgået sammen med en oversigt over 
programmet for dagen. Oversigterne så 
ud på forskellige måder, og børnene skulle 
lære at afkode de forskellige billeder. Valg-
te man nu derimod de samme billeder eller 
piktogrammer, så kunne det være nem-
mere at forstå for de nyeste skoleelever. 
Man ville med denne type overgangsobjekt 
skabe en sammenhæng, der ville give børne-
ne mulighed for at koncentrere sig om at forstå de nye piktogrammer, der selvfølgelig må komme til, når 
hverdagen forandres og bliver til skoledag.

Figur 2. Dagens program i en børnehave.
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’Dagens program’ er fyldt med symboler og ord. Og det er rum, reoler, køkkener og opslagstavler også. Med 
ord og billeder kommunikeres med børn, forældre og andre pædagoger. I vores projekt var vi optagede af 
måden, vi kommunikerer på skrift med børnene. Og om der er en sammenhæng i denne måde fra børne-
have til børnehaveklasse. Måske er det også et punkt, I kunne drøfte med jeres kolleger.

Har du drøftet med din kollega på den anden side af overgangen,

 f hvordan I kommunikerer med børnene på skrift; hvor og hvor meget skrift de præsenteres for?

 f hvilke billeder og piktogrammer I bruger, og om I måske kunne vælge de samme?

Udfordringer er der nok af!
En børnehaveklasse modtager børn fra mange børnehaver, og børnehaverne afleverer børn til flere for-
skellige skoler. Havde samarbejdet bare været tre børnehaver til en skole, så var det jo nemt. Men er det 
umuligt, når virkeligheden er anderledes broget? Nej, det behøver det ikke være. Men det kalder måske på 
et udvidet samarbejde. På et kommunalt samarbejde. På en arbejdsgruppe, der kan komme med input og 
ideer, og som kan samle op og videreformidle. En relevant indvending kunne være: Jamen, det tager jo tid. 
Tid, vi ikke har. Men har vi tid til at lade være med at samarbejde? Har børnene, vi deler, tid til, at vi ikke 
samarbejder? Får deres sproglige udvikling den tid og den opmærksomhed, den skal have?

De kommuner, vi besøgte i vores projekt, har ikke en ordning, hvor børnene starter i fritidsordning inden 
sommerferien, så derfor har vi i projektet ikke undersøgt, hvordan overgangene ser ud, når barnet går fra 
børnehave til fritidsordning til børnehaveklasse. Tidlig start i fritidsordning stiller store krav til overleve-
ringens art og kvalitet. Hvis man som børnehavepædagog, fritidspædagog og børnehaveklasseleder skal 
tilbyde børnene en sammenhæng og kontinuitet i den sprogpædagogiske praksis, så er samarbejde en 
nødvendighed.

Hvad så nu?
At skabe sammenhæng i den sprogpædagogiske praksis på tværs af overgangen fra børnehave til børne-
haveklasse er en stor opgave for ét menneske. Og måske er tiden til et udvidet sprogpædagogisk samar-
bejde ikke afsat. Men lidt har også ret, og alle tiltag har værdi.

Læringskontinuitet og sammenhæng kræver samarbejde. God (sam-)arbejdslyst.

Her er et par ideer til, hvordan du kan gå videre:
 f Tag refleksionsspørgsmålene i denne artikel med til jeres overleveringsmøde. Måske når I et par af 
dem – eller bare et enkelt.

 f Fortæl hinanden, hvordan I har haft fokus på udvikling af børnenes sprog. Hvad har I gjort og hvor-
for?

 f Overvej, hvilke overgangsobjekter I har. Første mål kunne være at skabe tre overgangsobjekter, hvor-
af en af dem har fokus på sprog.
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et godt overblik.

- Dansk BiblioteksCenter
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”Sprog er ikke noget, man 
gør ved siden af”
Interview med Marianne Aaen Thorsen, læsekonsulent i 
Fredensborg Kommune og Sidsel Vang, områdeleder for 
Børnehusene Fredensborg

KATJA SØRENSEN VILIEN, FAGLIG FORMIDLER, NATIONALT VIDENCENTER FOR LÆSNING

”Da vi startede, var sproglig opmærksomhed noget, vi gjorde ved siden af. Det er det ikke i dag.” 
Dette er historien om, hvordan sproglig opmærksomhed er flyttet ud af bøger og afsidesliggende 
rum og ind i alle hverdagens aktiviteter og rutiner i en hel kommunes daginstitutioner. Nationalt 
Videncenter for Læsning har mødt læsekonsulent Marianne Thorsen og områdeleder Sidsel Vang 
til en snak om projektet Sproggaven i Fredensborg Kommune. Artiklen giver indblik i projektets re-
sultater, formål, forløb og udfordringer. Sidsel Vang viser os eksempler på pædagogers erfaringer 
med sproglig opmærksomhed i projektet, og vi diskuterer, hvad der skal til for at gøre kommunal 
kompetenceudvikling bæredygtig og engagerende for både pædagoger, medhjælpere og ledere.

Sproggaven
Sproggaven er et samarbejde mellem Fredensborg Kommune og Nationalt Videncenter for Læsning 
om kompetenceudvikling, der har til formål at kvalificere og systematisere det sprogunderstøttende 
pædagogiske arbejde i dagtilbud, således at 0-6-årige børns sprogfærdigheder og literacykompetencer 
styrkes, og ad den vej at det enkelte barns chance for uddannelse og et godt liv øges.

Projektet er gennemført i perioden 2016 til 2019 og er støttet af Velfærds- og Forskningsfonden for 
Pædagoger, LB Fonden og TrygFonden.

