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Forord 
Jeg vil gerne indlede med at rette en hjertelig tak til de institutioner, ledere, medarbejdere 

og børn som har deltaget i denne undersøgelse. Det har været en stor faglig og personlig 

oplevelse, at blive budt velkommen af jer. I har beredvilligt stillet jeres pædagogiske praksis 

til skue, og jeres smittende engagement og store fantasifuldhed i forhold til LæseLeg har 

været meget inspirerende at følge og blive klogere på. Coronapandemien havde ikke helt 

sluppet sit greb om institutionerne, da jeg besøgte jer, og I kæmpede en brav kamp for at få 

hverdagen til at hænge sammen. Alligevel blev jeg budt velkommen hos jer, det er jeg 

meget taknemmelig for.  

Jeg vil også gerne takke Mary Fonden for at invitere mig til at lave denne undersøgelse. Jeg 

er ikke sprogforsker men relationsforsker, så der har været et særdeles spændende og 

lærerigt samarbejde, som jeg sætter meget stor pris på. Mary Fonden har modtaget 

økonomisk støtte fra Egmont Fonden til undersøgelsen, og jeg vil hermed også takke 

Egmont Fonden for deres tilsagn og støtte. 

Sidst men ikke mindst vil jeg gerne takke Lektor Anders Skriver Jensen fra Københavns 

Professionshøjskole og Professor emeritus Stig Broström fra DPU, Aarhus Universitet for 

deres kritiske og konstruktive læsning og kommentering på en tidligere version af denne 

rapport. 
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Resume 
I forbindelse med indførelsen af den styrkede pædagogiske læreplan i 2018 blev det 

præciseret, at det pædagogiske læringsmiljø i en daginstitution skal understøtte, at alle børn 

udvikler sprog, der bidrager til, at børnene kan forstå sig selv, hinanden og deres omverden. 

Endvidere blev det påpeget, at børns kommunikation og sprog tilegnes og udvikles i nære 

relationer med barnets forældre, i fællesskaber med andre børn og sammen med det 

pædagogiske personale. Læreplanstemaet kommunikation og sprog har da også spillet en 

stor rolle i danske daginstitutioner i årevis, og der arbejdes med udviklingen af børns sprog 

på et utal af måder i landet over. Et af de pædagogiske greb går under betegnelsen 

”dialogisk læsning”, som er en samlet betegnelse for situationer, hvor det pædagogisk 

personale læser højt for en børnegruppe, og stopper læsningen for at tale med børnene om 

historien undervejs. I 2011 introducerede Mary Fonden det pædagogisk værktøj LæseLeg 

baseret på principperne for dialogisk læsning. LæseLeg er sidenhen blevet udbredt til 1.400 

dagtilbud, og har været gjort til genstand for flere forskningsprojekter gennem årene. I 2020 

blev jeg af Mary Fonden inviteret til at undersøge, hvordan LæseLeg kan få betydning for 

børns deltagelsesmuligheder og fællesskaber i landets daginstitutioner. Baggrunden for 

undersøgelsen var bl.a., at Mary Fonden i 2019 i en spørgeskemabaseret 

brugerundersøgelse blandt institutioner som benytter LæseLeg fandt, at måden hvorpå det 

pædagogiske personale integrerer LæseLeg i deres praksis, spiller en central rolle for den 

betydning, programmet har for børns deltagelsesmuligheder og fællesskaber, ikke mindst 

for børn som har et lille sprog (Mary Fonden, 20191). Det fremgår af rapporten, at 

praktikere som arbejder med LæseLeg oplever, at LæseLeg udover at støtte børns sproglige 

udvikling, i høj grad får børnene til at fungere bedre socialt. Yderligere fremgår det af 

undersøgelsen fra 2019, at de pædagogiske brugere af LæseLeg efterlyste konkrete 

eksempler på hvordan inspirerende pædagogisk praksis ser ud de steder, hvor 

institutionerne er nået længst med implementeringen af LæseLeg. 

 

 

 

                                                           
1Evaluering af aktuel udbredelse og brug af LæseLeg 2019: https://laeseleg.dk/wp-
content/uploads/2020/01/Evaluering-af-L%C3%A6seleg_0.pdf 
 

https://laeseleg.dk/wp-content/uploads/2020/01/Evaluering-af-L%C3%A6seleg_0.pdf
https://laeseleg.dk/wp-content/uploads/2020/01/Evaluering-af-L%C3%A6seleg_0.pdf
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Det var på denne baggrund, at jeg blev kontaktet, og vi sammen udformede følgende 

forskningsfokus for nærværende undersøgelse:  

LæseLegs betydning for børns deltagelsesmuligheder og fællesskaber – En 

analyse af inspirerende LæseLegs praksis for børn i almindelighed og for børn 

med et relativt lille verbalt sprog i særdeleshed2. 

Kvalitativ undersøgelse 
Denne kvalitative undersøgelse inkluderer i 11 daginstitutioner (13 stuer). Nogle af 

institutionerne har selv henvendt sig til Mary Fonden med ønske om at deltage, mens andre 

blev kontaktet af Mary Fonden med opfordring om at deltage. Fælles for institutionerne var, 

at de havde relativ lang erfaring med LæseLeg, og at de fra andre sammenhænge havde vist, 

at de var meget engageret i at udvikle en pædagogisk praksis omkring LæseLeg, hvor der var 

fokus på børns deltagelsesmuligheder og fællesskaber. Geografisk set er institutionerne 

placeret således: to i Jylland, to på Fyn, to på Bornholm, to i Københavnsområdet og tre på 

Sjælland. Aldersmæssigt er institutionerne fordelt på to vuggestuer for 0-2 årige børn og 10 

børnehaver for 3-5 årige børn. Fem ud af 13 stuer var i institutioner, som lå i relativt 

socioøkonomisk belastede områder. Det empiriske grundlag er baseret på 

deltagerobservation og interviews med 23 pædagoger og ledere. Jeg besøgte 

daginstitutionerne over to dage. Begge dage ankom jeg typisk kl. 9 og fulgte rytmen på en 

stue (herunder LæseLeg), som var blevet mig udpeget, typisk af institutionens leder. Jeg 

fulgte børnene fra LæseLeg-gruppen og deres videre færd over dagen bl.a. på legepladsen 

og til frokost. Efter frokost fulgte jeg overgange til legepladsen samt børnenes leg og 

aktiviteter om eftermiddagen. Dag to var der typisk ikke fra institutionernes side planlagt en 

LæseLeg-aktivitet, så der observerede jeg det pædagogiske samspil og børns leg på samme 

stue som dagen forinden. Nogle steder blev der fuldt op på gårsdagens LæseLeg med en 

pædagogisk initieret aktivitet, hvor børnene fx skulle male eller tegne med inspiration fra og 

reference til den historie, som var blevet læst dagen før. Andre steder var der ikke synlige 

referencer til LæseLeg dagen derpå. De 23 interviews med pædagoger og ledere fandt 

                                                           
2 Jeg har især haft fokus på to grupper af børn med et relativt lille sprog: (1) børn, hvis sproglige udvikling, af 
den ene eller anden årsag, diverger fra deres jævnaldrende (2) vuggestuebørn, som, qua deres alder, har et 
relativt begrænset verbalt sprog. Som jeg vil vende tilbage til senere, skal man være varsom med at have en 
snæver forståelse af, hvordan børns sproglige udvikling forløber. 
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hovedsagelig sted dag to efter frokost og udgjorde derved afslutningen på mine besøg. 

Interviewene havde typisk en varighed på 30-45 min. pr. gang.  

Teoretiske inspiration 
Undersøgelsen er teoretisk forankret i et sociokulturelt perspektiv på børns læring og 

udvikling og ikke mindst på LæseLeg som pædagogisk initieret aktivitet. I dette perspektiv 

bliver barnet til som menneske qua sit samspil med andre mennesker og ting i sociale 

kontekster, som er historisk forankret og betinget. Den teoretiske grundantagelse er, at 

børns trivsel, læring og udvikling, er knyttet til hvordan de bliver mødt af voksne og andre 

børn fx i forbindelse med LæseLeg. I den udviklingsforståelse som jeg præsenterer her, 

forstås læring og udvikling som kvalitative skift i barnets deltagelsesmåde og dets sociale 

position, snarere end på de kvantitative ændringer i forskellige psykiske funktioner som fx 

antallet af aktive ord i barnets sproglige udvikling (Winter-Lindqvist & Aabro, 2019: 50). 

Barnets deltagelse i LæseLeg kan i dette perspektiv betragtes som en rejse ind i LæseLeg 

som social og kulturel sammenhæng. Det betyder for det første, at LæseLegs sociale og 

kulturelle koder er noget, børn skal lære, hvilket i sig selv er en stor opgave, når man er et 

lille menneske. Når barnet formår at afkode og deltage i LæseLeg på nye måder bl.a. med 

støtte fra en voksen eller i samarbejde med dygtigere kammerater, er det barnets 

potentielle udviklingstrin, der er aktiveret (Vygotsky, 1978).  

 

Jeg er i undersøgelsen optaget af, hvordan det pædagogiske personale åbner for deltagelse 

og medbestemmelse på måder, som gør, at børnene oplever LæseLeg som en meningsfuld 

og engagerende aktivitet. I mine observationer af LæseLeg-aktiviteterne er jeg desuden 

optaget af, hvilken betydning den pædagogiske atmosfære og stemningen har for børns 

oplevelser i LæseLeg. Ifølge Eva Johansson (2008) kan atmosfæren forstås som 

tilbagevendende træk af attituder, måder at forholde sig på, og graden af engagement i 

børns livsverdner, der kommer til udtryk i pædagogens samspil med børnene. Den 

teoretiske pointe er, at visse typer af pædagogisk atmosfære er med til at åbne for 

børnefælleskaber og deltagelsesmåder. Sidst men ikke mindst er undersøgelsen teoretisk 

inspireret af Martin Buber (1993) og hans forståelse af et inkluderende samspil og det 

intersubjektive møde mellem pædagoger og børn.  
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Resultater 
Analysen er opdelt i fem deltematikke: 

• Strukturering og rammesætning af LæseLeg 
• Pædagogisk atmosfære og LæseLeg 
• Børns relationer og fællesskaber omkring bøgerne og de universer, som de åbner 
• LæseLeg når barnet har et relativt lille sprog 
• Børns medbestemmelse i LæseLeg 

På baggrund af analysen konkluderes det, at der ikke er en enkel og entydig karakteristik af, 

hvordan en inspirerende LæseLeg praksis, der åbner for børns deltagelsesmuligheder og 

fællesskaber, ser ud. Variabilitet og fleksibilitet er netop centrale pædagogiske dyder i 

LæseLeg, hvis der skal åbnes for børns deltagelsesmuligheder og fællesskaber. På tværs af 

institutionerne ses en fælles forståelse af, at kerneopgaven i forhold til LæseLeg netop er at 

skabe inkluderende børnefællesskaber baseret på en fleksibel, omsorgsfuld og engagerende 

pædagogisk praksis, som åbner for høj grad af gensidighed mellem børn og voksne.  

Overordnet set giver det, på tværs af observationer og interviews, mening at beskrive 

LæseLegs rammesætning som enten en tilrettelagt eller spontan aktivitet med en fast eller 

flydende struktur. På tværs af materialet ses der en vis sammenhæng mellem disse to 

parametre forstået på den måde, at strukturen omkring LæseLeg, alt andet lige, er mere 

fast, når der er tale om en planlagt aktivitet, end når der er tale om en spontan aktivitet. 

Ikke desto mindre må det konkluderes, at i den inspirerende LæseLeg-aktivitet åbnes der for 

børns deltagelsesmuligheder uafhængig af, om der er tale om en planlagt eller spontan 

LæseLeg-aktivitet med en fast eller flydende struktur. Der er også eksempler på LæseLeg, 

som går på tværs af de to kategorier planlagte og spontane aktiviteter. På tværs af flere 

institutioner, så og hørte jeg, at bøger bliver brugt som et arousalregulerende pædagogisk 

redskab i forbindelse med institutionslivets mange overgange, som fx når børn sidder 

sammen to og to med en bog og læser. Bøger kan som et fælles tredje skabe rum for ro og 

fokuseret opmærksomhed.  

På tværs af institutionerne var det kendetegnende for LæseLeg som en planlagt aktivitet, at 

pædagogerne nøje havde udvalgt og sammensat børnegruppen ud fra forskellige 

pædagogiske overvejelser, som overordnet set kan opdeles i tre begrundelser. (1) Som 

altovervejende argument for sammensætning af børnegruppen er, at hele gruppen sprogligt 

skal kunne profitere af aktiviteten og den valgte bog. På tværs af institutionerne blev der 
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lagt vægt på, at børnene sprogligt set ikke lå for langt fra hinanden, og at der ikke skulle 

være for mange børn med pr gang. (2) Den næst hyppigste kategori af begrundelser for 

børnegruppens sammensætning, kan relateres til børns emotionelle og sociale udvikling. 

Her blev børnegruppen til LæseLeg sammensat ud fra ønsket om at understøtte børns 

oplevelse af tryghed, tillid og selvværd samt deres sociale relationer til andre børn og 

voksne. (3) I den tredje kategori af begrundelser for børnegruppens sammensætning var 

intentionen med LæseLeg at understøtte børnenes fokuserede og vedvarende 

opmærksomhed.  

I store dele af empirien og analysen træder pædagogisk åbenhed for børns perspektiver 

frem som en kerneforudsætning for inspirerende LæseLeg praksis. Et pædagogisk blik på 

hvordan børn kontinuerligt bidrager til LæseLeg ved bl.a. at forhandle mening og 

medbestemmelse, har afgørende betydning for børns oplevelse af engagement og 

fællesskab og derved deres udbytte af LæseLeg. Det fx at åbne for, at LæseLeg også er en 

fysisk aktivitet, som involverer krop og bevægelse, blev af flere informanter fremhævet som 

et helt centralt aspekt, hvis LæseLeg skal give deltagelsesmuligheder for alle børn. 

Pædagogernes erfaringer er, at når børn med et relativt lille sprog, får mulighed for at 

bruger deres krop, kan de deltage på lige fod med andre børn, hvilket er en vigtig erfaring at 

have med sig, når det er svært at kommunikere verbalt. På tværs af observationerne ser jeg 

et rigt pædagogisk repertoire og stor pædagogisk opmærksomhed på, bl.a. at understøtte 

børn i at hjælpe og inspirere hinanden, og i det hele taget, at lade børnene udgøre en 

ressource for hinandens læring og deltagelse. 

Med denne undersøgelse bliver det endnu engang understreget, at LæseLeg ikke ”kun” er et 

pædagogisk redskab til støtte for børns sproglige udvikling, men i høj grad kan danne afsæt 

for øgede deltagelsesmuligheder og børnefællesskaber – også for børn med et lille sprog.  

Den positive stemning der er skabt omkring bøger, qua børns deltagelse i LæseLeg betyder 

også, at bøger kan udgøre en ressource på andre tidspunkter af dagen.  

På tværs af materialet ses pædagoger, der relaterer til børnene som subjekter i LæseLeg. 

Pædagogernes lydhørhed, varme og åbenhed skaber deltagelsesmuligheder på et utal af 

måder i og uden for LæseLeg. Som eksempler herpå kan næves, at børn (1) går fra at være 

passive til aktive deltagere, (2) går fra at være perifere til centrale deltagere (3) får udvidet 
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deres deltagelse i nye retninger eller inden for nye domæner (4) får udvidet deres deltagelse 

i nye fællesskaber. 

Til sidst i rapporten opstiller jeg (1) konkrete bud på, hvad der karakteriserer en 

inspirerende LæseLeg-praksis som åbner for børns deltagelsesmuligheder og fællesskaber 

og (2) en række anbefalinger til inspirerende LæseLeg-praksis.  
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Indledning 
Utilstrækkelige sprogfærdigheder kan have store konsekvenser for 0-6-årige børns trivsel, 

læring og udvikling. Det er derfor ikke overraskende, at der er et stort politisk og 

pædagogisk fokus på, at danske daginstitutioner understøtter børns sproglige udvikling. 

Læreplanstemaet kommunikation og sprog har da også spillet en stor rolle i danske 

daginstitutioner i årevis, og der arbejdes med udviklingen af børns sprog på et utal af måder 

landet over. Et af de pædagogiske greb går under betegnelsen ”dialogisk læsning”, som er 

en samlet betegnelse for situationer, hvor det pædagogisk personale læser højt for en 

børnegruppe, og stopper læsningen for at tale med børnene om historien undervejs. I en 

dansk sammenhæng har metoden været brugt i dagtilbud i mere end 15 år, og i 2007 skrev 

Mette Nygaard Jensen en bog om dialogisk læsning i dagtilbud baseret på et 

forskningsprojekt, hun havde gennemført. Dialogisk oplæsning indgår også i 

Servicestyrelsens sprogprogram Sprogpakken. I 2011 introducerede Mary Fonden det 

pædagogiske værktøj LæseLeg baseret på principperne for dialogisk læsning. LæseLeg er 

sidenhen blevet udbredt til 1.400 dagtilbud, og har været genstand for adskillige 

forskningsprojekter gennem årene.  

 

I dialogisk læsning er børn og voksne aktive sammen gennem fortællingen ved bl.a. at stille 

spørgsmål til handlingen og ved at se bag om historien og knytte teksten til børnenes egne 

erfaringer (Aminoff, 2017). Nogle gange kombineres læsningen af bøger med æstetiske 

aktiviteter, hvor børnene tegner, maler og/eller leger videre på historien fx i rolleleg. 

LæseLeg, som er udviklet af Mary Fonden i samarbejde med eksperter inden for børns 

sproglige udvikling, er netop et pædagogisk redskab, hvor læsning, kreative aktiviteter og 

leg kombineres3 (se yderligere information om LæseLeg i et senere afsnit i indledningen). 

 

                                                           
3 LæseLeg er udviklet af Mary Fonden i samarbejde med lærer og talepædagog Jette Løntoft, professor Stig 
Broström, professor Kristine de López Jensen, professor Anne Holmen og cand.pæd. og tidligere rektor Peter 
Mikkelsen med støtte fra Det Obelske Familiefond. Flere end 1.300 dagplejere, vuggestuer og børnehaver samt 
omkring 120 skoler har siden lanceringen rekvireret LæseLeg (https://laeseleg.dk/om-laeseleg/). Inspirationen 
til LæseLeg kan bl.a. findes i den amerikanske udviklingspsykolog Grover J. Whitehurst og hans kolleger, som i 
2002 udviklede et kommercielt program, der på engelsk kaldes ”Read together, talk together” (Broström, et. 
al., 2012). 
 

https://laeseleg.dk/om-laeseleg/
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Mary Fonden gennemførte i 2019 en spørgeskemabaseret brugerundersøgelse, blandt 

institutioner som benytter LæseLeg. Her fandt de, at måden hvorpå det pædagogiske 

personale integrerer LæseLeg i deres praksis, spiller en central rolle for den betydning, 

programmet har for børns relationer og deltagelsesmuligheder, ikke mindst for børn som 

har et lille sprog (Mary Fonden, 2019). Yderligere fremgår det af undersøgelsen, at de 

pædagogiske brugere af LæseLeg efterlyste konkrete eksempler på, hvordan inspirerende 

pædagogisk praksis ser ud de steder, hvor institutionerne er nået længst med 

implementeringen af LæseLeg, ikke mindst i forhold til børn med et relativt lille sprog. Det er 

en fælles optagethed af disse komplekse sociale processer, som danner baggrund for denne 

undersøgelse og følgende forskningstema:  

LæseLegs betydning for børns deltagelsesmuligheder og fællesskaber – En 
analyse af inspirerende LæseLeg-praksis for børn i almindelighed og for børn 
med et relativt lille sprogs i særdeleshed. 

 

Formålet med undersøgelsen er at blive klogere på, hvordan det pædagogiske personale, 

med udgangspunkt i LæseLeg, konkret understøtter børns deltagelsesmuligheder og 

relationer i fællesskabet. Når der i undersøgelsen er et særligt fokus på børn med et 

lille/forsinket sprog, er det fordi sproglige udfordringer, kan føre til, at børnene bringes i en 

udsat position. Fx viser forskning, at børns sproglige udvikling har stor betydning for deres 

deltagelsesmuligheder (Svinth, 2014). Med undersøgelsen her er vi især optaget af, hvordan 

LæseLeg lever i institutionens hverdagsliv samt i børnenes lege og aktiviteter, ikke kun i kraft 

af bøger, der indgår i dialogisk læsning, men som historieuniverser og fælleskabsgenerende 

samspil mellem pædagogisk personale og børn. Vi er optaget af, hvordan børnene med 

støtte fra pædagogerne viderefører historieuniverser og erfaringer fra læsegruppen til deres 

leg og kreative aktiviteter med andre børn på eller uden for stuen.  

 

Åbenheden for børns erfaringer og perspektiver indebærer i nærværende forskningsprojekt 

en optagethed af børns verbale og kropslige kommunikation og et fokus på, hvordan 

samspil initieres og udvikles i lyset af LæseLeg. Hvordan indgår LæseLeg universer og 

aktiviteter fx i børns måder at lege og interagere med andre børn og voksne på? Hvordan 

oplever det pædagogiske personale, at LæseLeg understøtter og udvikler børnefællesskaber 

og legeuniverser? Grundpræmissen for denne undersøgelse er, med andre ord, at børns 

sproglige udvikling i høj grad er knyttet til deres samspil og relationer og derved også deres 



14 
 

emotionelle og sociale udvikling. Som Ahrenkiel et al. (2020) understreger, kan en 

opmærksomhed på og anerkendelse af børns indbyrdes sprog give mulighed for at se børn 

som ressourcefulde, aktive og kreativt handlende i deres fællesskabelse af sociale 

aktiviteter.  

Kort om børns sproglige udvikling i daginstitutioner og i Dagtilbudsloven 
Overordnet set kan den forskningsbaserede viden, vi har om børns kommunikation og sprog 

siges at være baseret på to forskellige traditioner, med hver deres syn på børns sproglige 

udvikling (EVA, 2018). Én tradition fremhæver sprogets strukturelle elementer (som fx 

ordforråd, bogstaver, ordbøjninger etc.). Herfra kan man som pædagogisk personale hente 

nyttig viden om sprogets byggesten som fx sætninger, ord, lyde, grammatik m.m. Den anden 

tradition fokuserer især på sprogets funktion (sprogets relationelle elementer). Her kan der 

hentes nyttig viden om, hvordan sproget udvikles i samspil med andre, kort sagt hvordan 

kommunikation og sprog hænger sammen. Sprogforsker Pia Thomsen (2015) vil mene, at 

børns sproglige udvikling, er og bliver en sammenvævning af disse to dele nemlig 

sprogstruktur og sprogfunktioner. Se hendes figur neden for.  