En række materialer udviklet i projektet ligger frit tilgængelige på Fredensborg Kommunes hjemme-
side: https://www.fredensborg.dk/borger/boern-og-unge/vi-har-fokus-paa/sproggaven og også hos 
 Nationalt Videncenter for Læsning: https://www.videnomlaesning.dk/projekter/sproggaven/

Et ændret mindset
Sidsel Vang er områdeleder for Børnehusene Fredensborg og har været en del af projektet Sproggaven 
gennem de sidste fem år. Hun husker tydeligt det første møde for alle medarbejdere om opstart af projek-
tet:

”Vi sad i et grupperum alle sammen, og projektgruppen fremlagde planerne. Vi var jo alle sammen med 
på, at det her var noget, vi skulle, og at der også var en grund til det. Men vi tænkte også alle sammen: 
’Jamen, vi læser jo bøger med børnene i forvejen!’ Nu, her fem år senere, er det helt anderledes. Nu tager 
vi en bog og tænker: Hvad kan vi gøre med den? Hvilke aktiviteter kan knytte sig til den? Hvordan kan 
bogen inspirere børnenes leg og vores nærvær med dem? I dag er vores fokus på sproglig udvikling meget 
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bredere end at læse en bog med børnene. Da vi startede, var det noget, vi gjorde ved siden af. Det er det 
ikke i dag.”

”’Jamen, vi læser jo bøger med børnene i forvejen!’ 
 

Sidsel Vang viser os et eksempel fra Naturbørnehaven Troldehøj på, hvordan sproglig udvikling er blevet 
en naturlig del af den pædagogiske praksis og pædagogers refleksioner over dagligdagen i børnehaven (se 
tekstboks).

Praksisfortælling fra garderoben
Klokken er 12, og vi er færdige med at spise frokost. Børnene får at vide, at de skal tage flyverdragt eller 
regntøj på. Børnene rejser sig i hold og går derefter i garderoben. En voksen går med de første fire børn 
ud i garderoben. Malene, Lasse og Rune går i gang med at få deres flyverdragt ned fra knagen. Amalie 
kigger på de andre, men går ikke i gang. Den voksne siger: ”Amalie, tag lige din flyverdragt ned.” Hun 
siger ”Nej, det gider jeg ikke.” Den voksne spørger, om hun skal hjælpe hende. Hun ønsker ikke hjælp fra 
den voksne. Rune begynder at lave fjollerim: ”flyverdragt-tyverdragt.” Den voksne griner og siger: ”fly-
verdragt-snyderdragt.” Børnene griner. Amalie griner også og tager nu sin flyverdragt ned fra knagen. De 
andre børn er i gang med regntøjet. Hun kommer nu hen til den voksne: ”Vil du ikke hjælpe mig med min 
flyverdragt?” Den voksne: ”Jo, det vil jeg rigtig gerne.” Amalie: ”Hvad rimer på regnbukser?”

Pædagogen forklarer, hvorfor denne situation satte sig spor i det pædagogiske arbejde:

[…] Få børn i garderoben giver overblik og overskud til at være en nærværende voksen og muligheden for 
at øve sig, have dialog osv. Den legende tilgang i garderoben gør, at tiden i garderoben fungerer bedre 
som læringsrum med ro, nærvær og sjov mellem børn og voksne.

Sidsel Vang forklarer, hvordan pædagogens refleksion her er et godt eksempel på den ændring i persona-
lets tilgang til børnenes sproglige udvikling, som projektet har afstedkommet. Sidsel Vang beskriver det 
som et ændret mindset: ”Projektet har resulteret i både faglighed og helt konkrete redskaber, som per-
sonalet kan tage fat i. Sprogkufferter, bøger og film. Det præger også nye ansatte, når de starter hos os. Vi 
taler om, hvad sprog er i bøger, i aktiviteter og på en tur, eller når man tager tøj af og på i garderoben. Det 
er et ændret mindset, som gør, at vi forholder os til sprog i alle mulige sammenhænge.”

Projektets resultater
Marianne Thorsen, læsekonsulent i Fredensborg Kommune, oplever også en ændret tilgang til sproglig 
udvikling i kommunens dagtilbud: ”Pædagoger har ændret deres syn på sprog og literacy. Nu er det noget, 
som er til stede alle steder og hver dag i pædagogernes bevidsthed. På den måde oplever det pædagogiske 
tilsyn en øget faglighed i institutionerne.”

Denne oplevelse af Sproggavens betydning kommer også til udtryk i kommunens sprogvurderinger af 
børnene i børnehaveklassen. Andelen af børn (i generel indsatsgruppe) med alderssvarende førskriftlige 
kompetencer er steget med 29 procent i perioden 2017 til 2019. Det vil sige, at mange flere børn nu har 
bedre forudsætninger for at komme godt i gang med at lære at læse og stave. Desuden oplever pædagoger-
ne, at børnenes narrative kompetencer er blevet bedre i samme periode.
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Det startede med udvidet dialogisk læsning i børnehaveklassen
Netop sprogvurderingen var hele årsagen til, at projektet Sproggaven blev sat i søen. Tilbage i 2013 viste en 
afprøvning af den nye sprogvurdering i to af kommunens børnehaveklasser, at der sad mange børn uden al-
derssvarende sproglige forudsætninger. Marianne Thorsen fortæller: ”Børnene var i risiko for at få en dårlig 
faglig udvikling i skolen og i risiko for dårlig trivsel på den baggrund. Det kunne også blive svært at udligne 
socioøkonomiske uligheder, når børnene allerede havde sproglige udfordringer. Jeg ville gerne øge disse 
børns chancer i skolen, og derfor udviklede jeg et 12-ugers forløb, hvor jeg sammensatte forskellige metoder, 
herunder dialogisk læsning. Jeg lavede metodehæfter til udvalgte bøger med instruktioner til børnehave-
klasselederen med aktiviteter og lege til at styrke ordforråd, lydlig opmærksomhed, funktionelt bogstav-
kendskab, begyndende syntese af bogstavlyde og begyndende skrivning samt forståelses- og udtryksfærdig-
heder. Metoden kaldte jeg udvidet dialogisk læsning.” 

Forløbet blev først afprøvet i to børnehaveklasser og senere i flere børnehaveklasser. Alle målinger viste 
signifikante effekter på børnenes ordforråd, lydlige opmærksomhed og evne til at sætte bogstavlyde 
sammen til små ord (Thorsen, 2015). På grund af effekten af den udvidede dialogiske læsning i børneha-
veklasserne blev en tilpasset version af metoden udgangspunktet for projektet Sproggaven, som omfatter 
pædagogisk arbejde med 0-6-årige børn i hele Fredensborg Kommune. Marianne skitserer metoden her:

Hvad er udvidet dialogisk læs-
ning?
Udvidet dialogisk læsning er en pædagogisk 
metode, hvor oplæsningen følges af dialog, leg 
og forskellige aktiviteter, der motiverer børnene 
til at lege med sprog og skriftsprog.

Til alle bøger i Sproggaven er der udviklet detal-
jerede bogfoldere, som både angiver sproglige 
læringsområder og giver konkrete forslag til, 
hvordan børnenes sprog- og literacytilegnelse 
kan understøttes. Alle materialer, udvælgelse af 
fokusord og aktiviteter i bogfolderne følger en 
progression for den sproglige udvikling.

I bogfolderne beskrives de tre faser i udvidet 
dialogisk læsning:

 f Læs og lyt, hvor børnene hører historien i bo-
gen og møder udvalgte fokusord fra historien.

 f Læs og snak, hvor børnene inviteres til 
sprogudviklende dialoger med afsæt i bogen, 
og hvor fokusordene anvendes og afprøves i 
forskellige kontekster. Hermed kan børnene 
udvikle et dybt ordkendskab.

 f Læs og leg, hvor børnene inviteres til sprog- 
og literacyudviklende lege og aktiviteter i 
tilknytning til bogens fokusord og univers.

Figur 1: Bogviften illustrerer de tre faser i den 
udvidede dialogiske læsning. De to første rum 

til venstre viser første fase. Det store rum for 
oven viser anden fase, og de sidste to rum til 

højre viser tredje fase.

I løbet af projektperioden på fire år har de deltagende pædagoger arbejdet ud fra metoden. I starten af 
projektperioden var fokus udelukkende på fælles læsning af bøger. I løbet af perioden udvidede pædago-
gerne fokus til også at omfatte sprog og literacy i hverdagens rutiner, aktiviteter og leg.
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Sproggavens formål
Metoden udvidet dialogisk læsning i Sproggaven blev således tilpasset børnene i dagtilbud, og formålet 
med at anvende metoden blev bredere. Marianne Thorsen ønsker nemlig at styrke sprog- og literacykom-
petencer hos børnene på tværs af dagtilbud og skole. Hun vil gerne gøre børnene nysgerrige på at afko-
de, forstå og anvende både talesprog og skriftlige tegn. Disse tegn favner både bogstaver, tal, symboler, 
billeder og andre visuelle tekstformer, som har en kommunikativ betydning. Så når et barn for eksempel 
tegner et hjerte og giver tegningen til mor, får tegningen en kommunikativ betydning: “Jeg elsker dig, 
mor.” På den måde bliver det at kommunikere gennem en tegning – og de øvrige skriftlige tegn – relevant i 
arbejdet med udvikling af børnenes literacykompetencer.

Marianne Thorsen er også optaget af at give alle børn gode oplevelser med bøger, som kan styrke læsely-
sten senere. I projektet arbejder man med at skabe fælles litterære erfaringer, som børnehaveklasselede-
ren kan bruge som udgangspunkt i skolen. Marianne Thorsen forklarer: ”På den måde møder børnene i 
skole med en fælles litterær referenceramme, og det kan være med til at mindske betydningen af socio-
økonomisk ulighed. Alle børn kan tale med, når børnehaveklasselederen tager en bog frem, som børnene 
har mødt i børnehaven. Jeg tror, det har været en styrke i projektet, at jeg er ansat i Center for Skole og 
Dagtilbud og på den måde har et ben i både dagtilbud og skole, for det er vigtigt i forhold til at sikre sam-
menhæng mellem børnehave og skole.”

Sidsel Vang forklarer, hvordan det brede formål har sat aftryk i Børnehusene. Hun er optaget af et fokus 
på at flytte sproget fra de voksne til børnene i vuggestue og børnehave: ”Når man læser, er man den, der 
har sproget som voksen. Man må gerne ’være den’, men når man stopper op undervejs, så bliver sproget 
et fælles anliggende. At lege med sproget og følge børn i det er en af vores fornemmeste opgaver. Børn har 
brug for sprog. Mange børn har faktisk vanskeligt ved at deltage og at være en del af en leg. Det kræver 
komplekst sprog at være med i leg, gøre noget ved legen, finde på den og forhandle den.” Marianne Thor-
sen supplerer: ”Børnene er glade for at høre historierne og få roller og figurer foræret til at bygge lege over, 
og for de børn, som kan have vanskeligt ved at lege, kan historierne fungere som en slags legemanuskrip-
ter og på den måde hjælpe dem til at lege med.”

”Det kræver komplekst sprog at være med i leg, gøre noget ved leg-
en, finde på den og forhandle den. 

Projektet tog udgangspunkt i børnenes behov for styrkede literacykompetencer, men Marianne Thorsen 
understreger, at vejen dertil går gennem kompetenceudvikling af det pædagogiske personale med henblik 
på at systematisere og kvalificere deres sprogarbejde. Men hvordan gør man det? Hvordan får man en hel 
kommunes pædagogiske personale til at engagere sig i sproglig udvikling? I den sidste del af artiklen for-
tæller Marianne Thorsen og Sidsel Vang om, hvordan projektet udviklede sig fra at være projektgruppens 
idé til at være et fælles anliggende.

Fra projektgruppens idé til personalegruppens idé
Et godt eksempel på projektets udvikling undervejs er brugen af film. I starten tilbød Marianne Thorsen 
introduktionsfilm, som lærte personalet om udvidet dialogisk læsning. Sidsel Vang fremhæver, at det var 
et godt udgangspunkt, som viste metoderne tydeligt for personalet.

Men som projektet tog fart, begyndte personalet at præge indhold og udvikle flere måder at arbejde med 
børns sprog på, og nu har deltagerne lavet egne film, som deles flittigt på både kommunens og videncente-
rets hjemmesider. Marianne Thorsen uddyber: ”Nu har institutionerne lavet deres egen film, for eksem-
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pel om literacyudviklende læringsrum på legepladsen. Man har fået lyst til at videndele, og man har taget 
ejerskab. Det har været afgørende, at vi har indbygget fleksibilitet i projektet med mulighed for at udvikle 
projektet løbende i fællesskab og med muligheder for at tilpasse de fælles metoder til den enkelte insti-
tution og børnegruppe. Det har også været en stor hjælp at samarbejde med konsulenter fra Nationalt 
Videncenter for Læsning. I projektet samarbejder konsulenter og personale om aktionslæringsforløb, 
som har resulteret i nye erfaringer og metoder.” Sidsel Vang ser også aktionslæringsforløbene som værdi-
fulde: ”Det fungerer rigtig godt, når nogen kommer udefra og får øje på noget sammen med os. Det er helt 
afgørende, at projektet knyttes helt tæt til den pædagogiske praksis. Projektet er en fælles platform for 
personale, ledere og også forældre – vi vil alle sammen noget med børnene.”