 

Figur 1: Børns sproglige udvikling 

 
Kilde: Thomsen (2015) 

Nærværende undersøgelse har tyngden i funktionsboblen i Thomsens model, da jeg 

primært kigger på lovende praksis i forhold til denne side af børns sproglige udvikling. Som 
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også Engvik et al. (2014) har påpeget, er der en sammenhæng mellem kvaliteten af 

relationen mellem børn og personale på den ene side og børns sproglige og sociale 

kompetencer på den anden side. En god relation mellem børn og personale er i deres 

undersøgelse forbundet med bedre sproglige færdigheder, færre adfærdsvanskeligheder 

samt en øget grad af skoleparathed hos barnet. Barnets sproglige udvikling er med til at 

understøtte, at det kan forholde sig fleksibelt til verden, ved fx at åbne sig for andre børns 

perspektiver og ved i det hele taget at udvide sin forestillingsevne og fantasi. Ifølge en norsk 

forskningsoversigt danner 0-6-årige børns sproglige erfaringer forudsætning for deres 

tilegnelse af kundskaber og tekstforståelse i skolen (Aukrust 2005). De børnehaver, som 

tilbyder et godt sprogmiljø, bidrager med andre ord til, at børnene starter skolegangen med 

bedre forudsætninger. I undersøgelsen understreges det, at tidlig sprogstimulering ikke 

handler om at øve sproglige enkeltfærdigheder, men snarere handler om at udvikle brede 

sproglige kompetencer gennem forskellige aktiviteter (Aukrust, 2005). Som også den norske 

sprogforsker Liv Gjems (2008) påpeger, foregår den mest solide sprogudvikling gennem 

hverdagslivets samtaler og dialoger.  

  

Det er disse kvalitative aspekter af pædagog-barn samspillet og barn-barn samspillet, jeg vil 

undersøge og udfolde nærmere i denne rapport. Med dette fokus kan der også trækkes 

tråde fra forskningsprojektet til de politiske og pædagogiske ambitioner, der var med 

indførelsen af den styrkede pædagogiske læreplan i 2018. Af den nye formålsparagraf i 

Dagtilbudsloven fremgår det, at dagtilbud 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. Det understreges også, at det 

pædagogiske læringsmiljø dækker over den samlede pædagogiske praksis, der er tilstede 

over hele dagen - i lege, rutinesituationer og aktiviteter. Med den ny lov præciseres det, at 

læring finder sted hele dagen, og at daginstitutioner skal understøtte børns kropslige, 

motoriske, sociale, følelsesmæssige og kognitive læring og dannelse. Af bekendtgørelsen 

fremgår det desuden, at det pædagogiske personale skal anerkende børnenes perspektiver 

og oplevelser af hverdagen i et dagtilbud (Børne- og Socialministeriet, 2018). Herigennem 

næres børns oplevelse af og erfaring med at være betydningsfulde og medskabere af egne 

livsbetingelser.  



16 
 

I forhold til læreplanstemaet kommunikation og sprog fremgår det, at læringsmiljøet skal 

understøtte, at alle børn udvikler sprog, der bidrager til, at børnene kan forstå sig selv, 

hinanden og deres omverden. Læringsmiljøet skal understøtte, at alle børn opnår erfaringer 

med at kommunikere og sprogliggøre tanker, behov og ideer, som børnene kan anvende i 

sociale fællesskaber4. Grundforståelsen er, at børn som bliver i stand til at forstå og 

udtrykke deres egne tanker og følelser, har nemmere ved at forstå andres tanker og følelser. 

Derved skabes det allerbedste grundlag for børns trivsel og udvikling her og nu, men også på 

længere sigt.  

Hvorfor kun den inspirerende LæseLeg-praksis? 
Som nævnt tidligere udspringer denne undersøgelse i høj grad af, at institutioner og 

pædagoger overfor Mary Fonden har efterlyst ”de gode eksempler” på LæseLeg, og hvordan 

en inspirerende LæseLeg-praksis ser ud (Mary Fonden, 2019). Dette afsæt er vigtigt at holde 

sig for øje, men det skal også understreges, at hvad der opfattes som inspirerende praksis, 

ikke er en objektiv størrelse. Hvad der genkendes som en inspirerende LæseLeg-praksis, er 

ikke nødvendigvis det samme for fx en sprogforsker og en relationsforsker – som mig. Det er 

bl.a. derfor, at jeg i rapportens teoriafsnit tilstræber at skrive undersøgelsens teoretiske 

udgangspunkt tydeligt frem. Derved kan læseren få indblik i de teoretiske grundantagelser, 

som en ”inspirerende LæseLeg-praksis” bygger på i denne undersøgelse. Det skal i 

forlængelse heraf understreges, at analysen derfor ikke har fokus på de situationer, hvor de 

voksne ikke er åbne for børnenes perspektiver, eller hvor de voksne ikke lader sig bevæge 

og fx åbner for børnenes deltagelsesmuligheder og fællesskaber. Disse situationer er mindst 

lige så vigtige at få analyseret og blive klogere på, det er dog ikke ærindet med nærværende 

undersøgelse.  

 

I samme forbindelse skal det nævnes, at der i de senere år er rejst kritik af udbredelsen af 

pædagogiske koncepter og metoder på daginstitutionsområdet (Aabro, 2021). Fx kritiserer 

Mari Pettersvold i artiklen ”Demokrati i barnehagen med programmer på arbejd” dialogisk 

læsning for hverken at være dialogisk eller demokratiudviklende (Pettersvold, 2016). 

Hendes pointe er, at i nogle sammenhænge bliver dialogisk læsning forstået og praktiseret 

                                                           
4 Bekendtgørelse om pædagogiske mål og indhold i seks læreplanstemaer 
https://www.retsinformation.dk/eli/lta/2018/968 

https://www.retsinformation.dk/eli/lta/2018/968
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på en relativ rigid måde, som gør det vanskeligt for børnene overhovedet at komme til orde 

og i det hele taget opleve den gensidighed, åbenhed og ligeværdighed som en dialog 

antages at bygge på. Denne kritik er relevant at holde sig for øje, og er med til at 

understrege, hvorfor børns deltagelsesmuligheder og fællesskaber er centrale 

opmærksomhedspunkter i forhold til at vurdere værdien af LæseLeg-praksis.  

Introduktion til LæseLeg og undersøgelsens fokus i forhold til LæseLeg som koncept  

LæseLeg er, ifølge Mary Fonden, et pædagogisk redskab, der skal understøtte 

dagtilbuddenes arbejde med dialogisk læsning og early literacy i vuggestuer, dagpleje, 

børnehaver og indskoling. Målet er, gennem dialogisk læsning og leg, at øge børns ordforråd 

og styrke deres kommunikative kompetencer og derved styrke børnenes fællesskaber og 

trivsel. Grundfilosofien er, at der læses en bog med en mindre gruppe børn. Bogen læses tre 

gange: Første gennemlæsning foregår om muligt uden afbrydelser. Bagefter taler den 

voksne og børnene om bogen. Anden gennemlæsning inviterer til afbrydelser og samtale. 

Den voksne stiller spørgsmål, og der ”smages” på de gode ord og tales om dem. Tredje 

læsning af bogen inddrager børnene endnu mere, de genfortæller og uddeler måske 

stjerner til bogen. De kan også tale om, hvad de er blevet klogere på ved at læse bogen. 

Efterfølgende lægges der bl.a. op til kreative aktiviteter og lege med inspiration fra 

læsningen. 

I forhold til den aktuelle undersøgelse skal det understreges, at de deltagende institutioner 

ikke er blevet bedt om at gøre noget bestemt, de dage jeg er på besøg. Jeg har med andre 

ord ikke været optaget af, hvilken af de tre ”gennemlæsninger”, om nogen, der var tale om, 

endsige om ovennævnte tre trin blev fulgt eller ej. Jeg har heller ikke være optaget af om 

principperne for LæseLeg, som fremgår af tabellen neden for, blev fulgt.  
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Tabel 1: principper for LæseLeg 
  
Målgruppe LæseLeg er for alle børn men særlig velegnet til børn med et lille 

sprog. 
Frekvens Læsegruppen arbejder med en bog over tre uger og mødes to 

gang om ugen. Hver bog læses tre gange på tre forskellige måder, 
hvor børnene for hver gang inddrages mere og mere. 

Gruppestørrelse og 
gruppedannelse 

1-3 år: læsegruppen består af 1-3 børn. 
3-6 år: læsegruppen består af 2-5 børn. 
Børnene skal være på nogenlunde samme sproglige niveau. 

Elementer fra 
boghæftet 

Gode ord, spørgsmål til bogsamtale og illustrationer, kreative 
aktiviteter og lege. 

Kilde: Mary Fonden 

Det er også vigtigt at understrege, at jeg heller ikke har været optaget af, om de bøger der 

læses under mine deltagerobservationer, eller som nævnes under interviewene indgår i 

Mary Fondens LæseLeg-bibliotek. I analysen sondrer jeg med andre ord ikke mellem bøger, 

der indgår i LæseLeg og andre bøger, som det pædagogiske personale benytter på stuen, og 

der indgår således adskillige bøger i analysen, som ikke er at finde i LæseLeg-biblioteket.  

Afrundingsvist skal det præciseres, at Mary Fonden med LæseLeg som nævnt lægger op til, 

at bøgernes universer lever videre i stuens øvrige liv herunder i form af kreative aktiviteter 

og i børnenes leg. Som det vil fremgå af analysen, understøtter nogle af institutionerne 

LæseLeg-bøgernes universer på mangfoldige måder bl.a. med rekvisitter og artefakter, som 

de selv har udviklet.  

Covid-19 
Empiriindsamlingen blev gennemført i perioden 24. juni – 18. november 2021, hvilket var 

relativt tæt på den anden store coronanedlukning i Danmark, som var i perioden fra 

december 2020 indtil april 2021. På tidspunktet for empiriindsamlingen mærkes 

efterdønningerne af pandemien, og sundhedsmyndighedernes anbefalinger og 

retningslinjer påvirkede stadig hverdagen i institutionerne. Alle informanterne rapporterede 

om ændret LæseLeg-praksis under pandemien, og flere steder var LæseLeg kun så småt ved 

at være tilbage i normal gænge igen. Både direkte og indirekte må det derfor antages, at 

pandemien har haft betydning for nærværende undersøgelse. For det første har 

institutionerne, som følge af myndighedernes retningslinjer og anbefalinger, i en kortere 

eller længere periode haft stoppet eller ændret deres LæseLeg-praksis, bl.a. da 

daginstitutionslivet stort set udelukkende foregik udendørs. Institutionernes praksis 
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omkring LæseLeg er også blevet påvirket af, at bøger i en periode, sammen med store dele 

af legetøjet, har været pakket væk, fordi bøger er svære at afspritte. Selv om restriktionerne 

var ophævet i den periode empiriindsamlingen foregik, var institutionerne stadig i proces 

med at etablere og genfinde en pædagogisk rytme for og med LæseLeg. Især i de 

institutioner, hvor bøgerne først for ganske nylig er kommet tilbage på hylderne igen, og 

hvor LæseLeg som aktivitet var i proces med at blive integreret igen, stod institutionerne 

overfor, at skulle genfinde den inspirerende LæseLeg-praksis. Visse steder var der stadig 

lokale restriktioner for, hvor lidt eller meget børnene selv måtte sidde med bøger. I en enkel 

institution var bøger endnu ikke frit tilgængelige for børn på tidspunktet for mit besøg. 

En anden central udfordring, som må antages at have betydning for nærværende 

undersøgelse, er det coronarelaterede fravær blandt personalet, bl.a. som følge af den høje 

frekvens af coronatestning, coronaisolation og coronasygdom blandt det pædagogiske 

personale. Informanterne tilkendegav i flere af interviewene, at institutionerne stadig var 

ekstra belastet af øget sygefravær og af at undvære medarbejdere, der enten var i 

coronaisolation eller til coronatest. Personalet berettede med andre ord om en almen øget 

pædagogisk belastning som følge af coronasituationen, hvilket påvirker alle dele af det 

pædagogiske arbejde, og derfor også LæseLeg. Flere rapporterede om en lavere frekvens af 

LæseLeg og en mindre systematisk rytme, som følge af de udfordringer som 

coronapandemien havde bragt med sig.  

Afrundingsvist skal det også bemærkes, at flere pædagoger fortalte, at de under 

coronapandemien havde brugt bøger til at forsøge at kaste lys over den nye situation, som 

pandemien efterlod børn og voksne i. Som eksempel på dette blev bogen ”Stine får vaccine” 

nævnt. Bogen havde gjort det nemmere, at tale med børnene om et diffust emne, som 

fyldte meget rundt om i børnenes familier.   
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Eksisterende forskning 
Betydningen af børns sproglige udvikling har stor forskningsmæssig bevågenhed, og der 

findes en lang række undersøgelser, som fx studerer sammenhængen mellem det sproglige 

læringsmiljø i daginstitutioner og børns sproglige udvikling. I dette afsnit vil jeg præsentere 

nyere5 daginstitutionsforskning omhandlende Mary Fondens pædagogiske redskab 

LæseLeg. Dernæst vil jeg kigge på forskning vedr. dialogisk læsning i bredere forstand dog 

især med fokus på dialogisk læsnings betydning for børns relationer og 

deltagelsesmuligheder. Til sidst i afsnittet vil jeg opsummere, hvad forskningen siger om det 

relationelle miljøs betydning for læsesituationen og børns udbytte heraf. 

  

Formålet med denne gennemgang er primært at tydeliggøre, hvad det er for et 

vidensgrundlag, min undersøgelse bygger oven på. I min gennemgang vil jeg primært, men 

ikke udelukkende, inddrage de dele af forskningen, som inkluderer LæseLegs/dialogisk 

læsnings betydning for børns relationer og deltagelsesmuligheder.  

 

Hvad siger forskningen om Mary Fondens pædagogiske redskab LæseLeg? 
I dette afsnit vil jeg inkludere fire undersøgelser, der omhandler Mary Fondens pædagogiske 

redskab LæseLeg. For en god orden skyld skal det nævnes, at de to første undersøgelser, 

som nærværende undersøgelse er meget inspireret af, ikke er fagfællebedømt. 

 

Den første undersøgelse, som mit studie står på skuldrene af, er den føromtalte online 

survey foretaget af Mary Fonden blandt 299 LæseLeg-brugere i 2019. Den konkluderede, at 

LæseLeg er meget mere end et sprogligt værktøj, og at LæseLeg i høj grad bruges i det 

relationelle arbejde i institutionerne fx til at udvikle børns sociale kompetencer (Mary 

Fonden, 2019). Der peges på, at LæseLeg skaber børnefælleskaber, styrker relationer, 

skaber refleksion og fantasifuldhed samt, ikke mindst, at bøgerne udgør et fælles tredje og 

derved en fælles referenceramme for børnene. Af rapporten fremgår det også, at måden 

hvorpå det pædagogiske personale integrerer LæseLeg i deres praksis, har betydning for 

børns relationer og deltagelsesmuligheder ikke mindst for børn med et lille sprog (Mary 

Fonden, 2019). Da der er tale om en spørgeskemaundersøgelse, redegøres der ikke 

                                                           
5 Jeg har valgt at afgrænse mig til forskning der er mindre end ti år gammel. 
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nærmere for, hvordan LæseLeg-aktiviteterne konkret åbner for disse vigtige erfaringer. 

Netop derfor er formålet med min undersøgelse, at komme et spadestik dybere, i forhold til 

at forstå HVORDAN institutionernes LæseLeg-praksis konkret kan understøtte 

deltagelsesmuligheder og børnefælleskaber. Er disse socioemotionelle aspekter fx alene 

knyttet til selve LæseLeg? Eller er det også aspekter, der lever videre på legepladsen og i 

børns fællesskaber efter LæseLeg? 

 

Den anden vigtige undersøgelse, som denne rapport står på skuldrene af, er Grethe Kragh-

Müllers undersøgelse af børneperspektiver på LæseLeg fra 2020. Hun fandt, at det var de 

følelsesnære forhold, som børnene var særligt optagede af i bøgerne (Kragh-Müller, 2020). 

Følelser som glæde, overraskelse og begejstring men også uhygge og spænding optog 

børnene. Undersøgelsen viste også, at temaer som var meningsfulde og genkendelige fra 

deres hverdag, gav børnene mulighed for noget at spejle sig i. Børnene genkendte og 

bearbejdede med andre ord deres oplevelser med og følelser for deres omgivelser, så de fik 

mulighed for bedre at forstå og forholde sig til dem. Også Kragh-Müller konkluderede, at 

bøger kan være med til at understøtte børns følelsesmæssige og sociale udvikling, herunder 

udvikling af empati for andre mennesker – både følelsesmæssigt og kognitivt. 

Undersøgelsen inspirerer nærværende studie til netop at udforske, hvordan børnenes 

oplevelse af meningsfuldhed og engagement har at gøre med, hvordan pædagogen før, 

under og efter LæseLeg formår at åbne universer, der involverer børnene, og i det hele 

taget formår at relatere bøgerne til børnenes hverdagsliv og erfaringsgrundlag på 

meningsfulde måder. 

 

De to sidste studier, som jeg vil inkludere, er gennemført af forskere fra Aalborg Universitet 

og indgår i et større studie om LæseLeg. Jeg gennemgår ikke undersøgelsen i sin helhed men 

to delstudier, hvoraf det første undersøger effekten af LæseLeg på børns sprog, mens det 

andet delstudie undersøger LæseLegs betydning for børns sociale inklusion. 

I det første delstudie deltog 64 børn på 3-4 år fordelt på otte børnehaver i syv kommuner 

(Jensen de López & Knudsen, 2015). Studiet undersøgte effekten af et tre-måneders 

LæseLeg-forløb for børn med et særligt behov for en fokuseret sproglig indsats. Børnene 

blev testet individuelt i deres ordforråd, ordmobilisering og kendskab til bogstaver og tal 
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over to gange – prætest og posttest. Der kunne ikke påvises statistisk signifikante effekter af 

et tre-måneders LæseLeg-forløb blandt de 3-4-årige stærkt sprogsvage børn (Jensen de 

López & Knudsen, 2015).  

Studiet indeholdte også en kvalitativ del, hvor 18 pædagoger blev interviewet om LæseLegs 

betydning bl.a. for social inklusion af sprogsvage børn (Clasen & Jensen de López, 2017). Her 

udtalte pædagogerne, at LæseLeg kan bidrage til inklusion i daginstitutioner på især tre 

hovedområder: (1) Forbedrede sproglige evner. Her var erfaringen blandt pædagogerne, at 

børn qua deltagelse i LæseLeg lærte nye ord og på anden vis fik styrket deres sproglige 

formåen på måder, som bl.a. støttede dem i legen med andre børn og i konfliktsituationer.  

(2) Styrket sociale fællesskaber indenfor læsegrupper. Her fortalte pædagogerne, at de 

oplever, at LæseLeg og bøgerne er med til at øge sammenhængekraften mellem børnene, 

og at bøgerne bliver en fælles reference mellem børnene bl.a. i deres leg. (3) Øget selvtillid 

hos børnene. Syv af de 18 pædagoger pegede på, at LæseLeg kan styrke selvtilliden hos de 

stille og generte børn, bl.a. fordi de nemmere kan overskue den lille gruppe, og fordi de har 

lettere ved at komme til orde. Dette delstudie er relevant for min undersøgelse, da det kort 

berører centrale temaer, som min undersøgelse har til formål at udfolde. 

Hvad siger forskningen om dialogisk læsning? 
Nærværende undersøgelse står ikke kun på skuldrene af forskning vedrørende Mary 

Fondens pædagogiske redskab LæseLeg. Nyere forskning omhandlende dialogisk læsning i 

bredere forstand kan også inspirere og informere min analyse. Som tidligere nævnt dækker 

betegnelsen dialogisk læsning over en vifte af interaktive (eller dialogiske) læsesituationer, 

hvor pædagogen bruger bestemte pædagogiske teknikker til at stilladsere en interaktion 

eller samtale med et eller flere børn om en bog (Nobel et al. 2019). Nogle former for 

dialogisk læsning retter sig mod specifikke sprogfærdigheder, som fx ordforråd eller 

fonologisk bevidsthed. I de situationer bruges bogen som et værktøj til eksplicit eller implicit 

at øve disse færdigheder (ibid.). Nobel og kollegaer offentliggjorde i 2019 et metastudie 

baseret på en grundig gennemgang af den effektforskning, der er publiceret vedrørende 

interaktiv/dialogisk læsning. Forskerne havde gennemgået mere end 15.000 studier, hvor 

der indgik en kontrolgruppe, og hvor der var tilknyttet en før- og eftermåling af børns 

kompetencer til selve læseinterventionen. Det er værd at hæfte sig ved, at længden på de 

dialogiske læsningsinterventioner, som metastudiet inkluderede, i gennemsnit kun var på 
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mellem 6 til 8 uger. Metastudiet viste da også kun små effektstørrelser, og forskerne 

konkluderede, at effekten af interventioner baseret på en eller anden form for dialogisk 

læsning er svagere end tidligere antaget (Nobel et al., 2019). Det er også værd at hæfte sig 

ved, at studiet alene fokuserede på udviklingen af det formelle sprog og ikke det 

funktionelle sprog (Thomsen, 2015), som jo er mit fokus i nærværende undersøgelse. 

 

Det relationelle miljøs betydning for børns udbytte af læsesituationer 
Den sproglige og kognitive læring, der finder sted, når små børn interagerer med voksne 

omkring en bog, er indrammet af det relationelle miljø, som læsningen foregår inden for 

(Bus, 2001). Vi ved fra forskningen, at når de sociale interaktioner mellem børn og 

pædagoger er præget af respektfuldhed overfor børnene, når der bliver lytter til dem, svaret 

venligt og imødekommende, har det positive socioemotionelle betydninger på børns 

adfærd, selvtillid og motivation til at lære (Nielsen et al., 2013). Børns sproglige og kognitive 

udvikling i daginstitutioner er med andre ord i høj grad formet af de relationelle erfaringer 

og følelsesmæssige bånd, som de har til det pædagogiske personale i daginstitutionen. Fx er 

børn, der oplever trygge relationer til voksne i vuggestuen, i højere grad i stand til at 

udnytte de læringsmuligheder, institutionen tilbyder (Howes & Smith, 1995). Ikke 

overraskende peger flere studier på, at dette også gør sig glædende for 

højtlæsningssituationer i daginstitutioner. Aukrust (2005) finder, at optimal sprogindlæring 

hos 0-6årige foregår i et miljø præget af trygge og varme voksen-barn relationer baseret på 

en sikker tilknytning. Et andet studie viser, at børn med en tryg tilknytning udviser en større 

grad af glæde og engagement under læsningen end børn med en utryg tilknytning (Bus, 

2001). Sonnenschein og Munsterman (2002) fandt i en undersøgelse af forældrelæsning 

med fem-årige børn, at den affektive kvalitet af læsningen med barnet, var den bedste 

markør til at forudsige barnets motivation til at læse, når det kom i skole.  