Aktionslæringsforløbene har genereret idéer til den løbende udvikling af projektet. Marianne Thorsen 
forklarer: ”I projektets første år lærte pædagogerne metoden udvidet dialogisk læsning. I de næste to år 
anvendte pædagogerne deres nye kompetencer til at stimulere børnenes nysgerrighed på sprog og skrift-
lige tegn i de daglige rutiner, aktiviteter og lege. I projektets sidste år havde vi fokus på den nærværende 
samtale.

Overordnet viser Sproggaven altså gode resultater, og pædagoger og medhjælpere har taget ejerskab og 
deltaget aktivt i udvikling og videndeling i projektet. Men der har selvfølgelig også været udfordringer 
undervejs. Dem taler vi om i det følgende.

Udfordringer undervejs
Sidsel Vang slår fast: ”Vores pædagoger og medhjælpere er sindssygt dygtige. Men det kan være rigtig 
vanskeligt at arbejde med sprogudvikling, for eksempel at gribe børnenes sproglige bolde og udvide en 
samtale. Måske sidder du og læser om De tre Bukke Bruse i Badeland, og et barn siger ’jeg har set en 
hund!’ Hvordan kan man så følge barnets spor og lede dem tilbage til det fælles?”

Det har da også været svært for noget af personalet at gå i gang med Sproggaven. Sidsel Vang fortæller: ”No-
get af personalet syntes, at bogfolderne (se faktaboks Hvad er udvidet dialogisk læsning? ovenfor) var meget 
detaljerede og vanskelige at sætte sig ind i. De var nervøse for, om de kunne præstere godt nok. Andre syntes, 
at fokusordene kunne være 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 børnegruppe.” Og så gav pædagogers reaktioner på materialet også anledning til refleksioner. ”Når 
man tager dialogen om ’hvorfor’, så højner det fagligheden,” siger Marianne Thorsen. Netop den faglige dia-
log er blevet styrket gennem aktionslæring og filmoptagelser af egen praksis med efterfølgende evaluering i 
fællesskab. I den forbindelse har det været vigtigt at udvikle en god evalueringskultur.

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

Sidsel Vang har også set eksempler på, hvordan de faglige metoder både har udfordret, men også skabt 
grobund for udvikling af kompetencer gennem fælles refleksioner. Hun nævner, at det har været udfor-
drende at slippe undervisningstonen, når man arbejder ud fra en bestemt metode: ”Det kan være udfor-
drende for pædagoger at kunne slippe den plan, man havde. At kunne følge børnenes spor, men samtidig 
være tro over for en metode. Det har vi nogle helt andre samtaler om i dag.”

Der har også været organisatoriske udfordringer i projektet: Hvordan skaffer man tid og lokaler til udvik-
lingsarbejdet? Hvordan følger man børn tæt i uderummet? Hvordan finder man bøger på flere sprog til de 
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flersprogede børn og familier? Hvordan arbejder man sammen med forældre, der taler et andet sprog end 
én selv? Hvordan organiserer man børnegrupper i såkaldte sproglige alderstrin? I projektet sættes børn 
i sproggrupper med sprogligt jævnbyrdige børn. Men hvad nu hvis man har en femårig med et sprog som 
en toårig? Hvad gør man? Det er nogle af de organisatoriske udfordringer, der er dukket op undervejs.

Børnene har også været udfordrede indimellem. Marianne Thorsen forklarer: ”Det kunne godt være 
svært for nogle af børnene at sidde stille ved oplæsning. Hvordan får man børn til at blive grebet af bogens 
univers?” Her kommer vi igen ind på den fleksible tilrettelæggelse af indsatsen. Marianne Thorsen fort-
sætter: ”Det er vigtigt, at den enkelte pædagog kan tilpasse materialet og for eksempel vælge aktiviteter 
fra fase tre, Læs og leg, som indledning til bogens univers og først derefter gå i gang med fase et, Læs og lyt 
(se oversigt over faserne i faktaboks Hvad er udvidet dialogisk læsning? ovenfor).

Sproggaven skal med i skole
Sproggaven har altså udviklet sig ved at følge pædagogernes spor, mens de pædagogiske medarbejdere har 
fulgt børnenes spor. Alt sammen med en systematisk støtte og inspiration fra projektgruppe og konsulenter. 
Som Sidsel Vang formulerer det: ”Hvis man ikke får viden og ikke kan spørge og samtidig få en stille hånd 
i ryggen – så bliver man usikker og får ikke implementeret i praksis.” Netop fordi projektet har udviklet sig 
i tæt samarbejde med den pædagogiske hverdag i Børnehusene, og fordi der hele tiden har været hjælp og 
inspiration at hente i projektets materialer (bogfoldere, film, sprogkufferter), så er meget blevet implemen-
teret, og resultaterne afspejles i sprogvurderinger af børnene og det pædagogiske tilsyns evalueringer.

Jeg spørger, hvad der nu skal ske. Marianne Thorsen fortæller, at Fredensborg Kommune netop har fået 
midler til at føre Sproggaven længere ind i skolen. Formålet med det nye projekt, Sproggaven med i skole, 
er at skabe en bedre overgang for børnene og øge deres læring og trivsel gennem et systematisk samar-
bejde mellem de fagprofessionelle i dagtilbud, SFO og indskolingen. I løbet af projektperioden skal der 
udvikles en kommunal plan for sproglig udvikling fra dagtilbud til skole og med fortsættelse fra indsko-
ling til mellemtrin. Planen skal sikre en sammenhængende progression i, hvordan børn i Fredensborg 
Kommune understøttes i deres sproglige udvikling.

Sproggaven med i skole vil handle om det sprog, som børnene skal lære, når de starter i skole – det sprog, 
der er knyttet til skolens fag. Marianne Thorsen uddyber: ”De tre faser i metoden udvidet dialogisk 
læsning skal understøtte det faglige arbejde i dansk og matematik og invitere børnene til at tage ud-
gangspunkt i deres egen faglige nysgerrighed og udvikle literacykompetencer og omverdensforståelse.” I 
Sproggaven med i skole skal pædagogerne fra Sproggaven fungere som forandringsagenter, og Marianne 
Thorsen håber, at projektet blandt andet kan bidrage til et fælles sprog om børnenes sproglige udvikling 
på tværs af skole og dagtilbud.

Referencer
 f Thorsen, M. (2015). Sprogligt udfordrede skolestartere – forsøgsprojekt med udvidet dialogisk læsning. 

Viden om Literacy, 18. https://www.videnomlaesning.dk/media/1393/18_marianne-aaen-thorsen.pdf
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Sprogstimulering for 
 flersprogede børn
Fokus på ordforråd i samtale

CATHERINE E. BROUWER, PH.D., LEKTOR, SYDDANSK UNIVERSITET

1 Artiklen er del af et større projekt, Learning Games and Games for Learning, der omhandler spil i forbindelse med 
sproglæring, herunder sprogstimulering i børnehave for flersprogede børn. Læs mere om projektet her: https://pipe.
sdu.dk/index.php/2019/06/06/learning-games-and-games-for-learning/

Sprogstimulering er et specifikt tilbud til børnehavebørn, der på baggrund af sprogvurderingen 
anses for at have gavn af en særlig sproglig indsats. De fleste af disse børn er flersprogede. Artik-
len undersøger, hvilke konsekvenser det har for en sprogpædagogisk praksis, når den pædagogi-
ske indsats specialiseres og løftes ud af den daglige praksis. På baggrund af indsamlede videoop-
tagelser af sprogstimuleringsaktiviteter i tre børnehaver1 analyseres og diskuteres to forskellige 
typer samtalestruktur: en, som indgår 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 børns sprogtilegnelse.

Sprogmiljøer for flersprogede børn i Danmark
Det er almindelig viden, at børn har en fantastisk evne til at tilegne sig sprog, uden at der gøres noget sær-
ligt. Men i nogle tilfælde kan der være udfordringer af forskellig art, som giver anledning til at igangsætte 
specifikke tiltag, eksempelvis i form af sprogstimulering. Én af disse udfordringer kan være, hvis børne-
ne først og fremmest er i kontakt med et minoritetssprog. Der kan være store forskelle på de sproglige 
forhold hos disse børn (Kohnert, 2007), men i daglig tale kaldes de alle for ’flersprogede børn’. At vokse op 
som flersproget behøver ikke at være en udfordring. Den største del af verdens befolkning kan betegnes 
som flersprogede, og mange har haft forskellige sprog i deres liv fra fødslen. Den flersproglige udvikling 
kan i mange tilfælde ligeledes foregå uden en særlig indsats (Kohnert, 2007). I Danmark kommer de fle-
ste børn dog udelukkende i kontakt med dansk, og samfundet er indrettet på en sådan måde, at man skal 
kunne beherske dansk, bl.a. for at kunne deltage i børnehave og folkeskole.

I dagtilbudsloven (2007) er ’sprog og kommunikation’ defineret som et af de temaer, for hvilke der skal 
udarbejdes en læreplan, der gælder for alle børn. I børnehaverne bør der altså skabes et pædagogisk miljø, 
der stimulerer den almindelige sproglige og kommunikative udvikling. ’Sprogstimulering’ som begreb 
dækker dog over noget andet. For det første tilbydes det kun til børn, som anses at have et særligt behov 
på baggrund af sprogvurderingen omkring 3-årsalderen. I § 11 fremhæves flersprogede børn som en grup-
pe, der kan have behov for sprogstimulering. For det andet er det personer med særlige kvalifikationer, 
der skal forestå sprogvurderingen og sprogstimuleringen.
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Med udgangspunkt i loven organiseres der altså på den ene side tilbud omkring sprog og kommunikation 
generelt og på den anden side tilbud for børn, der vurderes at have et særligt behov. Sprogstimulering kan 
derfor betragtes som en intervention. Interventioner iværksættes for at påvirke et bestemt udfald – man 
gør noget ekstraordinært for at arbejde hen imod et mål. Der kan dermed skelnes mellem tre forskellige 
typer sprogmiljøer, som antages at fremme børns sproglige udvikling: Udover den almindelige samtale i 
hjemmet findes på den ene side det brede pædagogiske miljø, der stimulerer sproglig udvikling, og på den 
anden sprogstimulering som en mere specifik intervention.

”Sprogstimulering kan derfor betragtes som en intervention. Inter-
ventioner iværksættes for at påvirke et bestemt udfald – man gør 
noget ekstraordinært for at arbejde hen imod et mål.

Et stort spørgsmål er, hvordan de forskellige typer af sprogmiljø reelt adskiller sig med hensyn til, hvor-
dan interaktionerne med børn foregår. Er samtaler i en institutionel sammenhæng planlagt på en sådan 
måde, at det fører til andre former for samtalestrukturer? Og er dette en nødvendighed? Denne artikel bi-
drager til at besvare dette spørgsmål ved at analysere og diskutere specifikke samtalestrukturer, hvori der 
fokuseres på ordkendskab. Disse diskuteres i forhold til ikke-planlagte samtaler, forskning om tilegnelse 
af ord og anbefalinger om sprogstimulering.