 

Det er netop på baggrund af ovenstående viden, at jeg med denne undersøgelse er særlig 

optaget af, hvordan det relationelle miljø i og omkring LæseLeg, får betydning for børns 

deltagelsesmuligheder og fællesskaber.  
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Udvælgelse af institutioner  
Undersøgelsens formål er som nævnt, at blive klogere på LæseLegs betydning for børns 

deltagelsesmuligheder og fællesskaber med udgangspunkt i institutioner, som har en 

inspirerende pædagogisk praksis omkring LæseLeg. Som følge af dette særlige fokus på 

institutioner som gør det rigtig godt, har udvælgelsen af institutioner været en særdeles 

vigtig opgave, for hvad kendetegner en inspirerende pædagogisk praksis omkring LæseLeg? 

Dette spørgsmål blev drøftet indgående med Mary Fonden forud for projektstart, hvor vi 

bl.a. drøftede det sociokulturelle teorigrundlag, som undersøgelsen bygger på. Vi 

arrangerede desuden et fælles institutionsbesøg i december 2020, hvor Christina Stær 

Mygind, som er seniorprojektleder for LæseLeg i Mary Fonden, og jeg observerede LæseLeg 

i en institution, som i en årrække har arbejdet med LæseLeg. Formålet med observationen 

var at diskutere, hvad vi hver især hæftede os ved i observationen, og hvordan vores 

respektive perspektiver harmonerede henholdsvis adskilte sig fra hinanden – underforstået 

hvad betragtede vi som inspirerende pædagogisk praksis og hvorfor? På baggrund af disse 

drøftelser blev der udarbejdet observations- og interviewguides samt et informationsbrev til 

relevante institutioner, som Mary Fonden udsendte. Der blev også udarbejdet en 

informationsvideo med mig, som bl.a. blev lagt på forskellige sociale medier for på den 

måde at skabe opmærksomhed på projektet og komme i dialog med relevante institutioner. 

Mary Fonden er i tæt dialog med mange af de institutioner, som benytter LæseLeg, bl.a. 

fordi det pædagogiske personale deltager i LæseLeg-kurser, og fordi en række kommuner 

samarbejder med Mary Fonden om andre forskningsprojekter og udviklingen af LæseLeg 

version 2.0.  

Disse forskellige tiltag afstedkom en række henvendelser fra interesserede daginstitutioner. 

I kombination hermed kontaktede Christina Stær Mygind i perioden marts-juli 2021 

telefonisk institutioner/kommuner som (1) havde relativ omfattende erfaring med LæseLeg 

og (2) havde vist stor engagement og nysgerrighed i arbejdet med LæseLeg. Vi var på udkig 

efter daginstitutioner, hvor det pædagogiske personale demonstrerede en åbenhed og 

nysgerrighed ift. at udvikle en pædagogisk praksis omkring LæseLeg, samt hvor det 

erfaringsmæssigt blev vurderet, at der var fokus på børns deltagelsesmuligheder og 

fællesskaber.  
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Udover erfaringen med LæseLeg blev der i udvælgelsen af institutioner lagt vægt på 

følgende tre forhold (1) geografisk spredning, (2) inkludering af både vuggestuer og 

børnehaver og (3) socioøkonomisk spredning i forhold til institutionernes beliggenhed. Vi 

ved fra forskningen, at børns sproglige udvikling bl.a. er knyttet til socioøkonomi (Winter-

Lindqvist et al., 2012). Derfor er det særlig vigtigt, at kvaliteten af det sproglige læringsmiljø 

er høj i daginstitutioner, som er beliggende i det man kan kalde socialt belastede områder, 

hvor andelen af børn med et relativt lille sprog, alt andet lige er større. 

De deltagende institutioner  
På baggrund af Mary Fondens indledende kontakt til potentielle institutioner endte jeg med 

at lave aftaler med 11 daginstitutioner, hvoraf to af dem indgik med både vuggestuegruppe 

og børnehavegruppe – det vil sige i alt 13 stuer. Geografisk set er institutionerne placeret 

således: to i Jylland, to på Fyn, to på Bornholm, to i Københavnsområdet og tre på Sjælland. 

Aldersmæssigt er institutionerne fordelt på to vuggestuer for 0-2 årige børn og 11 

børnehaver for 3-5 årige børn. Fem ud af 13 stuer var i institutioner, som lå i relativt 

socioøkonomisk belastede områder. Fælles for de udvalgte daginstitutioner er, at de 

antages at have en inspirerende pædagogisk praksis for så vidt angår LæseLeg, hvilket bl.a. 

indebærer, at LæseLeg ikke er reduceret til et værktøj, der trækkes frem i formiddagens 

pædagogiske aktiviteter, men indgår i en engageret sprogpædagogik, hvor bøgerne og deres 

universer er integreret i hverdagens pædagogiske virke.  

Som jeg vil vende tilbage til interviewede jeg i alt 23 pædagoger og pædagogiske ledere. Når 

jeg interviewede begge faggrupper, var det primært for at se om de pædagogiske ledere, 

med deres mere overordnede ledelsesmæssige perspektiv, kunne bidrage med inspirerende 

viden om institutionens LæseLeg-praksis. Flere af lederne havde selv indgående kendskab til 

LæseLeg og kunne på den måde supplere pædagogernes fortællinger om LæseLegs 

betydning for børns deltagelsesmuligheder og fællesskaber. Flere af lederne havde selv 

pædagogisk erfaring med LæseLeg, hvilket der blev relateret til under interviewet. Af den 

årsag har jeg valgt i min analyse primært at omtale lederne som pædagoger.  
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Undersøgelsens teoretiske grundforståelse 
Denne undersøgelse er baseret på et sociokulturelt perspektiv på børns trivsel og udvikling 

og ikke mindst LæseLeg som pædagogisk aktivitet. I dette perspektiv bliver barnet til som 

menneske i samspil med andre mennesker og den teoretiske grundantagelse er, at børns 

trivsel, læring og udvikling, er knyttet til hvordan de bliver mødt af voksne og andre børn fx i 

forbindelse med LæseLeg. I den udviklingsforståelse, som jeg præsenterer her, forstås 

læring og udvikling som kvalitative skift i barnets deltagelsesmåde og dets sociale position, 

snarere end kvantitative ændringer i forskellige psykiske funktioner som fx antallet af aktive 

ord i barnets sproglige udvikling (Winter-Lindqvist & Aabro, 2019). Det er bl.a. derfor, at jeg 

neden for vil udfolde, hvad jeg mener med børns deltagelsesmuligheder. 

Børns deltagelsesmuligheder og zonen for nærmeste udvikling 
Et sociokulturelt perspektiv har blik for, at børns viden, kompetencer og identitet bliver 

konstrueret gennem deres samspil og deltagelse fx i en LæseLeg-aktivitet. LæseLeg, som 

aktivitet, antages at være formet af både fysiske, psykiske, sociale og æstetiske 

dimensioner, som er kulturelt bestemt og bl.a. formet af de normer og værdier, som hersker 

i den enkelte daginstitution. Hver af disse dimensioner kan have betydning for, hvordan 

LæseLeg forløber som aktivitet, og hvordan børnenes deltagelsesmuligheder former sig. Et 

sociokulturelt perspektiv skærper med andre ord blikket for, hvordan børn indgår som 

deltagere og hvilke muligheder de har for at forme praksis gennem deres deltagelse. 

Læringsteoretikeren Etienne Wenger formulerer det på følgende måde: 

’Set fra et socialt læringsperspektiv synes det lovende at søge opfindsomme 
måder, hvorpå man kan inddrage børnene i meningsfulde praksisser, give dem 
adgang til ressourcer, der styrker deres deltagelse, åbne deres horisont, så de 
kan påbegynde læringsbaner, de kan identificere sig med og involvere dem i 
handlinger, diskussioner og overvejelser der betyder noget for de fællesskaber 
de værdsætter’ (Wenger, 2004: 20). 
 

Citatet illustrerer betydningen af at have blik for barnets deltagelse, og hvordan den 

udvikler sig fra øjeblik til øjeblik fx i en daginstitutionssammenhæng. Barnets deltagelse er 

med andre ord en vigtig markør for det udviklingspotentiale en daginstitution stiller til 

rådighed for et barn. Inspireret af Vygotskys (1978) teori om zonen for nærmeste udvikling 

vil jeg i dette projektet være optaget af, hvordan børn får mulighed for at udvikle og ændre 

deres deltagelse før, under og efter LæseLeg i lyset af det pædagogiske samspil.  
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Det er i den forbindelse vigtigt at understrege, at deltagelse ikke handler om, hvor aktivt 

eller passivt barnet er, men om at erkende, at den legitime adgang til fællesskabet ikke er 

noget, alle børn er forundt. Barnet kan i kraft af sine erfaringer ændre og udvikle måder at 

deltage på, både for så vidt angår dets handlinger og opfattelser men også dets vurderinger 

af egne muligheder og formåen. Deltagelsen er med andre ord med til at forme barnets 

identitetsdannelse, og hvem det bliver til som menneske. Det er også en central pointe, at 

begrebet deltagelse har et dobbelt fokus, idet begrebet både kaster lys på barnets måde at 

deltage, og på de betingelser for deltagelse som barnet tilbydes i en konkret 

daginstitutionssammenhæng. Som figur 2 neden for illustrerer, kan favorable betingelse 

som fx uddannet personale, gode fysiske forhold, små børnegrupper og god normering gøre 

at zonen for nærmeste udvikling udvides. Vygotsky var som bekendt meget optaget af 

forskellen på, hvad barnet kan på egen hånd – dets aktuelle udviklingstrin og det barnet 

formår med støtte fra en mere kompetent person – dets potentielle udviklingstrin. I forhold 

til LæseLeg kommer barnets aktuelle udviklingstrin, fx til udtryk i måden det formår at lytte 

koncentreret til pædagogen og deltage i dialogen omkring en bog. Her vil pædagogen være 

optaget af, hvordan han eller hun formår at fange og fastholde barnets opmærksomhed. 

Barnets aktuelle 
udviklingstrin 

Zonen for 
nærmeste 
udvikling

Udvidet zone som 
følge af favorable 
betingelser

Fysiske udvikling

Kognitive udvikling

Sproglige udvikling

Socioemotionelle udvikling

 

Kilde: Udarbejdet med inspiration fra Gauvain (2008) 

 

 

 

 

Figur 2: Zone for nærmeste udvikling  
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Når pædagogen siden hen på en støttende måde inviterer barnet til selv at genfortælle 

historien, kan pædagogen siges at arbejde inden for barnets potentielle udviklingstrin. Som 

Broström et al. (2012) påpeger, er dialogisk læsning netop ofte bygget op omkring Vygotskys 

teori om zonen for nærmeste udvikling. I min optik giver det mening også at tale om 

LæseLeg som en potentiel favorabel betingelse, der kan gøre zonen for nærmeste udvikling 

endnu større, således som det indikeres i figur 2. Dette perspektiv indebærer også den 

forståelse, at der ikke findes en objektiv og universel definition af, hvad der fx konstituerer 

den ’gode LæseLeg-aktivitet’.  

En anden central pointe i Vygotskys udviklingsforståelse er, at børns læring og udvikling 

finder sted på to planer: først på det interpersonelle plan (sociale plan dvs. mellem 

mennesker) og siden hen på det intrapersonelle plan (individuelle plan dvs. i barnet). 

Barnets deltagelse i LæseLeg kan, i dette perspektiv, betragtes som en rejse ind i LæseLeg 

som social og kulturel sammenhæng. Det betyder bl.a., at LæseLegs sociale og kulturelle 

koder er noget, børn skal lære, hvilket i sig selv er en stor opgave, når man er et lille 

menneske. Når barnet formår at afkode og deltage i LæseLeg på nye måder, fx med støtte 

fra en voksen eller i samarbejde med dygtigere kammerater, er det barnets potentielle 

udviklingstrin, der på det intrapersonelle plan er i proces med at blive aktiveret.  

I forhold til barnets sproglige udvikling siger Vygotsky, at sprogets primære funktion er at 

sætte barnet i stand til at kommunikere. Det er den sociale kontakt og muligheden for at 

virke ind på andre mennesker og de sammenhænge, som barnet indgår i, der er det centrale 

omdrejningspunkt for barnets sproglige udvikling – hvad end den er verbal eller nonverbal.  

Pædagogisk atmosfære 
En LæseLeg-aktivitet vil, i lighed med institutionens øvrige læringsmiljø, være kendetegnet 

ved en sammenvævning af fysiske, psykiske, sociale og æstetiske dimensioner, som på 

forskellig vis virker ind på, og former børn og voksnes oplevelser med LæseLeg. I forsøget på 

at favne disse dimensioner inddrager jeg i analysen begrebet pædagogisk atmosfære. 

Atmosfæren knytter an til sanserne, fornemmelser og stemningsoplevelser, og bliver derved 

en subjektiv oplevelse, som har kraft til at forme og omforme voksen-barn samspillet og 

børns deltagelsesmuligheder. Den pædagogiske atmosfære i et dagtilbud produceres og 

medproduceres af mennesker og materialitet, og kan forstås som et forbindelsesbegreb 

mellem mennesker indbyrdes, mellem mennesker og ting, samt mennesker og omgivelser 
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(Dupont, 2008: 33). I mine observationer af LæseLeg-aktiviteter har jeg været optaget af, 

hvilken atmosfære og stemning de gennemsyres af. Ifølge Eva Johansson (2008) kan 

atmosfæren forstås som tilbagevendende træk af attituder, måder at forholde sig på, og 

graden af engagement i børns livsverdner, der kommer til udtryk i pædagogens samspil med 

børnene. Eva Johansson sondrer mellem tre typer atmosfære, hvor den mest opbyggelige er 

den samspillende atmosfære. I den samspillende atmosfære er samspillet mellem 

pædagogisk personale og børn kendetegnet ved en pædagogisk bestræbelse på at skabe et 

gensidigt møde med barnet baseret på den voksnes nærvær og lydhørhed over for barnet. 

Ifølge Johansson er en samspillende atmosfære kendetegnet ved (1) pædagogens tiltro til 

barnet, (2) pædagogens sensitivitet overfor barnets erfaringer og livsverden samt (3) 

pædagogens konstruktive billede af barnet. Selv i situationer hvor barnet udfordrer regler, 

og havner i konflikter, forsøger pædagogen at skabe et intersubjektivt møde mellem sit eget 

perspektiv og barnets perspektiv (Johansson, 2008). De to andre typer atmosfære benævner 

Johansson som henholdsvis ustabil atmosfære, hvor pædagogerne skifter i deres 

forholdemåde til børnene samt den kontrollerende atmosfære, hvor voksenperspektivet er 

dominerende i samspillet med børnene (Johansson, 2008).  

Det inkluderende samspil og Jeg-Du møder  
Børns samspil med andre børn og voksne har som tidligere nævnt, stor betydning for hvor 

frugtbare børns erfaringer med LæseLeg er, og hvilke deltagelsesmuligheder der skabes i en 

LæseLeg-aktivitet. Den inspirerende LæseLeg må, i dette perspektiv, derfor beskrives og 

forstås, som noget der skabes i et pædagogiske samspil med børnene, hvor forskellige 

former for samspil, artefakter og øvrige betingelser understøtter børns 

deltagelsesmuligheder og fællesskaber. I det lys har jeg valgt at inddrage Martin Buber og 

hans begreb om inkluderende samspil (Buber, 1993). Inkluderende samspil forstås i hans 

terminologi som et samspil, hvor den voksne tilstræber at opleve en relationel proces fra 

begge sider af relationen – her og nu. I inklusionen træder barnets perspektiv frem for den 

voksne, og der bliver tilstræbt at bygge bro over afstanden mellem de to. Inklusion kan også 

opstå ved, at pædagogen medvirker til at bygge bro mellem to børn, så de får mulighed for 

at forstå hinandens perspektiv. I Bubers udlægning er inklusion ikke synonym med empati. 

Empati betyder at føle noget i et omfang, hvor essentielle dele af en selv tilsidesættes for at 
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rumme den andens virkelighed. At inkludere betyder at dele en andens verden uden at 

miste sin egen (Buber, 1993). 

 

For så vidt angår selve mødeøjeblikket mellem pædagog og barn, arbejder Buber ud fra den 

grundlæggende idé, at der veksles mellem to former for relatering: (1) Jeg – Du eller (2) Jeg 

– Det. I en pædagogisk sammenhæng betyder det, at pædagogen enten relaterer til barnet 

som en levende partner (et subjekt) eller som en ting (et objekt). Ifølge Buber er Jeg-Du-

forhold den primære, umiddelbare og medfødte relatering. Når der i Jeg-Du forholdet 

relateres der til barnet som subjekt, kan mellemrummet mellem den voksne og barnet 

overskrides i en potentiel sameksisterende og inkluderende dialog. Et Jeg-Det-forhold er 

med sin instrumentelle og objektgørende relatering tillært. Jeg-Det-forholdet opstår bl.a. i 

mødet med kulturen og dens regler og normer, som fx hvis pædagogen i en LæseLeg ikke 

gør sig åben for børnenes perspektiver og medbestemmelse. Ønsker pædagogen, at 

LæseLeg skal forløbe på en ganske bestemt måde, som han eller hun har bestemt, er det alt 

andet lige sværere at etablere et Jeg-Du møde med barnet. Buber påpeger et centralt 

dilemma, som også har pædagogiske implikationer: uden Jeg-Det relatering kan mennesket 

ikke fungere i en moderne verden, men i Jeg-Det relateringen er det ikke muligt at genkende 

den andens nærvær. Buber beskriver hermed et mellemmenneskeligt og pædagogisk 

dilemma, som minder os om, at der er grænser for nærværet. Samtidig er Bubers forståelse 

interessant, bl.a. fordi den understreger, at inkluderende mødeøjeblikke ikke kan skabes 

instrumentelt.  

 

Med disse forskellige begreber og teoretiske forståelser tilbyder jeg et særligt blik på 

LæseLeg, et blik hvor det relationelle skrives frem som værende betydningsfuldt. Dette blik 

har også betydning for hvilket undersøgelsesdesign, der er relevant for denne undersøgelse, 

hvilket næste afsnit vil handle om. 
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Undersøgelsesdesign 
Jeg er med denne undersøgelse optaget af, hvordan LæseLeg får betydning for børns 

deltagelsesmuligheder og fællesskaber. På den baggrund har jeg valgt et kvalitativt 

undersøgelsesdesign, som er sensitivt over for den konkrete pædagogiske kontekst og det 

levede pædagogiske samspil, som det udfolder sig før, under og efter LæseLeg.  

Projektet bevæger sig derfor på grænsen mellem helt almindelig pædagogisk praksis og så 

dét særlige, som har med LæseLeg at gøre. Det er bl.a. på grund af disse krydsflader, at 

observationerne bliver kombineret med interviews, hvor det bliver muligt at undersøge, 

hvordan det pædagogiske personale oplever, at LæseLeg åbner for børns 

deltagelsesmuligheder og børnefællesskaber.  

Besøgene i institutionerne 
Min tilstedeværelse i institutionerne bestod i, at jeg besøgte daginstitutionerne over to 

dage. Begge dage ankom jeg typisk kl. 9 og fulgte rytmen på den stue, som var blevet mig 

udpeget. Der var, uden undtagelse, planlagt LæseLeg på den pågældende stue på 

førstedagen af mine besøg. Jeg deltog som observatør i LæseLeg-aktiviteten og fulgte 

børnegruppens videre færd bagefter. Nogle gange betød det, at vi gik på legepladsen, andre 

gange var der aktiviteter og/eller leg på stuen. Jeg fortsatte mine observationer og fulgte 

både diverse overgange, samlinger og frokost. Efter frokost fulgte jeg overgange til 

legepladsen samt børnenes leg og aktiviteter om eftermiddagen. Dag to var der typisk ikke 

en LæseLeg-aktivitet, så der observerede jeg det pædagogiske samspil og børns leg på 

samme stue som dagen forinden. Nogle steder blev der fulgt op på gårdagens LæseLeg med 

en pædagogisk initieret aktivitet, hvor børnene fx skulle male eller tegne med inspiration fra 

og reference til den historie, som blev læst dagen før. Andre steder var der ikke synlige 

referencer til den LæseLeg-aktivitet, som jeg havde fulgt dagen forinden. De 23 Interviews 

med pædagoger og ledere fandt hovedsagelig sted dag to efter frokost og udgjorde derved 

afslutningen på mine besøg. Interviewene havde typisk en varighed på 30-45 min. pr. gang. 

Neden for vil jeg redegøre nærmere for de to metoder. 

Deltagerobservationer som metode 
Som metode bygger deltagerobservation på den grundantagelse, at vi kun kan forstå 

menneskelig handling og udvikling gennem undersøgelse af interpersonelle interaktion i 

konkrete kontekster. Inspireret af Pedersen et al. (2012) er formålet med 
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deltagerobservationerne at forstå: ”… en hændelse eller flere hændelsers mening gennem 

observation og deltagelse i den eller de kontekster, hvor personer sætter disse hændelser i 

værk”. Det er kendetegnende for deltagerobservationer, at de foretages med et særligt 

perspektiv på en given problemstilling, og at dette perspektiv altid må medtænkes som en 

del af deltagerobservationen (Pedersen et al., 2012:17). I mit tilfælde er det ”særlige 

perspektiv” at se, hvordan børnene oplever LæseLeg, og den betydning aktiviteterne får for 

deres deltagelsesmuligheder og fællesskaber. Det handler om aktivt at være nysgerrig på, at 

forstå og lære af det, børnene ser ud til at opleve i den konkrete LæseLeg-aktivitet.  

Deltagerobservationer er en anerkendt og udbredt metode til at opnå viden om livet i en 

daginstitution, viden som kan bidrage til at beskrive og forstå LæseLeg som et socialt 

fænomen, der åbner for deltagelsesmuligheder og børnefællesskaber. Styrken ved 

deltagerobservationer som metode er, at den er velegnet til at producere ’holistisk’ analyse 

pga. af denne kontekstfølsomhed (Justesen & Mik-Meyer, 2010, p. 108). Jeg er som forsker 

til stede her og nu i de sociale situationer, som undersøges, uden dog selv at have en aktiv 

rolle under LæseLeg. Både før og efter LæseLeg inkluderede min deltagelse, at børnene 

opfattede mig som dialogpartner, og som legepartner i enkelte tilfælde. Med min mimik og 

mit kropsprog signalerer jeg tilgængelighed, samtidig med at børnene skulle forstå, at jeg 

havde en anden rolle end det pædagogiske personale. Jeg var optaget af at se, høre og 

fornemme, hvad der sker i samspillet mellem voksne og børn og mellem børnene samtidig 

med, at jeg skrev feltnoter. Jeg var optaget af at fortolke betydningen af samspillet 

herunder bevægelser, mimik, udsagn og handlinger. Både de fysiske og følelsesmæssige 

påvirkninger som børn oplever, er sammenvævet med de sociale situationer, som jeg 

deltager i, og udgør således et vigtigt erfaringsgrundlag for analysearbejdet.  

Dette erfaringsgrundlag blev også bragt videre ind i interviewene både som en reference 

men også som en nysgerrighed og undren, som fik betydning for de spørgsmål, jeg stillede 

pædagoger og ledere. I denne undersøgelse, hvor fokus er på, hvordan inspirerende 

daginstitutioner arbejder med LæseLeg på måder, som åbner for børns 

deltagelsesmuligheder og fællesskaber, har der været en særlig opmærksomhed på det Eva 

Johansson (2008) benævner den samspillende atmosfære. Det betyder, at mit fokus under 

observationerne har været på, hvordan pædagogerne åbnede for, at børnene blev 
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medskabere af LæseLeg på måder, som understøtter børns fællesskaber og 

deltagelsesmuligheder før, under og efter LæseLeg. 

Semistruktureret interview som metode 
I undersøgelsen indgår som nævn i alt 23 semistrukturerede interviews med pædagoger og 

pædagogiske ledere. I dette afsnit vil jeg redegøre for, hvorfor jeg benyttede interviews, og 

hvad den metode kan bidrage med. Det semistrukturerede interview er en interviewtype, 

hvor der udarbejdes en overordnet interviewguide, som kredser omkring en specifik 

problemstilling, hvilket i mit tilfælde er pædagogernes oplevelse af børns 

deltagelsesmuligheder og fællesskaber i og omkring LæseLeg. Udgangspunktet er, at 

informanterne skal have mulighed for at fortælle, hvad de oplever som vigtigt og centralt i 

deres forståelse af børnenes deltagelsesmuligheder og fællesskaber. Det semistrukturerede 

interview giver desuden plads til, at jeg som interviewer har mulighed for at reflektere over 

informantens svar, og kan spørge uddybende til de fortællinger, der opstår. Det er altså en 

mulighed for at følge informantens fortællinger, men samtidig have et overordnet fokus og 

en struktur (Kvale & Brinkmann, 2009).  

Det er også en central pointe, at interviews egner sig som metode til “(...) at udfolde 

mangefacetterede og ofte modsætningsfulde italesættelser af erfaringer, oplevelser, 

orienterings- og tolkningsrammer” (Staunæs & Søndergaard, 2005: 54). Denne fleksibilitet 

har netop været vigtig, da interviewene bl.a. har kredset om, hvordan pædagoger balancere 

hensynet til forskellige børns behov og situation samtidig med, at der er har været en 

bredere pædagogisk dagsorden med LæseLeg. 

Det er også vigtigt at pointere, som også Brinkmann & Tanggaard (2010) understreger, at et 

forskningsinterviews aldrig er neutralt, og mine spørgsmål og dialogen var forankret i og 

styret af det sociokulturelle perspektiv, som undersøgelsen bygger på – jfr. teoriafsnittet. 

Etiske overvejelser - Informeret samtykke og fortrolighed 
Sigtet med undersøgelsen er, at beskrive en LæseLeg-praksis som kan inspirere andre 

daginstitutioner. Undersøgelsen har således et normativt sigte og er baseret på den 

forståelse, at ikke al pædagogisk praksis relateret til dialogisk læsning, nødvendigvis er lige 

frugtbar set fra børns perspektiver. I det lys er det særlig vigtigt, at informanterne og de 

deltagende daginstitutioner bliver behørigt informeret om formålet med og indholdet af 

undersøgelsen. Det var bl.a. derfor Mary Fonden og jeg forud for besøgene udsendte et 
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informationsbrev til institutionerne. Jeg benyttede mig desuden af skriftlige informerede 

samtykkeerklæringer, som samtlige informanter blev præsenteret for, og som de alle 

underskrev i forbindelse med interviewene6.  

Af samtykkeerklæringen fremgik det desuden, at observationsnoter, lydoptagelser og 

transskriptioner vil blive slette efter undersøgelsens offentliggørelse, og at både 

institutioner, informanter og børn anonymiseres. 

 

Analysestrategi 
I arbejdet med at strukturere og organisere undersøgelsens empiriske materiale har jeg 

valgt at lave en tematisk analyse. En tematisk analyse er en kvalitativ analysemetode, hvis 

formål er at identificere, analysere og tydeliggøre mønstre/kategorier og temaer gennem 

systematiske kodninger af den genererede empiri (Braun & Clarke, 2006). På baggrund af 

den tematiske analyse og undersøgelsens forskellige deltematikker har jeg valgt at opdele 

analyse i fem undertemaer: 

• Strukturering og rammesætning af LæseLeg 
• Pædagogisk atmosfære og LæseLeg 
• Børns relationer og fællesskaber omkring bøgerne og de universer, som de åbner 
• LæseLeg når barnet har et relativt lille sprog 
• Børns medbestemmelse i LæseLeg 

 

Det er vigtigt at understrege, at der forekommer væsentlige overlap mellem disse fem 

deltemaer, og at undersøgelsens underlæggende fokus på børns deltagelsesmuligheder og 

fællesskaber er at finde på tværs af alle temaer. 

  

                                                           
6 Ifølge Kvale og Brinkmann (2009) indebærer informeret samtykke: ’... at forskningsdeltagerne informeres om 
undersøgelsens overordnede formål og om hovedtrækkene i designet såvel som om mulige risici og fordele 
ved at deltage i forskningsprojektet. Informeret samtykke indebærer desuden, at man sikrer sig, at de 
involverede deltager frivilligt, og informerer dem om deres ret til når som helst at trække sig fra 
undersøgelsen’ (Kvale & Brinkmann, 2009: 89). 
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Analyse  
Med udgangspunkt i ovennævnte tematikker vil jeg i det efterfølgende tilbyde en teoretisk 

inspireret analyse af undersøgelsens fem deltematikker. I det første afsnit vil jeg beskrive 

hvordan inspirerende pædagogisk praksis arbejder med strukturering og rammesætning af 

LæseLeg.  

 

Strukturering og rammesætning af LæseLeg 
LæseLeg indgår, som tidligere nævnt, i institutionernes fysiske, psykiske, sociale og 

æstetiske læringsmiljø. Denne sammenvævethed kommer bl.a. til udtryk i de pædagogiske 

rammesætninger og rytmer, som LæseLeg er indlejret i. Overordnet set giver det, på tværs 

af observationer og interviews, mening at beskrive LæseLegs rammesætning som enten en 

tilrettelagt eller spontan aktivitet med en fast eller flydende struktur. På tværs af materialet 

ses der en vis sammenhæng mellem disse to parametre forstået på den måde, at strukturen 

omkring LæseLeg, alt andet lige, er mere fast, når der er tale om en planlagt aktivitet, end 

når der er tale om en spontan aktivitet.  

Tabel 2: Rammesætning af LæseLeg 
Planlagt aktivitet Spontan aktivitet 
Fast stuktur Flydende struktur 

 

I forhold til børnenes deltagelsesmuligheder tegner der sig, som jeg vil vende tilbage til 

senere i analysen, ikke et entydigt mønster i forhold til om der er tale om en planlagt eller 

spontan LæseLeg-aktivitet. I den inspirerende LæseLeg-aktivitet åbnes der netop for børns 

deltagelsesmuligheder uafhængig af, om der er tale om en planlagt eller spontan LæseLeg-

aktivitet med en fast eller flydende struktur. Nedenfor vil jeg beskrive, hvordan disse 

forskellige rammesætninger kan udgøre et inspirerende læringsmiljø for LæseLeg og 

hvordan de fysiske, psykiske, sociale og æstetiske dimensioner får betydning i de forskellige 

rammesætninger.  

LæseLeg som en planlagt aktivitet 
Langt størstedelen af de observerede LæseLeg-aktiviteter i denne undersøgelse falder inden 

for kategorien planlagte LæseLeg-aktiviteter. Fx fortalte en vuggestuepædagog, at LæseLeg 

blev skrevet ind i deres ugeplaner, og at de havde en fast børnegruppe, som de arrangerede 

LæseLeg for 2-3 gange om ugen (samme børn og bog). Flere informanter pegede på, at 
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kontinuiteten i LæseLeg og det, at man arbejder med den samme bog og det samme tema i 

flere uger, har stor værdi for børnefællesskaberne. Som en pædagog påpegede: 

Som følge af kontinuiteten, som jeg bl.a. skaber ved at fortælle dem, hvad vi 
skal næste gang, bliver det både mere forudsigeligt, men også mere 
spændende for børnene. Jeg kan se, at historierne fra bøgerne lever, og at 
børnene selv digter videre på fortællingerne i deres lege mellem LæseLeg-
aktiviteterne. 

Det må dog understreges, at hvor ofte der blev afholdt LæseLeg-aktiviteter i den enkelte 

institution varierede en del, og flere institutioner pegede på, som tidligere nævnt, at 

Covid19 pandemien havde forstyrret deres rytme omkring LæseLeg. Nogle steder benyttede 

pædagogerne ”skema til handling” for at få en fælles rammesætning af LæseLeg på tværs af 

personalegruppen, og derved understøtte LæseLeg som en fælles pædagogisk indsats. 

Andre steder var LæseLeg en aktivitet, som typisk en eller to medarbejdere i huset 

engagerede sig i med forskellige børnegrupper.  

Som hovedregel foregik LæseLeg-aktiviteten i fysiske rammer, som indbød til fordybelse og 

fokuseret opmærksomhed. Det var med andre ord rammer, som var skærmet for 

forstyrrende lyde og afbrydelser fra andre børn og voksne. Nogle gange sad børn og voksen 

omkring et bord, andre gang på en madras på gulvet. En pædagog fortalte, at hun var meget 

bevidst om, at hun skulle kunne se alle børnene i øjnene. I forhold til børn, som er lidt 

forsigtige, lagde hun stor vægt på den fysiske nærhed til børnene.  

Det er værd at hæfte sig ved, hvordan rum, materialitet, kropslighed og bevægelse har 

indflydelse på børns deltagelse i LæseLeg. Foregik LæseLeg fx i et rum, som børnene ikke 

færdes i til hverdag, var det tydeligt, at børnene gerne lige ville udforske rummet nærmere 

inden LæseLeg. Det var, ikke overraskende, nemmere at skabe fordybelse og fokuseret 

opmærksomhed, når børnene kendte rummet, og viste hvad det havde at byde på. I flere 

institutioner foregik LæseLeg i en sal, hvilket animerede nogle børn til at løbe rundt, bl.a. 

fordi rummet i andre situationer bliver brugt til fysisk udfoldelse og vilde lege.   

I de fleste observationer var der en mere eller mindre glidende overgang fra selve 

læsesituationen til en efterfølgende kreativ aktivitet knyttet til bogens univers. En 

børnehavepædagog fortæller, at ”Mimbo Jimbo laver kunst” er en bog, som hun og børnene 

har stor glæde af.  
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Pædagogen ULLA7 sad med fire børnehavebørn i institutionens sal. Hun havde 
åbnet bogen, så alle kunne se ”Mimbo Jimbo lave kunst”. I bogen havde Mimbo 
Jimbo hældt den gule farve ud over hele lærredet. Luise udbrød: ”Det er 
forbudt, man må ikke hælde malingen ud”…. ”hvorfor det?” spørger Oskar, 
”han hælder jo noget på gulvet” svarer Luise. De to børn diskuterede frem og 
tilbage, om det var ok, det Mimbo Jimbo havde gang i. Stemningen er 
energifyldt, og pædagogen og de to andre børn følger opmærksomt med. 
Pludselig skifter Oskar fokus og spørger: ”hvad sker der, når man blander rød 
og grøn”, ”så bliver det brunt” svarer Hanna. ”Lad os se, hvad der sker for 
Mimbo Jimbo, når han blander farverne,” fortsætter ULLA, og de kigger alle 
opmærksomt på et billede i bogen, hvor der er maling i en masse farver, ud 
over det hele. I bogen bruger Mimbo Jimbo både en bil og en tennisbold til at 
male med. Børnene kommenterer lystigt på billederne og historien. 

Pædagogen havde læst bogen flere gange, og foreslog børnene, at de kunne lave deres eget 

fælles maleri. Det ville børnene rigtig gerne, og sammen lavede de et to meter stort maleri.  

Børnene fik forklæder på, og begyndte at male på det store lærred. De malede 
med fingrene og fødderne, med bolde og sågar en bil, der havde været dyppet i 
maling. Stemningen var energifyldt, snakken gik lystigt rundt om bordet. Der 
var maling over det hele, børnene var meget engageret – de havde en fest.  

Flere af informanterne understreger, at det generelt er meget nemmere for børnene at 

huske bøgerne, når læsningen efterfølges af aktiviteter relateret til bogens tema. Jo mere 

fantasifuldt eller usædvanligt i forhold til den gængse praksis jo bedre. Det, at få lov til at 

dyppe en bil og bolde i maling, var immervæk ikke noget, børnene var vant til. På tværs af 

det empiriske materiale er det tydeligt at se, hvordan bøgernes fantasifuldhed kan åbne for 

nye deltagelsesmuligheder og erfaringer, når det pædagogiske personale lader bøgernes 

universer inspirere de kreative aktiviteter, som følger efter selve LæseLeg. ”Mimbo Jimbo 

laver kunst” sætter uvilkårligt en diskussion i gang om, hvad man må og ikke må med 

maling, hvilket børnene med det samme griber, fordi bogen derved spejler de sociale 

normer og regler, som børnene møder i institutionen hver eneste dag. Det at få lejlighed til 

at diskutere og forholde sig til regler på måder, der gør det muligt også at udfordre og 

overskride regler, er et vigtigt skridt for børns erfaringer med medbestemmelse (Svinth, 

2012). 

En anden pædagog fortæller, at det er hende erfaring, at alle LæseLeg bøgerne kan danne 

udgangspunkt for aktiviteter, der involverer krop og æstetik eller andre af de seks 

                                                           
7 I analysen vil den voksnes navn stå med STORE bogstaver både i gengivelser fra observationerne og 
interviewene. 
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læreplanstemaerne. Bøgerne inspirerer, ifølge hende, ikke kun til at male og tegne eller gå 

på tur uden for institutionen eller på opdagelse i naturen, det er kun de institutionelle 

betingelserne samt personalets fantasi og erfaring, der sætter grænsen. I en børnehave 

gjorde de cykling til et LæseLeg-tema. Det var interessant at observere, hvordan bogen 

”Cykelrytter Madsens uheldige dag”, åbnede for børns intense diskussioner af, hvad man 

må, og ikke må i trafikken.  

Dagen forinden havde de læst ”Cykelrytter Madsens uheldige dag”. 10 
børnehavebørn er nu samlet i salen sammen med to voksne (SUSANNE og 
SØREN). ”Jeg havde tænkt mig, at vi skulle lege noget fra bogen Cykelrytter 
Madsens uheldige dag” siger SUSANNE. ”Kan I huske, hvad det er, han kommer 
ud for i bogen?” Spørger hun. ”Han får ødelagt sine bukser”, siger en pige…. 
”Og han kommer i fjernsynet” udbryder en dreng ….. ”og så kører han over for 
rødt og bliver stoppet af politiet” siger en anden dreng. De diskuterer frem og 
tilbage, hvem der var politi sidste gang, og gennemgår hvad det egentlig var, 
cykelrytter Madsen gør galt i bogen. Børnene opremser alt det, som Madsen 
havde gjort galt, de er meget engageret, og diskuterer livligt. SUSANNE siger, 
at de skal sætte sig på bænken, og hun spørger hvem af børnene, der kunne 
tænke sig at være politi. Der udpeges fire politimænd, imens SØREN laver en 
”cykelbane” af kegler. SUSANNE fortæller børnene, hvad reglerne for legen er, 
og hun starter musikken. Ud af højtaleren lyder ”jeg er så glad for min cykel”, 
børnene begynder at bevæge sig rundt på banen. 

Det er velkendt, at bøger kan åbne for og introducere børn til vigtige emner af kulturel 

betydning og derved være med til at styrke børnene deltagelse ikke kun i institutionen men 

også i samfundet og livet uden for institutionen. Cykeltemaet, som strakte sig over flere 

uger, er netop et eksempel på en LæseLeg-aktivitet med en pædagogisk intention om, med 

udgangspunkt i børnenes aktuelle udviklingstrin, at udfordre børnene på en passende måde 

både fysisk, sprogligt, socialt og kognitivt. Sammen med børnene konstrueres zoner for 

nærmeste udvikling, som understøtter børnenes læring og udvikling.  

LæseLeg og bøger som en spontan aktivitet 
Jeg er i min undersøgelse også optaget af at studere, hvordan LæseLeg og beslægtede 

læsesituationer opstår som spontane aktiviteter i løbet af dagen, og hvilke muligheder for 

deltagelse og børnefællesskaber det giver. Det var i det hele taget interessant at se, hvordan 

fleksibilitet og det at ”gribe øjeblikket”, blev fremhævet som en pædagogisk dyd både i og 

uden for LæseLeg. En pædagog fortæller, at hun nogle gange fravælger de mere 

systematiske forløb med LæseLeg, hvis hun kan mærke, at det ikke lige er der, børnene er. 

For som hun siger: 
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 Så hellere vente for det er ikke nogen fornøjelse hverken for de tre børn eller 
mig, hvis vi mentalt eller følelsesmæssigt er et andet sted.  

En anden pædagog fortalte, at de altid havde en plan for, hvad der skulle ske i LæseLeg, 

men at hun og kollegaerne var rigtig gode til at afvige fra planen og gribe nuet. Hun fortalte 

om en oplevelse, hvor de havde læst en bog om mælkebøtter og andre blomster:  

Et par dage efter havde en af de meget stille piger (Liva) en buket mælkebøtter 
med i børnehaven. Hun virkede trist og stille den dag, og ville ikke have at far 
gik. Jeg havde set i tv, at man kan panere mælkebøtter og spise dem og 
inspireret af Livas mælkebøtter spurgte jeg, om hun havde lyst til, at vi prøvede 
det? Det ville hun gerne og jeg besluttede, at det skulle være vores aktivitet, i 
stedet for det jeg havde planlagt for dagen. En gruppe børn og jeg gik på 
legepladsen og plukkede alle de mælkebøtter, som vi overhovedet kunne. Vi gik 
på nettet og fandt en opskrift og sammen lavede vi en dej til mælkebøtterne, 
og stegte dem på panden. Det var Liva, der hele tiden gik foran, og det var 
tydeligt hvorfra ideen udsprang. Der lykkedes vi med at løfte hende frem i 
gruppen, og hun fik en erfaring med, at hun godt kan være den der sætter 
dagsordenen. Det var noget af en ændring, fra da hun kom om morgenen. Det 
var ikke planen, at vi skulle arbejde med mælkebøtter den dag, men det gav 
bare så god mening at have fokus på Liva den dag. 

Som casen ovenfor illustrerer, er børns deltagelse i en daginstitutionssammenhæng en 

kompleks proces, der kombinerer handling, samtale, tænkning, følelse og tilhørsforhold 

(Wenger, 2004). Deltagelsesbegrebet har som implicit præmis, at voksen-barn samspillet 

har en rettethed mod, at barnet bliver en del af fællesskabet. Som følge af pædagogens 

sensitive opmærksomhed, får Liva mulighed for at gøre sig erfaringer med at udvikle sin 

måde at deltage på. Ved at åbne sig for Livas situation denne morgen og have øje for hendes 

mælkebøtter, som hun har plukket på vej til institutionen, får pædagogen etableret et Jeg-

Du møde. Pædagogen responderer med andre ord over for Liva på en måde, som gør det 

muligt for Liva at erfare, at hun bliver set og rummet i sin tristhed, men også at hun kan 

bidrage til at forme praksis, hvilket både kan styrke hende selvforståelse og oplevelsen af at 

høre til. Der blev skabt et inkluderende samspil, netop fordi pædagogen som udgangspunkt 

bestræbte sig på at bygge bro til Livas perspektiv.  

I en anden institution lagde de stor vægt på, at alle børn fik mulighed for at høre historierne 

fra LæseLeg. De synes, det var ærgerligt, hvis kun 3-4 børn fik glæde af historien. 

Pædagogen fortalte, at de havde oplevet, at der var børn som fx på tur havde overhørt at 

pædagog og LæseLeg-gruppen snakkede om historier, som de andre børn ikke kendte. 
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Institutionen havde derfor besluttet, at LæseLeg-bøgerne blev læst højt for alle bl.a. i 

eftermiddagssamlingen, så alle børn kender bogen. Nogle børn arbejder med bogen og dens 

univers i specifikke LæseLeg-forløb, men alle børn skal kunne genkende historien, så bogens 

univers kan sprede sig i hele børnegruppen.   

En pædagog fortæller, hvordan bøgerne indgår i eftermiddagsstunden på legepladsen:  

Så sent som i går eftermiddag kom en dreng og spurgte, om vi ikke kunne sidde 
på et tæppe uden for og læse en bog. ”Ej hvor var det en god idé, kom lad os 
finde nogle tæpper”, svarer jeg. ”Kan vi så ikke læse den om ”Den kæmpestore 
pære”?” spørger han, ”det kan vi i hvert fald” svarer jeg [pædagogen]. Vi har 
godt nok læst den bog rigtig, rigtig mange gange, men det er jo det bøgerne 
kan, vække genkendelighed og begejstring. Børnene får jo stadig øje på noget 
nyt. Vi starter med at være tre børn, som sidder på tæppet og til sidst er vi 
omkring 15. Alle har taget sko og strømper af, der bliver ovenikøbet inviteret 
nye voksne med til at høre historien. En pige (Karen) skal tisse, ”godt så” siger 
jeg, ”vi holder lige en pause imens”. Vi lukkede bogen og så havde jeg heldigvis 
en anden bog, vi kunne sidde og kigge i. Karen blev så glad, da hun kom tilbage 
og så, at vi ventede på hende og ikke bare havde læst videre.  

I casen ovenfor bliver det synligt, hvordan pædagogens åbenhed for børnenes perspektiver 

danner grundlag for frugtbare mødeøjeblikke omkring en bog og et inkluderende samspil 

mellem børn og voksne. Både voksne og børn er med til at forme og udvikle den 

pædagogiske praksis, og denne gensidighed muliggør både en udvidelse af børnenes 

deltagelse samt en oplevelse af som barn at have medbestemmelse. En pædagog fra 

undersøgelsen understreger, at LæseLeg i deres praksis bliver brugt til bevidst at reducere 

hierarkiet mellem pædagog og barn - ”læremester” og ”elev”. Dette pædagogiske blik for 

gensidighed i LæseLeg opsummerer i mine øjne et af de helt centrale elementer ved den 

inspirerende pædagogiske praksis omkring LæseLeg. I tekstboksen neden for er indsat et 

citat fra Grethe Kragh-Müllers undersøgelse om børneperspektiver på LæseLeg. Citatet viser 

hvor forskellige børn og voksnes perspektiver kan være, og hvor vigtigt det er, at 

pædagogen bevidstgør sig om disse forskelle. Etablering af gensidighed har grundlæggende 

at gøre med pædagogisk åbenhed for børns perspektiver.  
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I samtlige interviews har jeg spurgt 

ind til hvilken rolle LæseLeg og 

bøger spiller i eftermiddagsstunden 

og på legepladsen. Flere 

informanter oplyser, at de bruger 

bøger på legepladsen, fx sidst på 

eftermiddagen, hvor der er få børn 

tilbage, eller hvis der er et barn, 

som går rundt i periferien, uden 

rigtig at være en del af noget. En 

pædagog fortæller: 

Det er selvfølgelig ok at gå lidt for sig selv, det skal der også være plads til. Men 
hvis jeg er i tvivl om, det vitterligt er barnets ønske at være for sig selv, kan jeg 
finde på at spørge: ”Hey Sarah, skal vi ikke læse en bog?” Bare for at være på 
den sikre side. Så kan det være, at vi sætter os med en bog. Tit sker der det, at 
andre børn kommer og skal se, hvad der foregår. På den måde bliver læsningen 
et åbent tilbud til de børn, som måske er trætte, eller som ikke rigtig har lyst til 
at lege.  