Flersprogede børn, sprogstimulering og ordforråd
Langt de fleste flersprogede børn, der deltager i sprogstimulering, kan betegnes som ’tidlig andet sprogs-
lærende’ (de Houwer, 2009). Selvom førskolebørn ikke har et fuldt udviklet sprog, har de fleste børn 
passeret mange af de største milepæle i børns sprogudvikling, inden de er blevet tre år (se f.eks. Hoff, 
2009 (2005)). Børnene i projektet har passeret sådanne milepæle med hensyn til det sprog, som de har 
mødt fra fødslen. I en alder af tre år er de fleste børn langt ud over det, der kaldes ordspurt, og har typisk 
et produktivt ordforråd på mere end 500 ord, er tæt på at have sprogets lydinventar i orden og producerer 
komplekse ytringer (Goldfield & Reznick, 1990). Forudsætningerne for at lære et andetsprog er forskel-
lige fra forudsætninger for at lære et første sprog. Men samtidigt er disse børn endnu ikke blevet intro-
duceret til skriftsprog. De har altså forudsætninger for at tilegne sig dansk som deres andetsprog, som 
adskiller sig både fra voksnes og nyfødtes forudsætninger. Deres tilegnelsesproces er dermed en anden 
end de to andre gruppers (de Houwer, 2009). For eksempel har tidlig andetsprogslærende ikke et stadie, 
hvor de pludrer; på den anden side kan man ikke sætte dem til at læse sig til det nye sprog.

I stedet for tilegner disse børn sig det andet sprog mundtligt, via samtale, og i sprogstimuleringssituatio-
nerne handler dette meget ofte om ordkendskab. Det er bemærkelsesværdigt, når sprog nu engang består 
af så meget mere end ordkendskab. En mulig forklaring kan være, at interventionen i høj grad er målrettet 
skolestart, og at der er en klar sammenhæng mellem ordforråd og læseforståelse (Davis, 1944). Herud-
over omtales mundtligt ordforråd som en flaskehals i en undersøgelse om forskellen mellem første- og 
andetsprogsbrugeres læseudvikling (Lervåg & Aukrust, 2010).

Forskning i børns ordforrådstilegnelse
Tilegnelse af ord er et hovedtema inden for såvel første- 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). Børns første genkendelige sproglige bidrag 
består af enkeltstående ord. Disse tilegnes, uden at der instrueres: Børnene har en evne til at samle ord op 
fra deres sproglige omgivelser. Når ordspurten sætter ind omkring 18-månedersalderen, sker det muligvis 
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gennem en psykologisk proces, der kaldes fastmapping (Hu, 2012), som går ud på, at børn slutter sig til en 
sammenhæng mellem nye objekter og nye ord og muligvis tilegner sig nye ord på basis af en enkelt forekomst 
(Hu, 2012; Werker, 2003). Ikke overraskende har det vist sig, at børns tidlige ordforråd især består af ord, 
som refererer til objekter (Gentner, 1982). Interessant nok peger forskning i førstesprogstilegnelse på børns 
evne til at opsamle betegnelser på objekter, mens forskning i tilegnelse af andetsprog blandt voksne peger på 
behovet for eksplicit og dekontekstualiseret ordforrådsundervisning (Hulstijn, 2005).

Benævnelse (naming) i sprogstimuleringssituationer
I projektet om sprogstimulering for flersprogede børn medvirkede en sprogpædagog, der stod for det 
sprogstimulerende arbejde i forskellige børnehaver. Børnene deltog i forskelligartede aktiviteter: spil, 
sang, leg, ture, spisning, kreativ udfoldelse, højtlæsning m.m. Sprogstimuleringsaktiviteterne foregik i 
små grupper, hvor det enkelte barn havde mulighed for at interagere med både den voksne og andre børn. 
Datamaterialet består først og fremmest af videooptagelser af sprogstimuleringssituationer, som analy-
seres ved hjælp af såkaldt Conversation Analysis (Hutchby & Wooffit, 1998; Psathas, 1995).

I denne artikel gennemgås forskellige samtalestrukturer, hvor sprogpædagogen og børnene sætter ord 
på objekter, som findes i deres omgivelser. Denne praksis omtales i forskningslitteraturen som naming 
(Ninio & Bruner, 1978; Tomasello, 2003) og betragtes som en måde, hvorpå børn lærer nye ord. Der findes 
begrænset forskning, som direkte analyserer samtalestrukturer, i hvilke naming, på dansk ’benævnelse’, 
finder sted, og den omhandler børn under 3 år i hjemmesituationer (Tarplee, 2010). Benævnelse beskri-
ves som en meget almindelig praksis, som kommer ’naturligt’ til omsorgspersoner, der starter på det 
tidligt i forhold til barnets alder. Samtalestrukturerne kan være forskellige, men grundlæggende skaber 
deltagerne i samtalen fælles opmærksomhed på noget i omgivelserne, hvorefter en af deltagerne benæv-
ner det observerede. Det kan være barnet, der laver benævnelsen. Det følgende uddrag viser, hvordan Vin-
cent får øje på en snegl og råber benævnelsen to gange, mens han peger.

Uddrag 1
1 V (s)negl.
2 S .hø
3  (0.5)
4 V (S)negl.
5 S Er der en snegl?

I det viste eksempel er sprogpædagogen ude at gå med to børn. Efter udpegning af sneglen er der en kort 
snak om den, hvorefter gåturen fortsættes. En første indsigt på baggrund af de indsamlede data er, at 
benævnelse udelukkende forekommer som et træk i relation til noget, deltagerne er i gang med: De spiller 
et spil, går tur, spiser frokost og lignende. Deltagerne sætter ikke ord på objekter i deres omgivelser, uden 
at disse har relevans for, hvad de ellers er i gang med. Herudover er benævnelse som regel unødvendig for 
den overordnede aktivitet. For eksempel når der spilles lydbingo: Der spilles nogle lyde fra en CD, fx lyden 
af en kat eller et klaver, hvorefter børnene lægger en brik på et billede, der svarer til den spillede lyd. Selv 
om der under spillet bliver talt en del om, hvad de enkelte lyde repræsenterer, er dette ikke nødvendigt for 
at spille spillet.
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”Benævnelse forekommer udelukkende som et træk i relation til 
noget, deltagerne er i gang med: De spiller et spil, går tur, spiser 
frokost og lignende. 

Endvidere er det at benævne et objekt ikke i sig selv en pragmatisk handling. Det at benævne kan gøre 
andre opmærksomme på noget, men det kan også udgøre andre handlinger afhængigt af kontekst. En be-
nævnelse kan for eksempel udgøre en vurdering af et objekt. Et eksempel er, når sprogpædagogen og Vin-
cent spiser madpakke. Vincent tager en gulerod ud af sin madpakke og viser den, uden at sige noget, frem 
til sprogpædagogen, hvorpå denne siger: ’Uuuuh! Gulerod!’ Selv om dette udråb indeholder en benæv-
nelse af et fremvist objekt, er ytringen at forstå som en vurdering af objektet. Igen, for at udføre denne 
handling er benævnelse ikke nødvendig. Den voksne kunne have udført den samme handling (vurdering) 
på andre måder, f.eks. ved at sige: ’Nej, hvor lækkert!’ Hvis handlingen skulle være ren benævnelse, kunne 
hun fx sige: ’Ja, det er en gulerod’.