Når et barn bliver spurgt, om det har lyst til at læse en bog, viser pædagogen barnet, at det 

kan ændre og udvikle sin måde at deltage på, hvis det vel at mærke, giver mening for 

barnet. Disse erfaringer med at vurdere sine egne muligheder og formåen, er helt central for 

barnets trivsel og dets spirende identitetsdannelse, uanset om barnet ender med at takke ja 

eller nej til tilbuddet. 

Informanterne fortæller også, at bøger bliver brugt til at ændre stemninger og 

arousalniveau8 hos børnene. Under mit besøg i en børnehave tumler fire drenge vildt rundt i 

et lille stillerum, som ligger i tilknytning til den stue, jeg sidder og observerer i.  

Drengene er meget fysiske og højlydte, de bevæger sig flere gange lige på 
kanten af konflikter, de ikke selv kan løse, bl.a. fordi de med arme og ben går 
fysisk til hinanden, på måder der både udløser vrede og frustration, men også 
glæde og triumfering. Drengene er opkogte og mosler rundt, og som jeg ser 
det, bevæger de sig på kanten af at være socialt og følelsesmæssigt udfordret. 
HENRIETTE, som er pædagog, stiller sig roligt i åbningen til rummet og spørger 
venligt, om de kunne tænke sig at læse en bog. ”Jaa” svarer de nærmest i kor 

                                                           
8 Arousal-niveauet beskriver graden af vågenhed hos barnet. Ved høj arousal har barnet svært ved at finde ro 
og kan bl.a. være følsom over for sanseindtryk. Ved lav arousal er barnet roligt, måske endda sløvt. 

Citat fra Grethe Kragh-Müllers undersøgelse om 
børns perspektiv på LæseLeg:  

”De fleste små børn forstår ikke, at bøger har en 
handling, en pointe og en slutning. Denne 
undersøgelse understøtter andre undersøgelser, der 
viser, at børn og voksnes perspektiver på en bog ofte 
er vidt forskellige. Voksne skal derfor være 
opmærksomme på alle de små detaljer og personlige 
berøringsfelter, børnene er optagede af, og ikke kun 
kommunikere ud fra den måde han/hun selv forstår 
bogen på. Særligt når børnene har sproglige og/eller 
andre udviklingsmæssige udfordringer” (Kragh-Müller, 
2020: 3) 



42 
 

og drengene finder lynhurtigt en bog, som HENRIETTE skal læse. Hun sætter sig 
midt blandt dem i sofaen i stillerummet og stemningen ændrer sig på et 
splitsekund til at være harmonisk, afslappet og rolig. Drengene ligger 
henslængt på kryds og tværs hen over pædagogen og hinanden, mens de lytter 
og spørger ind til bogen.  

I ovenstående fortælling bliver læsningen brugt til at ændre en situation, der var ved at løbe 

af sporet for drengene. Situationen med drengene og deres vilde leg i stillerummet er et 

eksempel på, at det kan være svært for børn at regulere sig selv følelsesmæssigt og i det 

hele taget foretage skift i energi- og arousalniveau. På sin vis var drengene klar til at legen 

og energien skulle justeres i en mere rolig retning, ellers havde de næppe reageret så 

prompte på pædagogens forslag. Det er dog først da pædagogen kommer og tilbyder dem 

at læse en bog, at det bliver muligt for dem at foretage denne justering. For mig at se er det 

interessant at opleve, hvordan pædagogen qua sit nærvær og fokuseret opmærksomhed 

med denne spontane læsesituation formår at skabe et skifte fra høj til lav arousal for nogle 

drenge, som nok selv ville have haft svært ved at komme frugtbart videre fra deres vilde leg 

i stillerummet.  

På tværs af institutionerne i denne undersøgelse vægtes det relationelle læringsmiljø 

omkring bøgerne meget højt, det skal være hyggeligt og opbyggeligt at læse i en bog eller 

deltage i LæseLeg. I casen ovenfor er det tydeligt, at drengene netop forbinder bøger og 

læsning med noget rart, og at det er en del af forklaringen på, at de straks faldt til ro, da 

pædagogen spurgte om de skulle læse i en bog.  

Bøger og LæseLeg i overgange – både som planlagt og spontan aktivitet  
Der er også eksempler på LæseLeg, som går på tværs af de to kategorier planlagte og 

spontane aktiviteter. På tværs af flere institutioner så og hørte jeg, at bøger blev brugt som 

et arousalregulerende pædagogisk redskab i forbindelse med institutionslivets mange 

overgange. Flere pædagoger argumenterede for, at bøger spiller en særlig rolle i disse 

overgangssituationer, da de er med til at skabe rum for ro, fokuseret opmærksomhed og 

børnefællesskaber.  

I nogle institutioner indgik det som fast praksis, at børnene selv sidder med bøger bl.a. fra 

LæseLeg før eller efter frokost. Neden for viser jeg tre eksempler på, hvordan det konkret 

kom til udtryk i mine observationer: 
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Klokken er 11.24 i børnehaven, og børnene begynder at vende tilbage til stuen. 
De skal spise frokost. Fire drenge er kommet ind – de begynder at løbe rundt. 
Pædagogen KAREN kommer ind på stuen, og beder dem finde hver en bog. De 
sætter sig på en madras med hver deres bog. ”Jeg vil læse med,” siger en dreng 
til en anden. To drenge læser for hinanden, der kommer flere og flere børn ind 
på stuen. LENE [pædagogmedhjælper] dækker bord. KAREN er på badeværelset 
og sørger for, at børnene får tisset og vasket hænder. En dreng ”læser” for to 
andre – side for side, billede for billede, de er meget opslugt af historien. Nu 
sidder der 10 børn på gulvet, de snakker dæmpet indbyrdes, de fleste er i gang 
med en bog… Mange af dem sidder to og to. Kl. 11.31 er LENE færdig med at 
dække bord, hun beder børnene sætte sig op ved bordene. 

Rytmen med at læse i bøger forud for frokosten er velkendt for børnene i denne institution, 

og understøtter en frugtbar overgang fra garderoben til frokoststunden. Fordi det er en 

velkendt aktivitet, kan en enkel handlehenvisning fra pædagogen være tilstrækkelig til, at 

bøger udgør en ressource til fordybelse, dialog og børnefællesskaber. Børnene deltager, selv 

om de har forskellige sproglige forudsætninger, hvilket understreger, at mere kompetente 

børn godt kan bidrage til andre børns zone for nærmeste udvikling. Det er også værd at 

hæfte sig ved, at LæseLeg er med 

til at styrke børnenes kendskab til 

og interesse for bøger, på måder 

som gør bøger til en ressource på 

andre tidspunkter af dagen end i 

selve LæseLeg. I en anden 

institution observerede jeg, at 

bøger var en pædagogisk 

ressource, der blev brugt under 

selve frokosten: 

Børnene er samlet ved tre borde, de er i fuld gang med at spise frokost. En 
dreng (Simon) ved SØRENs bord rejser sig pludselig fra bordet, henter en bog, 
og sætter sig tilbage ved bordet. Han spørger SØREN, om ikke han vil læse 
bogen, det vil han godt. Det er en bog, som handler om trafik – ”Villads fra 
Valby”. Alle følger med i fortællingen, mens de spiser færdigt. SØREN krydrer 
oplæsningen med hyppige spørgsmål til børnene, ”kan I se situationer på 
billede her, som er farlige? Er det en god idé at tale i telefon, når man er i 
trafikken?” Snakken går lystigt omkring bordet. Efter 7 minutter siger SØREN, 
at børnene gerne må rydde op efter frokosten, og at de er velkomne tilbage 
ved bordet, hvis de gerne vil læse videre i bogen.  

Foto: Olafur Gestsson 
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Simons initiativ til, at der skal læses under frokosten, tages positivt op af pædagogen, hvilket 

muliggør det Martin Buber vil kalde et Jeg-Du møde mellem Simon og pædagogen. Simon 

bliver mødt som et subjekt, der har medbestemmelse, her er der ingen regel om, at børn 

ikke må forlade frokostbordet. Bogen, som børnene kender fra LæseLeg, gav stof til dialog 

og energifyldte diskussion.  

I en anden institution observerede jeg, at tre børn, som var færdige med at spise frokost, 

satte sig i en sofa og ”læste” i en bog, til de andre var færdige. Igen et eksempel på, at bøger 

kan være med til at lette overgangen fra en aktivitet til en anden, samtidig med at børn får 

mulighed for at udvide deres deltagelsesmuligheder og styrke børnefællesskabet. 

Det skal bemærkes, at disse læsestunder før og efter frokost i flere institutioner sagtens kan 

involvere en voksen, fx i de situationer hvor der er børn, der har behov for ekstra støtte, 

eller hvor det at læse i en bog, skal skabe en frugtbar overgang for børn, som skal hvile, eller 

som i casen neden for skal på legepladsen.  

Kl. er 12.27 og alle har spist. HENRIETTE sætter sig på den blå madras med en 
gruppe børn og begynder at læse en bog, imens går en kollega i garderoben 
med en gruppe børn. Der falder hurtig ro på tropperne… Max spørger, om de 
også kan læse gravemaskinebogen? og HENRIETTE beder Johan om at finde 
den, han er hurtigt tilbage… HENRIETTE læser videre sammen med 6 børn til 
12.40, hvor det er tid til at komme på legepladsen. 

I nogle institutioner bruges bøger også om morgenen, hvis der er børn, som har svært at 

blive afleveret. En pædagog fortalte, at de havde en dreng, som startede hver dag i en sofa 

med en bog, når han skulle afleveres. Det var han tryg ved. Nogle gange var der en voksen 

med, andre gange sad han selv. Samme institution bruger også pixibøger til sovebørnene. 

Hvis de ikke kan sove, kan de sidde på deres madras i soverummet og kigge i en bog.  

På tværs af observationerne og interviewene bliver det tydeligt, at institutionernes brug af 

bøger uden for LæseLeg i høj grad har at gøre med netop at skabe en hyggelig og tryg 

stemning på stuen. Der var en fælles opmærksomhed på, at når børn føler sig trygge, bliver 

de mere ekspressive og det, at de kan dele deres tanker og undren med hinanden og med 

de voksne, udvider deres deltagelsesmuligheder og fællesskaber.  
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Sammensætningen af børnegruppen og det udviklingsmæssige fokus i LæseLeg 
I dette afsnit vil jeg kigge nærmere på de argumenter, som pædagogerne bruger, når de 

sammensætter børnegrupper til LæseLeg, jeg vil også beskrive det udviklingsmæssige fokus, 

som pædagogerne har i LæseLeg.  

På tværs af institutionerne var det kendetegnende for LæseLeg som en planlagt aktivitet, at 

pædagogerne nøje havde udvalgt og sammensat børnegruppen ud fra forskellige 

pædagogiske overvejelser. I den forbindelse kan det nævnes, at det hyppigste antal 

deltagende børn i en LæseLeg-aktivitet var fire (spændvidden i mine observationer var fra to 

til tolv børn). I nogle institutioner var børnene fra samme stue i andre deltog børnene på 

tværs af stuerne. Når grupperne blev sammensæt på tværs af stuer, betød det bl.a., at 

LæseLeg var med til at knytte relationer på tværs af børnegrupper og pædagogisk 

personale. En pædagog, som havde LæseLeg på tværs af stuerne, fortalte, at hun oplevede, 

at det styrkede hendes relation til børnene på de andre stuer, og at hun jævnligt blev opsøgt 

af børn fra de andre stuer, som spurgte hende, hvornår de skulle til LæseLeg igen. 

Overvejelser vedrørende børnegruppens sammensætning kan overordnet set opdeles i tre 

begrundelser. På tværs af interviewene og observationerne træder det frem, at det primære 

og gennemgående pædagogiske fokus i og med LæseLeg er børnenes sproglige udvikling. En 

pædagog fortalte, at fordelingen i hendes optik var 60-40 mellem sprog og relation. I 

forlængelse heraf fortalte hun, at denne vægtning sagtens kan justeres. Nogle gange er 

fordelingen 70% sprog og 30% nærvær, som hun formulerede det, men det kunne også 

være omvendt, hvis der var behov for at styrke relationen til et specifikt barn. På tværs af 

institutionerne, blev der lagt vægt på, at børnene sprogligt set ikke lå for langt fra hinanden, 

og at der ikke skulle være for mange børn med pr gang. Især for børn med et relativt lille 

sprog var disse overvejelser meget centrale. Det overhovedet at finde mod til og mulighed 

for at ytre sig og byde ind i LæseLeg-aktiviten, fylder særlig meget for børn, som er mere 

tilbageholdende både sprogligt og relationelt. Dette centrale tema, vil jeg vende tilbage til 

senere i rapporten.  

Den næst hyppigste kategori af begrundelser for børnegruppens sammensætning, kan 

relateres til børns emotionelle og sociale udvikling. Her blev børnegrupperne til LæseLeg 

sammensat ud fra ønsket om at understøtte børns oplevelse af tryghed, tillid og selvværd 

samt deres sociale relationer til andre børn og voksne. Følelsen af tillid og tryghed var 



46 
 

centrale forudsætninger, som blev nævnt af pædagogerne som grundlag for at sikre, at alle 

børn kan profitere af LæseLeg. De fleste informanter pegede med andre ord på børnenes 

socioemotionelle udvikling som et fokusområde, når de udvalgte bøger til LæseLeg.  

I en vuggestue brugte de fx meget bogen ”Den lille røde trold” i LæseLeg. 
Bogen handler bl.a. om at sætte ord på forskellige følelser, så børn kan 
genkende egne og andres følelser i hverdagen. Forsiden hænger lamineret i 
vuggestuens garderobe, og især en af de små drenge kan finde på at tage det 
laminerede billede af den lille røde trold med rundt i huset. Ifølge lederen var 
det som, om han fandt tryghed i at gå rundt med billede, det var som om, han 
gennem denne bog havde fundet lidt ro i sine svære følelser.  

Eksemplet illustrerer, at positive samtaler om følelser kan give børn mulighed for at opbygge 

en slags drejebog til at forstå og forudsige egne og 

andres forestillinger, handlinger og intentioner 

(Broström et al., 2012). Ved at gå rundt med et 

billede af ”Den Lille røde trold” formåede drengen at 

forbinde sig til positive oplevelser fra LæseLeg, 

hvilket gav ham trøst her og nu. Casen illustrerer, at 

børns relationelle erfaringer både udgør grundlaget 

for deres trivsel her og nu, og forudsætningen for at 

børn udvikler sproglige og socioemotionelle 

kompetencer, som fx det at kunne regulere sine 

følelser, når man er ked af det.  

Det er derfor ikke så overraskende, at tryghed går igen som tema på tværs af interviewene. 

Som en pædagog svarer på mit spørgsmål om, hvad der er hendes primære pædagogiske 

formål med LæseLeg:  

For mig handler det først og fremmest om at skabe et trygt miljø, dernæst at 
finde en bog, som vækker børnenes interesse. Så kommer sproget.  

Igen og igen blev det fremhævet, at børnene skal kunne relatere sig til og nogle gange også 

identificere sig med bøgernes universer og figurer. Dette kommer til udtryk på mange 

måder, hvilket denne analyse vil være gennemsyret af eksempler på. Som da en pige under 

en LæseLeg baseret på en Totte-bog tænksomt udtaler: ”Jeg er fire år, det tror jeg også 

Totte er”. I en anden institution peger en pige på en af figurerne i bogen og udbryder 

begejstret: ”Hun har sort hår lige som mig”. 
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Både i interviewene og observationerne bliver det tydeligt, at det at give plads til svære 

følelser, er et tema som alle institutioner forholder sig til og arbejder med i LæseLeg. Flere 

informanter nævnte, at LæseLeg bliver brugt til at tage livstag med vanskelige tematikker så 

som skilsmisse eller det at miste et familiemedlem. Bøger, der adresserer svære temaer, kan 

være med til at åbne for en dialog om, hvordan børn selv har det i svære situationer. En 

pædagog fortæller, at de havde en pige i børnehaven, som igen og igen blev rigtig bange i 

regnvejr. De havde meget svært ved at trøste hende i situationen, og personalet talte med 

forældrene om, de oplevede noget tilsvarende. Personalet fandt en bog om regnvejr på 

biblioteket, som de spurgte pigen, om hun ville høre. Det indvilligede hun i. Bogen, der blev 

læst igen og igen, åbnede for mange små samtaler om vejret og regn og langsomt ændrede 

pigens adfærd sig, hun synes ikke længere at være så bange for regnen.  

Andre informanter pegede på, at de i sammensætningen af børnegruppen, var meget 

bevidste om at afstemme gruppen efter, at der skulle være plads til et mere stille barn. En 

pædagog fortæller om, hvordan de konkret bruger LæseLeg i forhold til de forsigtige og stille 

børn, som ikke rigtig indgår i legen, og som ikke siger meget i gruppen.  

For de børn har vi gode erfaringer med at give de voksne en mere styrende 
rolle, hvor vi laver legeuniverser. Her bruger vi fx bogen ”Hvad siger sneuglen 
Ulla?”, som er en fin historie, som man nemt kan bygge en leg op omkring. Vi 
har også aktiviteter, hvor børnene er med til at lave ugler, male uglen og tage 
billeder af ugler i zoologisk have. 

Det var dog ikke alene børnenes sproglige og sociale/relationelle kompetencer, der var i 

fokus, når børnegruppen skulle sammensættes. I den tredje kategori af begrundelser for 

børnegruppens sammensætning var ønsket med LæseLeg at understøtte børnenes 

fokuserede og vedvarende opmærksomhed. En pædagog fortalte, at noget af det, han var 

særlig opmærksom på i den forbindelse, var ikke at bladre for hurtigt i bogen. Han uddyber: 

Jeg risikerer at miste børnenes opmærksomhed, hvis jeg bladrer i bogen, før de 
er færdig med at kigge på billederne eller fordøje historien.  

Den pædagogiske balancering mellem at fastholde børnene i forhold til den specifikke 

historie og være åben over for deres input og indskydelser var et tilbagevendende tema. En 

pædagog fortæller, at de havde et barn, som var meget impulsstyret, og som havde svært 

ved at deltage i en pædagogisk aktivitet. Fordi børnegruppen under LæseLeg var så lille, blev 

det muligt, at løsne på den pædagogiske kontrol og give ham oplevelsen af, at være rummet 
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og inkluderet. Det blev nemmere at engagere drengen i LæseLeg, fordi det foregik på hans 

præmisser, og det blev også nemmere at få øje på hans ressourcer i den lille gruppe. 

Pludselig blev det synligt for de voksne, at drengen godt kunne fordybe sig, og at han har 

meget at byde ind med. Pædagogen påpeger, at langsommeligheden og gentagelsen spiller 

en meget stor rolle. I deres institution kan det godt tage 5-6 uger at komme ordentlig 

gennem en bog. Knyttet til ønsket om at understøtte børns vedvarende opmærksomhed var 

også ønsket om, at børnene gennem LæseLeg fik mulighed for at gøre sig erfaringer med at 

vente på tur og i det hele taget lytte til hinanden, det uddyber jeg yderligere i næste afsnit. 

Pædagogisk atmosfære og LæseLeg 
På tværs af daginstitutionerne i undersøgelsen gør det sig gældende, at det sproglige 

læringsmiljø både er rigt og varieret – børnene bades i dialog og kommunikation i og uden 

for LæseLeg. Gennemgående for mine observationer kan den pædagogiske atmosfære, med 

inspiration fra Eva Johanssons sondring, siges at være en samspillende atmosfære. I den 

samspillende atmosfære er samspillet mellem pædagog og børn gennemsyret af en 

pædagogisk bestræbelse på at skabe et gensidigt og intersubjektivt møde. I mine 

observationer er samspillet generelt båret af en grundlæggende åbenhed og nysgerrighed i 

forhold til børnenes perspektiver, hvilket i LæseLeg bl.a. kommer til udtryk ved, at der 

skabes rum for dialog og samspil. Pædagogerne er sensitive og responsive overfor børnenes 

bidrag og situationen lige nu og her. Pædagogen afstemmer sig efter børnene både i forhold 

til flowet i og indholdet af LæseLeg. Nedenstående observationen fra en børnehave 

illustrerer, hvordan en samspillende atmosfære under LæseLeg er båret af energifyldt og 

inkluderende pædagogisk samspil. 