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

Uddrag 2
1 P Jeg vil have ikke den
2  (0.6)
3 S Du vil ikke have ællingen.

Overordnet forsøger 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 benævnelse. Det 
er ikke nødvendigt for den overordnede handling at bruge ordet ’ællingen’. Her kunne Sabine bare have 
brugt ordet ’den’, for samtidig peger hun på kortet.

”Sprogpædagogen er altså god til at sætte specifikke ord på det, 
barnet taler om. 

Sprogpædagogen er altså god til at sætte specifikke ord på det, barnet taler om, som vi ser i de viste og om-
talte eksempler. Hun kunne have undladt benævnelserne i de kontekster, der er vist, men hun gør det som 
en lille ekstra ting, som dog ikke stikker ud som unaturligt. Der findes også forekomster i datamaterialet, 
hvor den voksne direkte beder barnet om at sætte ord på noget specifikt i omgivelserne. Det er alminde-
ligt at gøre, når omgivelserne er andet end den daglige – for eksempel når man går tur. Dana (D) får øje på 
en plakat fra et cirkus:
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Uddrag 3
1  D Se der, en
2 S Hvad er der der?
3 D Elefant
4 S Ja, det er elefanten, og den er kæmpestor

Vi ser, at Sabine her ikke bare beder om en benævnelse, men også udvider omkring emnet. I alle disse 
eksempler indgår benævnelsen naturligt i overordnede aktiviteter og skaber dermed en hensigtsmæssig 
fokus på, hvad man kalder det, man ser og hører.

Benævnelse på sprogpædagogens initiativ
I datamaterialet findes også eksempler på, hvordan sproghandlinger sker på sprogpædagogens initiativ. I 
det følgende eksempel spiller børn og pædagog (S) lydbingo:

Uddrag 4
1 CD (Lyd af en kat, der mjaver)
2 S Mhnå.
3 P (tager en mønt og placerer det på billedet af en kat)
  (1.3)
4 S Hvad er det for en lyd, Paluk?
5  (0.8)
6 P Kat.
7 S Det er en kat (...) den siger sådan

Pædagogen (S) stiller her barnet den opgave at benævne lyden/billedet. Der ses mange af sådanne 
spørgsmål (’hvad hedder det’/’hvad er det’) i spillet. Det er, i forhold til spillets mål, unødvendigt: Paluk 
har allerede foretaget sit træk ved at placere mønten det rigtige sted. Principielt kan dette spil foregå i 
tavshed. På denne måde adskiller det sig fra eksemplet med elefanten, hvor aktiviteten kan forstås som 
’vi går tur og taler om, hvad vi ser’. En afgørende forskel er, at barnet i uddrag 3 tager initiativ til at tale 
om en bestemt referent. I uddrag 4, til gengæld, stiller sprogpædagogen spørgsmålet, og det gøres som 
en sidesekvens: Deltagerne tager en pause fra ’at spille’ og vender tilbage til det, efter at referenten er 
benævnt. Dermed kommer det til at virke ekstraordinært. Desuden fremviser eksemplet en type sam-
talestruktur, som man kender fra klasseværelser, og som er blevet studeret en hel del: IRF-sekvensen 
(Initiering, Respons, Feedback) (Mehan, 1979; Sinclair & Coulthard, 1975). ’Initieringen’ er spørgsmålet 
i linje 4, ’responsen’ er barnets svar i linje 6, og ’feedbacken’ er pædagogens evaluering af svaret – i det her 
tilfælde positiv. Feedback kan dog også indeholde en rettelse som i følgende eksempel, hvor Robert, Paluk 
og pædagogen Sabine deltager:
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Uddrag 5
1 CD (lyden af et klaver høres gennem hele sekvensen)
2 R Mhm.
3 R (tager en mønt og putter det på et billede)
4 S Hvad kan vi høre?
5  (0.9)
6 R Mhm.
7 S Hvad kan vi høre?
8 P elek (...) klikke
9 S Klaver.

I dette eksempel er responsen i linje 8 en stort set uforståelig respons til initieringen i linje 4 og 7. Feed-
backen i linje 9 er en direkte rettelse af responsen.

Der findes en del samtalesekvenser i datamaterialet, som har struktur som en IRF-sekvens. Det optræder 
dels i spil som bingo, lydbingo og vendekort. Herudover optræder IRF-strukturen i høj grad i aktiviteter, 
hvor man enten læser højt af billedbøger eller ser på billeder, som er taget på en gåtur.

Udvekslingstone og undervisningstone
Opsamlende kan det altså konstateres, at benævnelse kan indgå naturligt i én kontekst, mens det i andre 
virker påklistret og skoleagtigt. Forskellen ligner det, som Palludan (2005) omtaler som hhv. ”udveks-
lingstone” og ”undervisningstone”. Herudover er det sjældent, at børnene gentager en benævnelse, der er 
produceret af en voksen, heller ikke når det er en rettelse af barnets egen benævnelse.