Kl. er 10 og VIBEKE er ved at gør klar til LæseLeg med Max, Pelle, Johan, Anna og Kaja. 
De er alene på stuen, og VIBEKE samler de ting, der skal indgå i et net. De skal læse 
videre i bogen ”Sneugleungen Ulla”. ….. ”Jeg har revet mig” siger Pelle forsigtigt, VIBEKE 
vender sig mod han og giver ham et kram, mens hun sagte taler med ham …… ”Jeg 
savner min mor,” siger Anna lavmeldt…… ”åh kom her og få en trøstekrammer,” siger 
VIBEKE, og vender sig mod Anna….. Forberedelserne er tilendebragt, og de stiller sig i en 
rundkreds. ”Høj som et hus” udbryder VIBEKE energifyldt, og både hun og børnene 
strækker sig, så meget de kan mod loftet…. ”Flad som en pandekage” siger VIBEKE, og 
hurtigt lægger de sig alle fladt på gulvet. De bliver liggende på gulvet et halvt minut, der 
er næsten ingen bevægelser. Derefter sætter de sig langsomt op i en rundkreds. VIBEKE 
tager et hvidt tæppe frem fra sit net. ”Kan I huske, hvad det er i bogen, der er hvidt og 
koldt????” spørger hun. ”En isflage” siger et barn…… ”skal vi ikke lege, at tæppet er en 
isflage???” spørger VIBEKE. Alle fem børn sætter sig på tæppet, de holder godt fast i 
hinanden, så de ikke falder ned af isflagen, de er nødt til at sidde meget tæt, VIBEKE 
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tager bogen frem fra nettet, hun taler sagte med en lys og nysgerrig stemme: ”Hvad er 
det, der er på billedet?” spørger hun og viser børnene forsiden af bogen. ”En unge” sige 
Kaja ….. ”ja en sneugleunge” svarer VIBEKE. ”Hvad er det, hun hedder?” spørger VIBEKE. 
”Ulla!!!” svarer børnene i kor. ”Hvad er det, hun har her?”, spørger VIBEKE, mens hun 
basker med armene… ”vinger siger et barn”. Børnene begynder at baske med armene…. 
De lægger sig ned på maven på tæppet og kigger videre i bogen, som ligger i midten, alle 
er meget koncentreret….. VIBEKE begynder at læse bogen …. ”Jeg har set en sneugle i 
zoologisk have,” udbryder Max. ”Har du det,” svarer VIBEKE, ”var den stor?”. Samtalen 
bølger frem og tilbage, VIBEKE læser videre… børnene lytter intenst….. VIBEKE tager en 
plysisbjørn frem fra sit net, børnene kigger nysgerrigt på den….. ”Hvor er jeres poter?” 
spørger hun….. Børnene peger ivrigt på deres fødder, og VIBEKE læser videre et par 
minutter. Aktiviteten har nu varet 20 minutter. Der opstår en smule uro i gruppen, 
koncentrationen daler, og VIBEKE tager en stor sten frem fra sit net….. ”Prøv at mærke 
den” siger hun til børnene, som hurtigt falder til ro igen, mens de undersøger stenen. 
…”Den er meget tung,” siger et barn…. ”Hvordan mærkes den?” spørger VIBEKE..... ”den 
er hård,” siger Pelle. ”Ja den er hård… kan I huske, at sneugleungen Ulla lander i den 
bløde sne? Jeg har også noget blødt med,” siger VIBEKE, og tager noget mos frem…. 
Børnene mærker interesseret på mosen. ”Mosen er blød, men stenen er hård” siger 
VIBEKE. Aktiviteten fortsætter nogle minutter endnu, samtalen bølger frem og tilbage. Kl. 
10.27 begynder de at pakke sammen, nu skal de på legepladsen… 

 

Inspireret af begrebet om den samspillende atmosfære illustrerer ovenstående case, 

hvordan LæseLeg kan opleves som en sammenvævning af kropslighed, emotioner, 

sanseindtryk og handlinger. Pædagogen bruger både 

toneleje og intonation til at skabe en engageret og 

indbydende stemning. Igen og igen relaterer 

pædagogen til børnene som subjekter, der er værd 

at lytte til. Den lydhørhed, varme og åbenhed der 

kendetegner den samspillende atmosfære, træder i 

denne situation frem som et fleksibelt og varieret 

pædagogisk samspil, hvor VIBEKE både har fokus på 

indholdet i aktiviteten, men bestemt også processen. 

Den gensidighed og dynamik, der opstår i denne LæseLeg, er i høj grad drevet af en 

samspillende atmosfære, hvor pædagogen har blik for sit eget bidrag til stemningen og 

intensiteten. I forløbet bliver samspillet og dialogen bevæget af det, børnene er optaget af 

her og nu og fællesskabet omkring en historie, som fængsler børnene bl.a. fordi pædagogen 

formår at skabe en varieret og åben LæseLeg-aktivitet, som også inddrager krop og 

bevægelighed. Som jeg har været inde på tidligere, peger den eksisterende forskning på, at 
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åbenhed for barnets perspektiv er afgørende vigtig for at dialogen udvikler sig over mange 

led. I den forbindelse skal det understrege, at åbenheden ikke kun vedrører børns verbale 

ytringer men også åbenhed for deres kropssprog og ansigtsmimik. Det, at forstå det enkelte 

barns perspektiv, handler, som VIBEKE viser i ovenstående situation, også om at forstå 

børns multimodale kommunikation og barnets situation i bredere forstand. 

Børns relationer og fællesskaber omkring bøger og de universer, som de åbner 
I dette afsnit vil jeg undersøge, hvordan bøgerne fra LæseLeg og deres universer, åbner for 

børns relationer og fællesskaber på mangfoldige måder.  

På tværs af observationerne ser jeg, at børn hjælper, inspirerer og efterligner hinanden og 

at de udgør en ressource for hinandens læring og trivsel, samtidig med at deres samspil i 

forbindelse med LæseLeg bidrager til at styrke relationer og børnefælleskaber. 

Som tidligere nævnt har samtlige informanter i denne undersøgelse erfaret, at LæseLeg kan 

understøtte børns relationsdannelse og venskaber. Flere informanter peger på, at 

udvælgelsen af et tema eller en specifik bog til LæseLeg kan være det pædagogiske greb, de 

benyttede sig af, når de ønskede at understøtte børns relationer og fællesskaber. 

En pædagog fortæller om, hvordan de nogle gange tager udgangspunkt i et specifikt barns 

interesser, når de udvælger bøger eller temaer. Hun havde et eksempel på en 

børnehavedreng (Mathias), som var meget voldsom, og tit blev misforstået af de andre 

børn, som decideret blev bange for ham. Hans position i børnegruppen var derfor noget 

perifer. Han var meget optaget af dinosaurer, og nogle af de andre børn blev bange for hans 

lyde og hans lidt voldsomme fremfærd, når han legede, at han selv var en dinosaur. 

Pædagogen fortæller: 

Så fandt vi en bog, der handlede om dinosaurer, og nu synes Mathias pludselig, 
at det var spændende at deltage i LæseLeg. Han viste meget om dinosaurer, 
hvad de hed, hvor store de var, og hvad de spiste. Vi lavede derfor et projekt, 
hvor børnene bl.a. skulle lave deres egne dinosaurer. Der kom han rigtig meget 
på banen, for Mathias havde jo en masse viden, som han gladelig delte ud af. 
Også det at han fik lov til at lave noget med sine hænder og sin krop var rigtig 
godt for ham. Det gav de andre børn mulighed for at se ham i et nyt lys. Vi talte 
om, at der var farlige dinosaurer, men at der også var søde dinosaurer, som 
ikke var så voldsomme. Det kunne han godt forstå. Det var et længere forløb, 
og vi erfarede, at han kom mere med i gruppen, han var mindre voldsom, og vi 
kunne bedre nå ind til ham. De andre var ikke så bange for ham mere, for nu 
havde han fået en ny rolle. Flere af de andre drenge synes, at han var lidt sej. 



51 
 

Som tidligere nævnt bliver børn til som mennesker i og gennem relationelle processer. Det 

er derfor, at barnets erfaringer med deltagelse også får betydning for barnets udvikling af 

tilknytning, selvværd og trivsel i bredere forstand (Svinth, 2016). I casen ovenfor kan det 

fornemmes, hvordan Mathias position i børnefællesskabet blev ændret, fordi dinosaurer 

temaet i LæseLeg skabte nye deltagelsesmuligheder for Mathias. De andre børns syn på 

ham blev ændret i takt med, at han fik mulighed for at vise nye sider af sig selv. De andre 

børn erfarede, at han havde meget at byde ind med, og at han var god at lege dinosaurlege 

med. Casen illustrerer også, hvor vigtigt det er, at forskyde fokus fra det individuelle barn til 

barnets deltagelsesmuligheder i daginstitutionen sociale og situerede sammenhæng. Her 

bliver det tydeligt, at det primært er måden hvorpå barnet inviteres ind i en meningsfuld 

sammenhæng, og i mindre grad psykologiske essenser eller kognitive strukturer, som får 

betydning for barnets deltagelse.  

Dette er helt i tråd med konklusionen i Kragh-Müller’s (2020) LæseLeg-undersøgelse, hvor 

hun finder, at bøger kan være med til at understøtte børns følelsesmæssige og sociale 

udvikling, bl.a. ved at understøtte udviklingen af empati for andre mennesker – både 

følelsesmæssigt og kognitivt. Som casen ovenfor illustrerer, er det ikke bogen alene, der 

skaber forandringen, også pædagogens sensitivitet og responsitivtet i forhold til Mathias’ 

situation og position i børnegruppen, er en drivende kraft. 

På tværs af institutionerne går det igen, at LæseLeg bliver brugt til at åbne børns øjne for 

hinanden og på den måde skabe grundlag for nye legekonstellationer og venskaber. En 

pædagog fortalte, hvordan LæseLeg havde styrket relationen mellem en dreng og en pige, 

som normalt ikke legede sammen. Pigen blev inviteret med i drengens leg med en bilbane, 

som han havde bygget sammen med sin bedste ven på stuen. Ifølge pædagogen var det 

deres fælles oplevelser fra LæseLeg, der åbnede for denne fælles leg om eftermiddagen, for 

normalt var pigen aldrig med i drengenes leg.  

Flere informanter berettede desuden om, at børnene generelt var bedre til at samarbejde i 

de kreative aktiviteter efter en LæseLeg, end i situationer hvor de ikke havde været sammen 

om en bog først. Dette kom bl.a. til udtryk ved, at børnene var mere tilbøjelige til at hjælpe 

hinanden. 
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På tværs af institutioner var der især en LæseLeg-bog, som gik igen, når der var fokus på 

børns samarbejde. Det var Jakob Martin Strids bog 

”Da lille Madsens hus blæste væk”.  Det er en skøn 

og rørende historie om Lille Madsen og hans hus, der 

ved et tilfælde bliver blæst op på en bjergtop. Hele 

byen går sammen om at redde ham bl.a. ved at 

sende ting og mad op til Lille Madsen via en tovbane, 

som de laver. Historien ender godt, og både Lille 

Madsen og hans hus kommer sikkert ned fra bjerget 

igen. 

En børnehavepædagog fortalte, at hun valgte bogen, da hun gerne ville arbejde med 

samarbejdet i storbørnegruppen. De var gode til at lege sammen, men det kneb faktisk med 

deres indbyrdes samarbejde. Hun fortæller: 

Den første bog jeg valgte var ”Da Lille Madsens hus fløj væk”. Det der med 
overhovedet at vælge, hvad det var smart, at sende op til Madsen på toppen af 
bjerget var mega interessant, for hvad er det relevant at få med op på toppen 
af et bjerg? Har man brug for en tennisketcher eller en golfkølle? Hvad kunne I 
egentlig selv forestille jer, at I ville savne, hvis I var på toppen af et bjerg, 
spurgte jeg. De var med til at diskutere frem og tilbage og finde relevante ting, 
som kunne sendes op til Lille Madsen. Sammen laminerede vi billeder. De 
havde en fest med at bygge tovbanen ude på legepladsen, så tingene kunne 
blive fragtet op til huset på toppen af bakken. Børnene var meget stolte over 
resultatet, og de ville rigtig gerne vise de andre børn, hvad historien gik ud på, 
og hvad de havde lavet. Jeg tror, det var fordi, vi var sammen om et fælles 
projekt, at samarbejdet ikke gik i hårdknude, men tværtimod blev en rigtig god 
oplevelse for børnene. 

En anden pædagog (SØREN) fortæller, at de havde en dreng (Markus), som blev holdt lidt 

uden for børnefællesskabet, fordi han var sprogligt udfordret, og fordi han kun cyklede på 

løbecykel, og ikke på en rigtig cykel som de andre drenge. Det inspirerede pædagogen til at 

lave et projekt om cykler, hvor de læste bøger og så film om cykler, bl.a. hvad man kan på en 

BMX-cykel. Pædagogen spurgte en af de andre børn, om ikke Markus måtte låne hans cykel, 

det måtte han godt. De lavede en cykelbane, og da jeg var på besøg, lærte Markus at cykle. 

Markus var mandsopdækket af SØREN på cykelbanen. SØREN følger ham med 
en hånd i ryggen på de første mange ture. Markus skriger, når der er noget, der 
ikke går, som det skal, eller hvis han bliver utryg. Det er bl.a. svært for ham at 
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få cyklen i gang selv. SØREN løber utrætteligt ved siden af, og hjælper Markus, 
når der er behov for det. Gradvist kan SØREN slippe Markus mere og mere, nu 
kigger han på fra sidelinjen og kommer Markus til undsætning, når han fx går i 
stå. Markus kæmper ufortrødent og efter en times tid på cykelbanen, kører 
Markus selv helt uden hjælp. Glæden og stoltheden lyser ud af ham, han havde 
lært at cykle. 

Barnets udvikling kan som tidligere nævnt anskues som en rejse ind i sociale og kulturelle 

sammenhæng som fx en daginstitution. I denne udviklingsforståelse er det de kvalitative 

skift i barnets deltagelsesmåde og dets sociale position, der er i fokus. I ovenstående case 

bliver det tydeligt at se, hvordan Markus’ udviklingsprocesser er tæt knyttet til det 

potentiale, som læringsmiljøet rummer. Forskellen på Markus’ faktiske udviklingsniveau, 

forstået som det han kan på egen hånd, og hans potentielle udviklingsniveau, forstået som 

det han formår med støtte fra en mere kompetent person, bliver meget tydelig i denne 

case. Netop fordi SØREN utrætteligt understøtter Markus inden for hans zone for nærmeste 

udvikling, formår SØREN at udvide Markus deltagelsesmuligheder betragteligt. Udover at 

lære at cykle har Markus også erfaret, at han med hjælp fra SØREN kan overvinde 

frustration og følelsen af utryghed.  

Cykeltemaet går igen i en anden institution. Her læser de bogen, ”Lotte kan nemlig cykle” til 

LæseLeg. Pædagogen HELLE som har stået for LæseLegen, udmærker sig ved i mine 

observationer stort set konstant at være i dialog med et eller flere børn. 

HELLE har tegnet en cykel på et meget stort stykke papir, som hun er ved at 
hænge op på væggen i forlængelse af formiddagens LæseLeg. To piger kommer 
og kigger på. ”Min cykel er bordeaux farvet, hvad farve er din?” spørger HELLE 
en af pigerne…. Samtalen bølger frem og tilbage… De taler om hvordan en 
cykel ser ud. Hvor ringeklokken sidder. ”Hvor skal lygter og reflekser sidde” 
spørger HELLE og placerer med vilje lygterne et helt forkert sted. ”Er det her?” 
… Pigerne protesterer… stemningen er meget energifyldt, sammen hjælpes de 
ad med at placere de små billeder af cyklens udstyr på tegningen. En af de 
yngste drenge (Jonathan) fra stuen kommer til og spørger med stor 
begejstring: ”Hvad laver vi?”  

Når pædagoger igen og igen åbner for dialog og inkluderende fællesskaber, bliver det muligt 

for et barn at opleve sig som en del af et fælles ”vi”, til trods for at det hægter sig på et 

igangværende samspil. Jonathans spørgsmål: ”hvad laver vi”, kan ses som et billede på, 

hvordan inkluderende fællesskaber bl.a. fra LæseLeg trækker spor ud i daginstitutionslivet 

og i børns oplevelse af at være en del af et fællesskab.  
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Hvordan børn giver plads til andre børn, og i det hele taget gør sig åbne for andres 

perspektiv, fylder meget i institutionerne og derfor også i LæseLeg, netop fordi det 

betragtes som nøglen til det at udvikle børnefællesskaber. En pædagog fortalte om en 

gruppe børnehavepiger på 6-7 piger, som ofte legede sammen, men som også ofte havde 

mange konflikter. Som pædagogen sagde: ”De piger ved godt, hvad de vil, hvilket der 

kommer mange konflikter ud af”.  

Vi læste bogen om ”Prinsessen, der ville bestemme alt”, og besluttede sammen 
med pigerne at lege historien bagefter. Selvfølgelig ville de alle gerne være 
prinsessen, så nu havde vi balladen. Vi talte om det, og prøvede flere gange, 
det var bestemt ikke nemt, vi prøvede flere veje, så som at lade prinsesserollen 
gå på tur og give de øvrige roller mere karakter og fylde. Det tog faktisk en 
måned, før det bar ordentlig frugt, vi måtte hele tiden arbejde med deres 
åbenhed for hinandens perspektiv. Nogle gange måtte vi tage en timeout for 
”hov nu står Marie der helt uden for”. Hvad skal vi nu gøre? Vi skulle blive 
enige. Vi købte også et frisørsæt, og så havde vi balladen igen, for hvis alle skal 
være frisører, hvem skal så være kunden? De blev med tiden bedre til at 
forhandle, og de blev også mere rummelige overfor hinanden. Det var bogen 
bestemt en katalysator for. 

Børn er hele tiden i proces med at forhandle positioner og deltagelse, og det er interessant 

at se og høre om, hvordan bøger og LæseLeg kan være med til at understøtte disse vigtige 

men også komplicerede sociale processer. Den pædagogiske vedholdenhed, fantasifuldhed 

og tålmodighed det kræver at bidrage konstruktivt til disse processer, er vigtig at holde sig 

for øje. Ved at inddrage relevante bøger er det muligt for børnene i dialog med pædagogen 

at kigge på en vanskelig problemstilling fra flere sider. 

Det var også interessant at høre, hvordan pædagogerne gennem LæseLeg netop arbejder 

med børns åbenhed for hinandens perspektiver. Flere af pædagogerne arbejder målrettet 

med den måde, som børn håndterer uenighed eller misforståelser i deres dialog og samspil 

med andre børn. En af måderne er eksplicit at åbne for, at både børn og voksne kan se 

meget forskelligt på en situation. ”Du troede Max skubbede dig med vilje Sarah, og derfor 

du blev du vred?” fortæller en pædagog som eksempel på, hvordan hun arbejder med at 

tydeliggøre, at barnets egen oplevelse af en situation ikke nødvendigvis stemmer overens 

med de intentioner og den oplevelse, et andet barn har i samme situation. Pædagogen 

bruger bl.a. bogen ”Min lille bog om følelser: Vrede”, hvor den lille røde trold bliver vred. 

Når de under LæseLeg taler om, hvorfor den lille trold blev vred, er det hele tiden med den 

vinkel, at børnene godt kan opleve noget meget forskelligt i den samme situation. 
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Sprogforsker Ditte Boeg Thomsen viser i sin undersøgelse, at børns sprog og sociale 

forståelse hænger sammen. Thomsen taler om ’synsvinkelsætninger’ for at beskrive den 

sproglige forskel, der er mellem at sige fx ”jeg troede det var min tur” i stedet for at sige 

”det er min tur”.9 Det at både voksne og børn sprogligt får tydeliggjort, at de taler og 

oplever verdenen fra et bestemt perspektiv, åbner for, at der kan være andre måder at 

forstå den situation, vi står i lige nu og her. Pædagogers brug af synsvinkelsætninger kan 

være en måde at tale om situationer, hvor der opstår en misforståelse eller en uenighed. 

Når bøgerne kan inspirere til at tale om konflikter og svære følelser, oplever pædagogerne, 

at det kan være nemmere for børnene at få øje på, at der kan være forskellige perspektiver 

på en konflikt, og at barnets tanker og følelser i en situation er med til at forme dets 

handlinger.  

I en institution, hvor de netop havde haft et LæseLeg-tema om venskaber, og hvor de talte 

meget om, hvad det vil sige at være en god ven, kunne pædagogen mærke, at det fik 

betydning for, hvordan der blev taget imod en ny pige, som startede i børnehaven. De andre 

børn mødte hende med langt større interesse og venlighed end normalt, og det var som om 

den særlige opmærksomhed på venskaber, blev omsat til en større imødekommenhed da 

den nye pige startede.  

På tværs af institutioner er der erfaring med, at LæseLeg kan være med til at åbne for nye 

positioner og nye erfaringer i børnefællesskabet. En pædagog fortalte, at hun efter at have 

læst bogen ”De tre musikalske bjørne” havde taget en tromme med i børnehaven, som 

børnene slog på.  

Det der med at få lov til at larme på trommen fik i den grad vækket en pige 
som normalt er meget stille og meget korrekt. Hun hamrede løs på trommen, 
og det var virkelig sjovt og tankevækkende at se hende folde sig ud. De andre 
børn blev meget overrasket, den side af hende havde de ikke rigtig set før.  

I en anden institution havde de læst om en jæger. En af pædagogerne var selv jæger, og 

børnene blev meget begejstrede, da hun tog gevir og forskellige skind med i institutionen. 

Det var en meget sanselig oplevelse for børnene at se, føle og dufte til skindene og tale om 

de forskellige dyr som skindene og gevirerne kom fra. 

                                                           
9 Se mere om denne forskning på https://bupl.dk/paedagogik-og-profession/paedagogisk-forskning/boerns-
sprog-og-sociale-forstaaelse-haenger-sammen 
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I en institution havde de rigtig gode erfaringer med, at børnene selv tog en bog med 

hjemmefra, som blev læst højt i institutionen. Det var en måde at gøre det pågældende barn 

mere synligt i fællesskabet, hvilket er en central nøgle til opbygning af nye relationer. 

Når LæseLeg inspirerer til nye lege og aktiviteter 
På tværs af informanterne blev det fremhævet, at LæseLeg kan trække nogle tydelige spor 

til legepladsen. Som en pædagog udtaler: ”LæseLeg er en kickstarter til lege”. Det var især, 

når institutionerne var opmærksomme på at koble materialer og kreative ideer til bøgernes 

universer, at fortællingerne levede videre fx på legepladsen.  

Som flere af informanterne påpeger, er det ikke 

nødvendigvis alle børn, som bliver fanget af en bog, 

og det er heller ikke alle børn, som er lige aktive, når 

der spørges ind til billederne, historien og handlingen 

under LæseLeg. For nogle børn er det vigtigt, at 

LæseLeg netop tilbyder noget ekstra og adskillige 

informanter understreger værdien af, at LæseLeg er 

mere end ”bare” bogen. En pædagog fortæller, at alle 

stuer i hendes institution arbejder med at kombinere 

LæseLeg med kreative aktiviteter og lege. Hun nævner 

som eksempel bogen ”Vitello bygger en 

monsterfælde”, som blev læst for at imødekomme en gruppe drenge, som var meget 

”levende” og som fyldte meget på legepladsen.  

De synes historien var rigtig spændende og foreslog, at vi skulle lave vores egen 
fælde. Vi har et depotrum, som ligger i forlængelse af vores fællesrum, og det 
var der, vi byggede en fælde af snore, som vi hang på kryds og tværs. Og 
sandelig om der ikke var en voksen, som gik i fælden. Børnene var ellevilde og 
ved at gå ud af deres gode skind af begejstring. En af drengene fra gruppe 
sagde til mig: ”LOTTE, endelig sker der noget sjovt”. Drengene tog 
efterfølgende legen med sig ud på legepladsen, hvor de lavede fælder alle 
mulige steder - i sandkassen og nede bagved. De andre børn i institutionen blev 
involveret i legen og den bredte sig på tværs af børnene som ringe i vandet. 