Ordforrådsudvikling i sprogstimuleringsaktiviteter
I begge typer at samtalestruktur lægges vægt på ordforrådsarbejde. I forhold til læseundervisningen kan 
det ses som positivt, da der synes at være sammenhæng mellem ordforråd og læsesucces for både etspro-
gede og flersprogede børn (Davis, 1944; Lervåg & 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 repræsenteret på et billede. Men ’den’, ’jeg’ ’have’ og ’ikke’ ( jf. uddrag 2) er også ord og 
derudover mere frekvente i det danske sprog end f.eks. ’ællingen’. De er dog ikke genstand for det samme fo-
kus. Herudover synes der i sekvenserne at blive lagt vægt på sammenhængen mellem ordet og dets referent. 
Men som Nation (2001) skriver, er der flere aspekter, der udgør 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 børnene. Det fremgår tyde-
ligt, at børnene godt kan lide at deltage i aktiviteterne med sprogpædagogen, som de omtaler som ’at lege 
med Sabine’. I løbet af aktiviteterne kan S flette benævnelser ind på en naturlig måde, hvilket forskningen 
beskriver som noget, omsorgspersoner anvender af sig selv (Ninio & Bruner, 1978). Men samtidig ser vi 
også en type af benævnelsespraksis, som ikke er almindelig i hverdagssamtale, men tværtimod associeres 
med formel instruktion i klasseværelser. Denne type af benævnelsespraksis går imod Undervisnings-
ministeriets anbefalinger: ”Der må være fokus på de sproglige aspekter af alle aktiviteter, som for denne 
aldersgruppe imidlertid ikke må bære præg af formel undervisning” (Uddannelsesstyrelsen, 2005, s. 41). 
Herudover stemmer denne type benævnelsespraksis og IRF-strukturen ikke overens med forskning i 
(negativ) feedback, som fremhæver, at der ikke er en direkte relation mellem feedback og sprogtilegnelse 
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(Nassaji, 2016) i voksnes andetsprogslæring. Det er blevet pointeret, at formel instruktion i ordkendskab 
er gavnlig for (voksne) andetsprogsbrugere (Laufer, 2005), mens den overordnede indsigt omkring børns 
etsprogede tilegnelse typisk er, at den finder sted uden formel instruktion (Hoff, 2009 (2005)). De tidligt 
andetsprogslærende børn falder imellem disse to grupper, og der synes ikke at være tilstrækkelig forsk-
ning, der afklarer, om formel sproglig undervisning for børn i børnehavealderen er gavnlig (Oliver, 1995).

”Men samtidig ser vi også en type af benævnelsespraksis, som ikke 
er almindelig i hverdagssamtale, men tværtimod associeres med 
formel instruktion i klasseværelser.

Så hvorfor findes denne benævnelsespraksis? Muligvis betyder det noget, at sprogstimulering overord-
net fra myndighedernes side er organiseret som en særlig praksis for særlige børn. Med andre ord: en 
intervention. Den forestås af en person med en særlig uddannelse – og i uddannelsen peges der på særlige 
strategier, når der samtales med børn. Men spørgsmålet er, om særlig fokus på sproglige elementer er 
gavnlig. Måske kan flersprogede børn i børnehaven tilegne sig et ordforråd på dansk ved at deltage i 
meningsfyldte aktiviteter som spil, gåture, sange, lege og lignende. Muligvis er det tilstrækkeligt, at tidligt 
andetsprogslærende børn uden diagnose på sproglige vanskeligheder deltager i små grupper og oplever 
intensiv voksenkontakt, hvor der konstant interageres.

Konklusion
I denne artikel blev vist, hvordan benævnelsespraksis i sprogstimuleringsaktiviteter både kan ske på en 
implicit, naturlig måde, men også eksplicit som en IRF-sekvens, der repræsenterer formel instruktion. 
Det betyder, at der kan optræde samtalestrukturer i sprogstimulering, som adskiller sig både fra alminde-
lige dagligdags voksen-barn-interaktioner og muligvis mere institutionelle samtaleformer i børnehaven 
generelt. Dette er i overensstemmelse med, at man fra myndighedernes side foranstalter sprogstimule-
ring som en særlig kontekst, som tilrettelægges af særligt uddannede voksne. Til gengæld er det ikke i 
overensstemmelse med de samme myndigheders anvisning, at sprogstimulering ikke bør bære præg af 
formel instruktion.

Det viser sig, at sprogstimulering til tider kan få et skoleagtigt præg af fokusering på ord. Dette sker mu-
ligvis på bekostning af, at børnene deltager i helt almindelige aktiviteter og dermed lærer et helt almin-
deligt hverdagssprog, inklusive færdigheder i at bøje ord, sætte ord sammen til ytringer, tage taleture og 
lære almindelige talehandlinger, såsom at bede om ordet, sige fra, lave aftaler, give udtryk for følelser og 
meget andet, samtidig med at de også får et større ordforråd.
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10. november 2020, webinar

Veje til Literacy – nu som webinar: Grammatikundervisning – hvordan ser 
den ud?
Projektet Gramma3 undersøger, hvordan grammatikundervisningen foregår i fagene dansk, 
engelsk og tysk. Med afsæt i undersøgelsen er der gennemført eksperimenter med en anden 
form for undervisning, hvor eleverne udfordres på at forstå betydningen af grammatiske 
valg. Oplægget præsenterer projektet og giver eksempler på, hvordan man kan gennemføre 
en kontekstualiseret grammatikundervisning.

25. november 2020, København

Prøvliåhørher – LYD TIL LÆRERE
NVL inviterer til oplæg af Tim Hinman fra Third Ear om at udvikle podcasts samt oplæg af 
to lærerstuderende 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
I projektet spiljournalist.dk undersøger vi, hvordan udskolingselevers erfaringer med com-
puterspil kan bruges produktivt i deres skrivning i dansk i skolen. Vi har besøgt en række 
klasser, talt med elever og lærere og afsøger nye veje for skrivedidaktikken i udskolingens 
danskfag. Oplægget præsenterer projektet, eksempler på elevprodukter og elevernes egne 
refleksioner.

25. januar 2021 og 9. april 2021, København

Temadage om prioritering af børnelogopædiske indsatser
NVL inviterer sammen med Audiologopædi ved KU til to temadage målrettet fagligt funde-
ret prioritering og organisering af logopædiske indsatser i PPR-regi.

23. marts 2021, Roskilde

Læsning som løsning? Læseoplevelser for små børn
Konferencen Læsning som løsning? har fokus på læseoplevelser for små børn. Kom og få ny 
viden, inspiration til læseaktiviteter, overblik over eksisterende literacy-projekter og indblik i 
indsatser for udsatte børn.

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

Elever i læse-skrivevanskeligheder: Undervisning, der matcher elevernes 
behov
Temadagen har fokus på undervisning af elever i læse- og skrivevanskeligheder. Der er kon-
krete forslag til praksis på, hvordan en ordblindeindsats kan tilrettelægges i skolens fag.
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