Det er interessant at se, hvordan åbenheden for børnenes perspektiver får betydning for 

deres deltagelsesmuligheder. Drengen som udbrød, at ”nu sker der endelig noget sjovt”, er 

ifølge pædagogen, på ingen måde særlig initiativrig under LæseLeg, men da det handlede 
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om at bygge en fælde, var han helt på og faktisk den, der var mest aktiv af alle børnene. Nu 

gav det mening for ham, og han trådte ifølge pædagogen frem på en anden måde end han 

plejer. Det er også værd at hæfte sig ved, at pædagogens opmærksomhed på det der sker i 

børnegruppen her og nu, og hendes åbenhed i forhold til børnenes bidrag illustrerer hvor 

kraftfuld pædagogisk fantasifuldhed er. Når universerne fra bøgerne bringes ud i det fysiske 

rum, kan de blive en vigtig katalysator for engagement, glæde og samhørighed.  

Det er også vigtigt at holde sig for øje, at LæseLeg udgør et potentiale, som nogle børn har 

nemmere ved at udnytte end andre. Også her spiller det pædagogiske personale en central 

rolle, så børn der måske ikke er vant til at blive engageret af bøgernes universer, får udvidet 

deres erfaringer med LæseLeg og ikke mindst deres deltagelsesmuligheder. 

Som også Mary Fonden (2019) erfarer i deres undersøgelse, imødekommes børns læring i 

LæseLeg-aktiviteter bedst, når LæseLeg sker i sammenhænge, som opleves meningsfulde for 

børnene. Måden der pædagogisk lægges til rette for både læsningen og legen, spiller en stor 

rolle for børnenes oplevelse af mening og medbestemmelse både under og efter Læseleg. 

Barnets oplevelse af, at universerne i LæseLeg er meningsfulde, influerer selvsagt på det 

lærings- og trivselspotentiale som LæseLeg har for det pågældende barn. Pointen er, at 

pædagogisk åbenhed for, hvordan børn kontinuerligt bidrager til forhandling af mening, har 

afgørende betydning for børns oplevelse af engagement og fællesskab og derved deres 

udbytte af LæseLeg. Det fx at åbne for at LæseLeg også er en fysisk aktivitet, som involverer 

krop og bevægelse, blev af flere informanter fremhævet som et helt centralt aspekt, hvis 

LæseLeg skal give mening for alle børn. 

I en af institutionerne var ”Da lille Madsens hus blæste væk” blevet læst med fire drenge i 

førskolegruppen under LæseLeg. Børnene var engagerede og deltagende i aktiviteten, men 

det var især, da de efterfølgende skulle lave en tovbane på legepladsen, så de kunne hjælpe 

lille Madsen på toppen af bjerget, at drengene for alvor foldede sig ud. Med hjælp fra 

pædagogen spændte de et tov ud mellem to legetårne på legepladsen. Pædagogen havde 

lamineret nogle billeder af forskellige ting, madretter og drikkevarer, som børnene kunne 

sende op til Lille Madsen ved hjælp af nogle klemmer på tovbanen. Rollelegen handlede 

både om at finde ud af, hvem der var Lille Madsen, og hvem der var hjælperne fra byen, 

som sendte ting og mad op til Madsen. Drengene var meget engageret og forhandlede ivrigt 

de forskellige roller og regler for legen. Pædagogen gik til og fra legen, som nogle gange gik 
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lidt i hårknude, bl.a. fordi det kunne være svært for drengene, at enes om reglerne som fx 

hvis tur det var, og hvordan rollen som Lille Madsen skulle deles mellem dem. Pædagogen 

understøttede drengenes indbyrdes relationer samtidig med, at hun hjalp andre børn til at 

forstå, hvad legen gik ud på.  

Det betød blandt andet, at de øvrige børn fra børnehaven langsomt blev involveret i legen, 

mens flere fra den oprindelige gruppe af drenge efterhånden trak sig for at kaste sig over 

nye lege. 

På billedet til højre er børn og en 

pædagog engageret i at lave Lille 

Madsens hus fra bogen ”Da lille 

Madsens hus blæste væk”. Billedet 

stammer fra Stig Broströms 

klumme om LæseLeg fra 201810.  

Som nævnt var det en bog, jeg 

stødte på i flere institutioner. Kun 

fantasien satte tilsyneladende 

grænser for hvor og hvordan 

tovbanen og Lille Madsens hus kunne konstrueres. 

Flere informanter pegede på, at de ofte selv laver rekvisitter i halen på LæseLeg-historierne, 

rekvisitter som kan bruges næste gang, de tager fat i den specifikke bog. Nogle har en 

mulepose, andre en kuffert til hver bog med forskellige rekvisitter og sange som passer til 

den enkelte bog. En børnehavepædagog fortæller, at de supplerer deres LæseLeg-mappe 

med billeder af alle de aktiviteter, som de har haft knyttet til bøgerne gennem årene, så 

kollegaer kan blive inspireret på kryds og tværs. En anden pædagog havde net med bøger, 

billeder og rekvisitter i alfabetisk orden som kollegaerne frit kan vælge fra. På den måde 

bliver det pædagogiske repertoire omkring LæseLeg udvidet på tværs af stuerne. 

En pædagog fortæller, at de havde læst en bog om at gå på opdagelse i naturen, hvilket bl.a. 

havde givet anledning til at tale om snegle. To dage efter kom en far og hans datter med en 

                                                           
10 https://www.researchgate.net/publication/323756157_Legen_i_laeseLegy 
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vinbjergsnegl, som de havde fundet i haven. Børn og voksne lavede nu et hus til sneglen i 

børnehaven, og de læste op på, hvad den skulle have at spise, hvorefter de gik på jagt efter 

mad til sneglen på legepladsen. Da weekenden kom, blev den sat ud i naturen igen. En 

anden dag var der en pige, som havde en kikkert med hjemmefra. Den legede børnene med 

og de tegnede og klippede kikkerter til alle børnene, så de selv kunne gå på opdagelse i 

naturen.  

Det er vigtigt at pointere, at de aktiviteter og lege, der iværksættes før og i forlængelse af 

LæseLeg, også virker tilbage på LæseLeg, når bogen læses igen. En pædagog fortæller om 

hvordan en aktivitet, hvor LæseLeg-gruppen lavede pizzaer først på malerværkstedet og 

siden hen i køkkenet i halen på en LæseLeg-bog, både var med til at berige fællesskabet, 

dialogen og engagementet da de mødes i LæseLeg-gruppen igen. Der var mange nye ting at 

tale om qua børnenes erfaringerne med at lave pizzaer. 

I en anden institution hvor de til LæseLeg havde Afrika som tema, fandt personalet på at 

invitere en af forældrene, med afrikansk baggrund, til at komme på besøg og lave mad til 

børnene. Det var en stor succes, hvor børnene kastede sig ud i at spise mad, de ikke havde 

prøvet før. 

LæseLeg når barnet har et relativt lille sprog 
Det skønnes at mellem 8 og 15 % af en børneårgang oplever sproglige udfordringer, der 

bringer dem i sprogligt udsatte positioner (EVA, 2018). Børn kan bl.a. komme i sprogligt 

udsatte positioner ved at være sprogligt forsinkede på grund af inputrelateret 

sprogforsinkelse, dvs. barnet modtager for få sproglige input (Thomsen, 2015). Som følge af 

dette, var jeg i mine interviews og under observationerne meget optaget af at høre 

pædagoger og ledere beskrive, hvordan LæseLeg, og de universer der åbnes, kan knytte 

bånd og venskaber for børn med et relativt lille verbalt sprog. Som tidligere nævnt, har jeg 

især haft fokus på to grupper af børn med et relativt lille sprog: (1) børn, hvis sproglige 

udvikling, af den ene eller anden årsag, diverger fra deres jævnaldrende11 og (2) 

vuggestuebørn, som qua deres alder har et relativt begrænset verbalt sprog. Fælles for disse 

to grupper er, at LæseLeg kan være med til at inspirere og engagere børn til kommunikation 

                                                           
11 Også i forhold til sprog udvikler børn sig meget forskelligt, og man skal være varsom med ikke at operere 
med for snævert et syn på, hvornår barnets sproglige udvikling er ”inden for” eller ”uden for” normalområdet.   
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og dialog på mange måder og derved være en relationel døråbner også for børn med et 

relativt lille sprog. 

På tværs af alle informanter bliver der givet udtryk for, at de oplever et særligt ansvar for 

børn med et relativt lille sprog, netop fordi det kan bringe et barn i en udsat position, hvis 

det er sprogligt udfordret. Tidligere forskning viser, at forskelle i sociale positioner, 

relationen til pædagogen og børns sproglige udvikling, får betydning for det enkelte barns 

deltagelsesmuligheder og derved for dets erfaringer, trivsel og tilblivelse (Svinth, 2012). 

Også Palludan (2005) fandt i sin undersøgelse, at pædagogers dialoger med børn varierer alt 

efter, om der var tale om et majoritets- eller minoritetsbarn. De tosprogede børn oplevede 

mindre dialog, og de blev talt til i det Palludan kalder en undervisningstone, fremfor at blive 

talt med i det Palludan benævner en udvekslingstone, hvilket var den samtaleform som 

majoritetsbørnene primært blev mødt med (Palludan, 2005). 

En pædagog i en børnehave med mange tosprogede børn, var meget tydelig på dette punkt: 

Sprog er adgang til fællesskaber. Hvis vi kan tage udgangspunkt i bøgernes 
verden og lege det, de handler om, kan vi lege børnene ind i nye fællesskaber, 
hvor børn får øje på hinanden, også selv om de normalt aldrig ville lege 
sammen.  

En vuggestuepædagog beskriver, hvordan Ahmed, et tosproget barn på 2½ år med kun tre-

fire tydelige danske ord i sit ordforråd, bruger en pegebog til at komme i kontakt med 

Sebastian (en jævnaldrende dreng), som Ahmed ser meget op til, og som han somme tider 

er til LæseLeg med. Pædagogen fortæller:  

Ahmed er meget glad for Sebastian, men han har generelt rigtig svært ved at 
interagere med de andre børn, fordi hans ordforråd er så begrænset. Det 
påvirker rigtig meget Ahmeds relationer til de andre børn, det er tydeligt, at 
han gerne vil kontakten, men det er svært for ham. Han har en pegebog i 
hånden, og trisser lidt rundt for sig selv. Sebastian sidder ved bordet, han 
lægger puslespil. Ahmed prøver at komme i kontakt med Sebastian ved at puffe 
lidt til ham bagfra, det er som om, Ahmed gerne vil vise ham bogen. Sebastian 
reagerer ikke rigtig, han er fordybet i puslespillet. Ahmed puffer ham lidt 
hårdere med albuen, hvilket gør Sebastian ked af det, han udbryder ”ejj” og 
begynder at græde lidt. Først der ser Sebastian, at det er Ahmed, der puffer til 
ham, de kigger kortvarigt på hinanden, Sebastian smiler. Ahmed åbner resolut 
pegebogen og begynder at pege insisterende på billedet af en traktor, mens 
han kigger på Sebastian. Sebastian kigger på Ahmed og siger ”traktor”. Ahmed 
smiler og bliver stående. Sebastian fanger hans intention, og side for side 
gennemgår de sammen hele bogen. Ahmed peger, og Sebastian udtaler alle 
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ordene. Det var en meget rørende oplevelse at være vidne til, hvordan de to 
drenge byggede på deres venskab, og hvordan bogen blev deres fælles 
omdrejningspunkt.  

Casen illustrerer, at Ahmeds deltagelsesmuligheder er sammenvævet med den måde, han 

bliver mødt på fra øjeblik til øjeblik af andre børn og voksne. Var Sebastian blevet irriteret 

over at blive prikket i ryggen, eller havde han misforstået Ahmeds intention, havde 

situationen næppe udviklet sig, som den gjorde.  

Cases viser også, som Vygotsky (1978) påpeger, er barnets udvikling er et resultat af 

samspillet mellem individets psyke, biologiske modning og interaktionen med omgivelserne. 

For børn med et lille sprog kan det at interagere med andre børn være en kæmpe 

udfordring, som både kan føre til frustration og konflikter, og til at barnet trækker sig fra 

fællesskabet. I fortællingen oven for bliver bogen det fælles tredje, som drengene mødes 

om også uden for LæseLeg. Som pædagogen påpeger i interviewet, kan det være svært for 

børn, som kun har et lille sprog at danne venskaber. Men når børnene, som i tilfældet her, 

har positive relationelle oplevelser at trække på, bl.a. fra LæseLeg, er det lettere for 

Sebastian at tolke Ahmeds kontaktforsøg i et positivt lys, også selv om han for en kort stund 

føler sig generet af Ahmeds puffen.  

Bernstorff (2021) finder i sin undersøgelse, at det verbale sprogs betydning som 

adgangsgivende til deltagelse i legefællesskaber fremstår underordnet børnenes relationelle 

tilgange til hinanden. Noget tilsvarende må siges at være tilfældet for Ahmed og Sebastian i 

denne situation. Her bliver det deres relationelle erfaringer fra tidligere, der danner vej for 

deres samspil om bogen. Dog må det tilføjes, at børns relationer, alt anden lige, nemmest 

udvikles, når børnene også har en sproglig kommunikation at trække på. 

I en anden institution arbejdes der rigtig meget med børns motoriske udvikling. Deres 

erfaringer er, at når børn med et relativt lille sprog, får mulighed for at bruge deres krop, 

kan de deltage på lige fod med andre børn, hvilket er en vigtig erfaring at have med sig, når 

det kan være svært at kommunikere verbalt. Som pædagogen formulerer det: 

Alle børn er meget afhængige af, at vi får skabt nogle rammer, hvor de kan 
være med, selv om sproget er begrænset. 
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Pædagogens pointe er vigtigt, for som Van der Wilts (2016) forskning om sammenhængen 

mellem sproglige udfordringer og kammeratskaber viser, kan et utilstrækkeligt sprog være 

den underliggende årsag til et barns vanskeligheder med at indgå i fællesskabet.  

Der er blandt informanterne en bred erkendelse af, at børn med et relativt lille sprog er 

særlig afhængige af, at daginstitutionsbetingelserne (normeringer, gruppestørrelse, 

faglighed med mere) muliggør, at det pædagogiske personale igen og igen kan være 

tilgængelige som dialog- og samtalepartner. Fra observationerne er det tydeligt, at 

daginstitutioner divergerer på dette punkt, men at nogle institutioner har det som 

gennemgribende daginstitutionskultur, at alle børn skal bades i engageret dialog baseret på 

stor åbenhed for børns perspektiver og interesser. 

En leder i en institution, hvor der er ca. 15 forskellige modersmål og op til 70% børn med en 

anden etnisk baggrund, fortæller, at de er meget bevist om at understøtte børns interesser 

og engagementer, også selv om det kan være svært sprogligt at forstå et barn. Som hun 

fortæller: 

Når du fx mærker, at et barn har stor energi på at fortælle noget, er det meget 
vigtigt, at man som pædagog altid spørger nysgerrigt ind. Vi havde en dreng 
(Ali) i børnehaven med et meget lille sprog, som kom en dag og ”snakkede” løs, 
han havde virkelig noget på hjertet, som han gerne ville dele. Han fortalte at 
han havde været ”under jorden”, og der havde været ”nogle robotter”, men 
sandt at sige forstod vi ikke meget af, hvad han sagde. Jeg spurgte moren om 
eftermiddagen, hvad det var Ali havde oplevet, og hun fortalte, at de havde 
kørt i metro og at hun havde fortalt ham, at det var en robot og ikke et 
menneske, der styrede toget. Jeg gik på nettet og fandt billeder af metroen, og 
næste dag hev jeg fat i Ali og vi satte os sammen med en Ipad, og så på billeder 
af metroen. Jeg ville gerne vise ham, at jeg ønsker at dele hans oplevelse og 
hans engement. Vi talte om metrotoget og hvordan det blev styret. Jeg synes, 
vi skylder børnene at vende tilbage, når de udtrykker deres begejstring og 
gerne vil fortælle noget, de har oplevet. Det at gribe fat i en bog eller Ipad, kan 
give barnet en oplevelse af at blive set og mødt. 

Bjørnestad & Samuelsson (2012) fastslår i deres gennemgang af forskningen, at 

interaktionen mellem det pædagogiske personale og det enkelte barn er afgørende vigtigt i 

forhold til barnets positive udvikling i en daginstitution12. I den forbindelse fremhæver de 

                                                           
12 Se også Christoffersen, Højen-Sørensen og Laugesen (2014) og Danmarks Evalueringsinstitut 2017 for 
yderligere understregning af denne centrale pointe. Link til sidstnævnte rapport ses her: 
file:///C:/Users/au230719/Downloads/Kort_om_Samspil_og_relationer.pdf 
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specifikt indfølingsevnen hos det pædagogiske personale, men også, at personalet er 

opmærksomt og lydhørt. Ovenstående case illustrerer netop betydningen af disse 

parametre og får synliggjort, hvordan Alis deltagelsesmuligheder udvides som følge af 

lederens indfølingsevne og opmærksomhed. Lederens nysgerrighed og vedholdenhed giver 

Ali en oplevelse af, at hans bidrag betyder noget, og at han er værd at lytte til, selv om det 

kan være svært at udtrykke sig med ord. 

Det at etablere en rytme og forudsigelighed omkring LæseLeg bliver i interviewene 

fremhævet som et helt centralt aspekt især for børn med et lille sprog. En pædagog fortalte, 

at de havde et tosproget barn (Karim), som var meget tilbageholdende og forsigtig. Han 

brød sig ikke om at tale, når andre børn lyttede. Når Karim manglede et ord, bøjede han 

hovedet, og kigge bekymret ned for sig, som om han tænkte ”åh nej hvad skal jeg nu sige”. 

Men i LæseLeg oplevede han, at det ikke var farligt at løbe tør for ord. Han var tydeligvis 

mere tryg i den lille gruppe.  

For at Karim ikke skal føle sig udstillet i de situationer, begyndt jeg at sige til 
ham, at han kan bruge en ”livline” og spørge de andre børn om hjælp, hvis han 
var i tvivl. Han spurgte især en specifik dreng, som han var særlig tryg ved om 
hjælp. Det var til stor glæde for begge børn. Drengen som hjalp, blev rigtig stolt 
over at kunne hjælpe. Du kunne se det i hans ansigt, det lyste helt op. Karim var 
også rigtig glad for at få mulighed for at udtrykke sig. Jeg roste børnene 
bagefter og mindende dem om, at de skulle være stolte af, at de var så gode til 
at hjælpe hinanden. Det er meget interessant, for deres hjælpsomhed spredte 
sig fra LæseLeg til nu også at gælde andre situationer og andre børn. Hvis fx et 
barn ikke kan få sin cykel op på højen, eller hvis der står et barn og græder, 
som de har været til LæseLeg med, vil de enten hjælpe eller trøste 
vedkommende selv eller hente en voksen. De er blevet meget mere 
opmærksomme på hinanden, også selv om de normalt ikke leger sammen uden 
for LæseLeg, men fordi de er til LæseLeg sammen, er der knyttet nogle stærke 
bånd mellem børnene.  

Også her træder det frem, hvordan børns trivsel og deltagelse kan anskues som 

samskabende processer, samt hvordan det pædagogiske personale – når det er sensitivt og 

responsivt i forhold til børns behov, engagementer og situation – kan udvide børns 

deltagelse og skabe inkluderende fællesskaber. Forskning viser da også, at der er en 

sammenhæng mellem børns mistrivsel og det, at de voksne ikke understøtter og 

videreudvikler samspillet mellem børnene og/eller samspillet mellem det pædagogiske 

personale og børnene (Bratterud et al., 2012). I casen ovenfor ses det tydeligt, hvilken 
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betydning det får, at pædagogen er sensitiv overfor Karims situation, og at hun formår at 

skabe den tryghed, der er nøglen til hans deltagelse og fællesskab med de andre børn.  

Tryghed går, som tidligere nævnt, igen som et centralt tema på tværs af alle interviewene, 

især når talen falder på børn, som har et relativt lille sprog. Nogle gange ved personalet, at 

barnet taler lystigt hjemme, især i de situationer tyder det på, at det måske er en 

manglende oplevelse af tryghed, der ligger bag barnets manglende sproglige udfoldelse. 

Dette skinner fx igennem i fortællingen fra en pædagog, som lavede LæseLeg for en pige 

(Alma), som ”aldrig sagde noget”, og som ”altid legede for sig selv”. 

Da Alma deltog i LæseLeg første gang, var hun hel tavs. Anden gang var hun 
også tavs men smilende. Tredje gang indvilligede hun i at svare på spørgsmål. 
Hun kiggede oven i købet på de andre imens. Alma fik rigtig hurtig mere mod, 
og det var som om, at hun erfarede, at de andre børn ikke var farlige. 
Langsomt begyndte hun at lege med dem. I dag kan vi se, at et par af de børn 
hun startede i LæseLeg med, er blevet hendes bedste venner. Der skete så 
meget med hende. Nøglen var, tror jeg, at der blev skabt tryghed i og med, at 
de var så få børn sammen, og at det var ok lige at se det hele lidt an. Når der 
kun er fem børn til LæseLeg, er det pludselig ikke så farligt at byde ind. Alt er 
tilladt og man har den voksnes fulde opmærksomhed, hvilket også giver 
tryghed. Jeg kan give dem så meget, når ikke der er flere børn. 

Det er velkendt, at børn bruger sensitive og responsive voksne som ”en sikker base”, hvorfra 

de kan udforske verden og vende tilbage, når de har behov for at tanke op eller søge 

tryghed. Når børns psykiske trivsel og særligt deres tryghed i de tidlige relationer er så vigtig, 

er det fordi, børns erfaringer på dette område har stor betydning for de forventninger, 

børnene implicit eller eksplicit gør sig i forhold til fremtidige sociale relationer (Stern, 2000). 

Pædagogens sans for at skabe den fornødne tryghed for barnet, så det tør åbne sig for 

børnefællesskabet, er derfor alfa og omega – også under LæseLeg. Når pædagoger, som i 

casen her, sætter sig for at udvide et barns deltagelsesmuligheder og børnefællesskaber fx 

via LæseLeg, bliver det synligt, hvor lidt der nogle gange skal til, for at et barn kan få 

mulighed for at opleve sig set og inkluderet. Casen viser netop hvordan, pædagogiske 

processer og samspillet mellem voksne og børn får betydning for børns erfaringer og 

deltagelsesmuligheder, og i sidste ende for deres trivsel, læring og udvikling. Når 

pædagogen udtaler at ”alt er tilladt”, viser hun også at pædagogisk åbenhed og fleksibilitet 

går hånd i hånd med øget deltagelsesmuligheder for børnene. At der er meget på spil for et 

barn som Alma, ved vi desværre kun al for godt fra den eksisterende forskning, som viser, at 
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børn med et relativt lille sprog er mere tilbøjelige til at lege alene end børn med bedre 

sproglige kompetencer (Stangeland, 2017). Børn med et lille sprog har, med andre ord, 

tilbøjelighed til at trække sig fra det sociale samspil med andre børn. 

Ambitionen om at give barnet en oplevelse af at blive set og anerkendt, går igen i mange af 

interviewene, ikke mindst i forhold til børn i udsatte positioner, og børn med et relativt lille 

sprog. Her betyder det at give plads og taletid rigtig meget. Flere informanter understreger, 

at det kræver en høj grad af pædagogisk bevidsthed, at sikre taletid til børn som er mere 

tilbageholdende, eller som har et relativt lille sprog. En pædagog fortæller: 

Vi havde en meget stille pige, som kun talte, når vi havde vikar, men ikke til det 
faste personale. Vi undrede os meget over, hvad det kunne skyldes, og vi 
prøvede at tage hende med i LæseLeg. Det blev åbningen for hende, for nu 
begyndte hun at tale. Vi fandt frem til, at det nok var for overvældende for 
hende at tale på stuen, der var for mange børn. LæseLeg gruppen kunne hun til 
gengæld godt overskue, og så begyndte hun ellers at fortælle om sin familie, og 
om at hendes mormor og morfar var skilt.  

Også her træder pædagogernes nysgerrighed og åbenhed for barnets perspektiv frem som 

en pædagogisk drivkræft, der kan understøtte udvidelse af deltagelsesmuligheder og 

børnefællesskaber.  

På tværs af interviewene fortæller informanterne om, at tilbageholdende børn som normalt 

ikke siger særlig meget, ofte begynder at tale, når de kommer til LæseLeg. Fælles for disse 

børn er, som en pædagog påpeger, at de har relativ lang latenstid, bl.a. fordi det tager tid at 

finde ordene frem, hvilket der sjældent er tid til at vente på i den store børnegruppe.  

Igen bliver det en central pointe, at børn ikke har lige forudsætninger for at deltage i 

LæseLeg, og at de derfor ikke gør sig identiske erfaringer, blot fordi de deltager i den samme 

aktivitet.  

En pædagog påpeger, at det også kan være relevant at bevidstgøre sig om, at det kan være 

nødvendigt at bremse nogle børn i, hvornår de taler.  

Alle må tale, men der er meget turtagning i LæseLeg, og noget af det børnene 
lærer er, at de skal vente, så kammeraterne også har mulighed for at komme til 
orde.  

Hun påpeger videre, at det kommer ret naturligt, når de sidder med en bog, men at det kan 

være svært at styre tiden. Ifølge pædagogen er hendes fokus derfor ikke på at læse bogen 
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færdig, men på at give børnene mulighed for at engagere sig og komme til orden. ”Vi læser 

jo bare bogen færdig dagen efter” tilføjer hun. På tværs af interviewene var der en stor 

bevidsthed om at gribe de tilbageholdende børns initiativer mere, end de børn som i 

forvejen har stor erfaring med at byde ind.  

I forlængelse heraf kan det tilføjes, som en pædagog fra undersøgelsen minder om, at børns 

udbytte af LæseLeg ikke altid kommer til udtryk i et synligt engagement her og nu. Hun 

fortalte, at de nogle gange kan sidde med børn, som virker ret fraværende under selve 

LæseLeg, og som næsten ingenting siger. Men bagefter når de fx går ned til søen, og leder 

efter de dyr og insekter, som indgik i bogen til LæseLeg – så kommer ordene og det synlige 

engagement.  

Flere informanter peger på værdien af at indtænke modersmålet i LæseLeg. En pædagog 

fortalte, at de i deres institution har bøger, hvor teksten står på to sprog. Selv om hverken 

børnene eller den voksne kan læse teksten, giver det alligevel anledning til at kigge på de 

forskellige skrifttyper samtidig med, at børnene oplever, at der er fokus på og åbenhed 

overfor den kulturelle mangfoldighed, som børnegruppe rummer. To institutioner havde 

bøger på bl.a. kurdisk og tyrkisk, som forældrene kunne låne med hjem. I institutionen læste 

de den danske udgave, mens forældrene hjemme læste bogen på modersmålet. Det havde 

begge institutioner stor succes med.  

Det at indtænke børnegruppens etniske sammensætning er også relevant i forhold til valg af 

bøger til LæseLeg. Som flere informanter nævner, skal det enkelte barn kunne identificere 

sig med figurerne i bogen, eller noget i handlingen. I mine observationer ser jeg flere gange, 

hvordan børn søger identifikation med figurer i bøgerne. Som tidligere nævnt hæfter en 

pige sig ved, at der er en figur i bogen, som de læser til LæseLeg, der har sort hår som 

hende. Et andet eksempel er Johan (halv polsk/halv dansk) som spørger pædagogen om 

drengen i bogen, som de læser, er polsk eller dansk. I begge tilfælde kan det være relevant, 

at pædagogen stopper op og undersøger, hvad børnene har på hjertet. Neden for er der et 

eksempel på, hvordan en LæseLeg-aktivitet kan bølge frem og tilbage mellem pædagog og 

børn, og mellem bogens tema og andet, der optager børnene lige her og nu. 

Kl. 9.30 samler CAROLINE en gruppe børnehavebørn til LæseLeg. De fire børn 
har alle dansk som andetsprog, de læser ”Jeg ku’ godt æde et barn”. Den 
handler om en lille krokodille, som er virkelig træt af at skulle spise bananer 
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hele tiden. De startede på bogen i sidste uge. Børnene sidder på gulvet i 
puderummet. CAROLINE starter med at læse for- og bagside ord for ord. Hun 
læser også de første to sider. Så udbryder Hamit: ”Jeg har en krokodille 
hjemme”. CAROLINE stopper og spærrer øjnene op ”en ægte?” spørger hun. 
”Neeejjjjj” svarer Hamit ”en legetøjskrokodille”… CAROLINE ånder lette op, 
”puha” sukker hun. ”Jeg har en hund” tilføjer Achmed, CAROLINE lytter og 
lader samtalen følge børnenes input. Hun bruger stemmeføring og intonation 
til at understøtte børnenes interesse og engagement. Børnene er i fysisk 
bevægelse, et par af dem går lidt frem og tilbage. CAROLINE er meget 
rummelige, der er ingen irettesættelser. ”Se jeg kan gøre sådan her” siger 
Alexander og går i split, ”ja det kan du” siger CAROLINE og læser lidt videre. I 
historien kommer krokodillen ned til floden, hvor der sidder en pige. ”Hun har 
samme hår som mig” udbryder Anina begejstret og peger på billedet…. ”Jaaa” 
svarer CAROLINE med samme begejstring og læser historien færdig. Sammen 
går de ind og tegner krokodiller og bananer i lokalet ved siden af. Børnene er 
meget koncentrerede, og snakken går lystigt rundt om bordet. På et tidspunkt 
synger de, ”Hvis du ser en krokodille i dit badekar”.  

CAROLINES sensibilitet og lydhørhed overfor børnenes ytringer og engagementer udgør en 

væsentlig kvalitet i hendes arbejde med LæseLeg og bestræbelsen på at udvide børns 

deltagelsesmuligheder og fællesskaber. Ikke mindst for børn som er i risiko for at havne i en 

marginal position i en daginstitution fx på grund af 

et relativt lille sprog, spiller 

daginstitutionsbetingelser og det pædagogiske 

personales sensitivitet og lydhørhed en meget stor 

rolle. Pædagogen skal både fungere som 

initiativtager og støtte, når børn skal lære at 

navigere i daginstitutionslivets komplekse sociale 

processer.  

Både i og uden for LæseLeg er det en væsentlig forudsætning for barnets læring og trivsel, 

at det accepteres som legitim deltagelse i hverdagsliv, leg og aktiviteter, bl.a. ved at komme 

til orde. Det er også derfor, at børneperspektivet står centralt i det fælles pædagogiske 

grundlag i den styrkede pædagogiske læreplan, og at barnet forstås som medskaber af det 

pædagogisk læringsmiljø. Ikke mindst for børn som risikerer at blive marginaliseret, er 

denne målsætning uhyre vigtig. Børn har brug for igen og igen at erfare, at deres 

engagement gribes, og at de bliver inviteret med i udviklingen af lege og aktiviteter – også i 

LæseLeg.  

 
Foto: Lone Svinth 
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LæseLeg og vuggestuebørn 
Selv om jeg undervejs i rapporten har inddraget observationer og interviewuddrag fra de to 

vuggestuegrupper, som er med i projektet, finder jeg det relevant at have et særskilt afsnit 

om LæseLeg i vuggestuen. 

I begge vuggestuer fylder sange og fagter rigtig meget både i og uden for LæseLeg, og det er 

tydeligt, at vuggestuebørns deltagelse i dagtilbuddets sociale liv i høj grad er baseret på og 

afhængig af lyde og ekspressive bevægelser. I den ene vuggestue blev rim, remser, sange og 

fagter vævet ind i stuens liv som en usynlig tråd, der bandt børn og voksne sammen på kryds 

og tværs. Under LæseLeg læser pædagogen ”Mimbo Jimbo”. Bagefter begynder hun at 

synge: ”Mon du bemærket har”. Kun pædagogen synger, men de fire børn kender fagterne 

og følger ivrigt med, så godt de formår. Al deres opmærksomhed og energi er samlet 

omkring sangen og fagterne, de har det sjovt. 

Senere under frokosten banker en pige sin gaffel ganske let i bordet og med det 
samme imiterer pædagogen bevægelsen og begynder på remsen: ”Hvem er 
det, der banker, det er Peter Anker. Hvem er det der lukker op? Det er Peter 
Sukkertop”. Flere af børnene istemmer ved at banke i bordet og stemningen på 
stuen lades med god energi og fællesskab….. Under eftermiddagsfrugten 
begynder en dreng fra samme stue at synge Lille Peter Edderkop, den voksne 
istemmer og snart er hele børnegruppen samlet om sangen, nogen synger, 
nogen rokker lidt på stolen i takt med sangen, andre bruger fagter fra sangen.  

I Norge undersøgte Nome (2017), hvordan vuggestuebørn bruger musiske udtryk i form af 

lyde og rytmer med ting, stemme eller krop til at skabe fælles oplevelser af mening, men 

også til at tage nye initiativer i børnegruppen. Studiet viser, at små børn ofte bruger lyde og 

rytmer som en måde at invitere jævnaldrende ind i en aktivitet, og at børns lyde er uløseligt 

forbundet med deres ekspressive og kropslige udtryk. Ifølge Nome (2017) synger og danser 

børn sig bogstavligt talt vej ind i deltagelse med andre, og hun konkluderer, at lyd og rytme 

spiller en vigtig rolle i børns forsøg på at holde en aktivitet i gang og en børnegruppe samlet. 

Noget tilsvarende observerer jeg i de to vuggestuer i denne undersøgelse. I observationen 

neden for bruges sange til at samle børnenes opmærksomhed forud for LæseLeg. 

PERNILLE og tre tosprogede vuggestuebørn er samlet til LæseLeg. Hun ringer 
med en lille klokke og siger ”vi skal lige synge et par sange”. PERNILLE starter 
med ”Se min kjole”. For hver farve stopper de og kigger rundt på hinanden, 
hvem har noget rødt på? Hvem har noget gult på? Og hvem har noget blåt på? 
Det er tydeligt, at børnene kender sangen. Bagefter synger de ”Mester Jacob”, 
der indgår en række fagter, og børnene deltager ivrigt og opmærksomt. 
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PERNILLE tager bogen ”Ib kan ikke holde det ud” frem, den handler om hunden 
Ib, der ikke kan sove, fordi han bliver forstyrret af en masse lyde (bl.a. fra en 
muldvarp). PERNILLE begynder at læse og gennemgår sammen med børnene 
alle de lyde, som Ib bliver forstyrret af. Hun bruger intonation og stemmeføring 
til at variere stemningen og intensiteten. Børnene følger engageret med. I sit 
net har hun forskellige rekvisitter bl.a. en muldvarp, som børnene undersøger 
med stor nysgerrighed. Hun fortæller, at den bruger forbenene til at grave. 
”Kan I huske, da vi kiggede efter insekter på legepladsen” spørger hun. I alt 15 
minutter tager aktiviteten, og bagefter løber børnene glade tilbage på stuen.  

Pædagogens sans for rytme, lyde og variation er med til at åbne for, at intensiteten kan 

bølge op og ned i denne LæseLeg-aktivitet. Bevægelighed i intensitet er vellykket som 

pædagogisk virkemiddel under LæseLeg, både fordi den er god til at fokusere børnenes 

opmærksomhed, men også fordi den tilfører situationen en glæde og energi, som børnene 

kan tage med sig videre ud i institutionslivet. 

Næste formiddag blev der arbejdet videre med bogen i institutionens værksted, hvor 

MALENE, som er en lokal kunstner, institutionen har ansat en dag om ugen, har samlet 

vuggestuebørnene omkring bordet, her skal børnene male hunden Ib.  

MALENE spørger børnene ”Hvad er det Ib ikke kan lide?” LARM svarer børnene. 
MALENE giver hver af børnene en grankogler i forskellige størrelser, hun gnider 
en kogle mod bordet, det knirker og hviner. De taler om lyden og børnene 
dypper koglerne i maling, og gnider koglen mod det karton, som MALENE har 
delt ud. MALENE tager en æggebakke af plast frem, hun klemmer den, så den 
knirker. ”Tror I, at Ib kan lide den lyd?” spørger hun. NEJ svarer børnene i kor, 
og de får hver en æggebakke, som de undersøger nøje. Børnene er meget 
optaget af, hvilke lyde de kan frembringe. ”Nu tror jeg snart Ib kommer og 
siger, at I larmer” griner MALENE, stemningen er munter og energifyldt. 
MALENE tager en golfbold frem, som hun gnider maling på. ”Hvordan lyder 
det, når den triller?” spørger hun. Børnene lytter intenst og triller på skift 
bolden på hver deres billede. MALENE giver børnene grydesvampe i forskellige 
størrelser, så de kan lave et billede af Ib på deres karton. Hun har lagt et billede 
af Ib på bordet. Børnene sætter først et par hvidt aftryk med en grydesvamp på 
deres karton og med hjælp fra MALENE tilføjes der snude og øjne. Børnene 
arbejder engageret med deres billeder, de følger opmærksomt hinandens 
arbejde. De har en hyggelig og engageret stund, hvor de gør sig mange 
erfaringer med forskellige materialer og lyde. (Se et eksempel på et billede som 
blev lavet på værkstedet neden for) 
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Som jeg har været inde på flere gange, åbner de kreative 

aktiviteter i forlængelse af LæseLeg for udvikling af 

deltagelsesmuligheder og børnefællesskaber på flere 

måder. For det første stifter børnene bekendtskab med 

nye materialer og måder at udtrykke sig på, og for det 

andet åbnes der for nye muligheder for at lade sig 

inspirere af hinanden og af en pædagog eller, i dette 

tilfælde, en kunstner. I denne værkstedsaktivitet blev 

børnene både introduceret for en række nye lyde og sjove 

måder at male på. Fællesskabet omkring bogen og Ib, der 

ikke kunne lide høje lyde, tilfører aktiviteten et fælles udgangspunkt og fokus, som det ville 

være svært at etablere, såfremt børnene blot var blevet sat til at lave et billede af en hund. 

Børns medbestemmelse i LæseLeg 
I dette analysetema har jeg fokus på, hvordan pædagogisk personale bruger LæseLeg til at 

åbne for børns medbestemmelse. Undervejs i rapporten har jeg allerede vist adskillige 

eksempler på, hvordan pædagoger under LæseLeg åbner for børns medbestemmelse, og at 

medbestemmelse er tæt knyttet til børns deltagelse. Når jeg vælger at have et særskilt 

afsnit om børns medbestemmelse, er det for at skærpe det pædagogiske fokus på, hvordan 

udviklingen af børns deltagelsesmuligheder i høj grad har at gøre med at skabe plads til, at 

børnene kan gøre sig erfaringer med medbestemmelse. En af vejene er at slække på 

voksenstyringen, en anden er at gribe børns initiativer, og i det hele taget orientere sig mod, 

hvad der engagerer og optager børnene. 

I nærværende undersøgelse kommer medbestemmelse både til udtryk som en del af en 

planlagt LæseLeg-aktivitet, og som en børneinitieret idé som personalet griber, og gør til en 

LæseLeg-aktivitet. Som tidligere nævnt er det en grundforståelse i sociokulturelt perspektiv 

på LæseLeg, at børnene er aktive medskabere af en LæseLeg-aktivitet. Børnene lærer at 

navigere inden for rammerne af en LæseLeg samtidig med, at de er med til at forme og 

udvikle selvsamme aktivitet. Neden for er der et eksempel på, hvordan børn kan gøre sig 

erfaringer med denne gensidighed i en planlagt LæseLeg. 

I en LæseLeg med to børnehavebørn (Marie og Hans) fortæller LARS, at det er 
børnene, der skal læse historien for ham. Han har før læst bogen for dem to 

 Foto: Lone Svinth 
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gange, men det er uvant for børnene at skulle genfortælle historien. De læser 
Jakob Martin Strids bog ”Lille frø” og børnene fortæller side for side, billede for 
billede historien alt imens LARS undervejs stiller spørgsmål til billederne. Marie 
vil gerne tage sin trøje af, det vil Hans også. For en stund er børnene optaget af 
at tælle, hvor mange stykker tøj de hver især har på. ”Skal vi gå videre med 
bogen” siger Hans og børnene fortsætter med at ”læse” historien for LARS. 

Denne gensidighed går igen i mange af mine observationer og i informanternes fortællinger. 

Ofte er disse ”afstikkere”, som fx når børnene begynder at tælle, hvor meget tøj de har på, 

med til at fastholde og udvide børnenes engagement og deltagelse. I forhold til casen 

ovenfor er det værd at hæfte sig ved, at når børn gennem deres deltagelse i LæseLeg 

oplever, at den voksne på en støttende måde inviterer dem til at overtage 

historiefortællerrollen eller til at fortælle flere detaljer om historien, udvikler børnene deres 

sproglige færdigheder på en spontan og naturlig måde (Broström et al., 2012). Set fra et 

deltagelses- og medbestemmelsesperspektiv er det dog mindst lige så interessant, at 

børnene får mulighed for at fortælle historien, som den giver mening for dem. 

En anden vej til øget medbestemmelse som går igen på tværs af interviewene, er at 

pædagogerne griber et initiativ, som et eller flere børn er kommet med. En pædagog 

fortæller hvordan det kan se ud i deres børnehaven: 

En pige gik og nynnede på en sang fra Ronja Røverdatter, den greb jeg, og jeg 
spurgte børnene, om vi skulle læse ”Ronja Røverdatter”? Det ville de gerne, og i 
en periode på flere uger sad vi hver dag på et tæppe i garderoben og læste 
bogen. Vi hørte også musikken fra Sebastians musical, og der blev danset. Vi 
endte hver gang med at synge godnatsangen (ulvesangen), hvor alle børnene 
sad tæt sammen og holdt om hinanden – drenge og piger på kryds og tværs. 
De andre børn i huset fornemmede tydeligt, at her skete der noget særligt, og 
der var flere børn, der har spurgt, om ikke også de kunne høre Ronja 
Røverdatter.  

Som forskningen viser, er børns trivsel her og nu samt deres udvikling af sproglige og 

socioemotionelle kompetencer tæt forbundet med deres muligheder for deltagelse 

(Kjørholt, 2002: 76). Casen illustrerer, hvordan pædagogens åbenhed for børnenes 

perspektiver vitaliserer voksen-barn samspillet og styrker børnenes engagement og 

involvering. På tværs af observationerne ser jeg, at pædagogens åbenhed for børns 

perspektiver får betydning for, hvad det bliver muligt for børnene at erfare, bl.a. om 

betydningen af deres eget bidrag til praksis. 
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En pædagog fortalte, at han altid havde en plan for, hvad han skulle lave med børnene, men 

at det var hans erfaring, at når dagen var omme, var det som regel plan c, d, e eller f dagen 

reelt var gået. For ham var det altafgørende, at dagen gav mening for børnene, og derfor var 

det vigtigt at give børnene så meget medbestemmelse som overhovedet muligt. Han 

fortæller videre: 

Hvis jeg sidder med en bog til LæseLeg, som ikke fanger børnenes interesse er 
jeg hurtig til at ændre kurs, og jeg kan fx finde på at lave en leg ud af bogens 
univers i stedet for. Vi sad engang og læste en Mimbo Jimbo-bog, så kom der 
en brandbil med udrykning på vejen uden for, og jeg mistede med det samme 
hele gruppens opmærksomhed. I sådan en situation er der kun en ting, der 
giver mening, og det er at stoppe og gå hen til vinduet. Resten af LæseLeg-
aktiviteten handlede om brandbiler. 

På tværs af materialet er det tydeligt, at pædagogerne er med til at hjælpe børnene med at 

gøre nye opdagelser ved at dele tanker og undren over hverdagens små og store 

begivenheder med børnene. Ud fra et sociokulturelt perspektiv på LæseLeg vil pædagogen 

være særlig opmærksom på de opfindsomme måder, hvormed han eller hun kan inddrage 

børnenes perspektiv i og omkring LæseLeg. Pædagogens fortælling viser, at 

medbestemmelse og deltagelse er dialektiske processer, som både børn og voksne har 

indflydelse på bl.a. gennem forhandling af, hvad der giver mening lige nu og her. En anden 

pædagog fortæller, at et barn under frokosten begynder at tale om sin tur i zoologisk have, 

det blev alle rundt om bordet meget optaget af. Pædagogen foreslog derfor, at de læste 

”Peter Pedal i Zoologisk Have” efter frokost, det var børnene helt med på. Initiativet gjorde, 

at børnenes engagement blev understøttet yderligere, både ved at de kunne videreføre 

dialogen fra frokoststunden, og ved at bogen bragte nye vinkler og input til samtalen.  

Under mine observationer og interviews var jeg også optaget af at undersøge, hvordan 

hensynet til børn, som ikke var i kernen af børnefællesskabet, tog sig ud under LæseLeg. Fra 

tidligere undersøgelser ved vi, at børn i periferien af børnefællesskabet kan være udfordret 

på dansksproglige ressourcer og kulturelle kompetencer, hvilket får betydning for deres 

deltagelse og erfaringer med medbestemmelse (Svinth, 2012). En pædagog, som arbejder 

med de 4-årige børnehavebørn, fortæller hvordan hun har fokus på børn i periferien af 

børnefællesskabet og deres erfaringer med medbestemmelse, når hun afholder LæseLeg:  

Jeg har en del sprogbørn på stuen, og jeg har især fokus på en dreng (Yusuf), 
hans sprog er meget sparsomt, og han har svært ved at deltage i 
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børnefællesskabet, bl.a. fordi han ikke kan gøre sig forståelig. Jeg besluttede 
mig for at prøve at fange ham i noget, han var optaget af. Jeg og fire børn tog 
afsted til biblioteket. Her udvalgte Yusuf selv en bog, det var en Mimbo Jimbo 
bog. Vi har tidligere læst Mimbo Jimbo i institutionen, og måske var det netop 
fordi universet var velkendt, at han udvalgte denne bog. I mere end en måned 
læste vi den hver dag efter frokost. Samme fire børn og jeg, det er det samme, 
vi gentager hver dag. Vi læser og taler om historien, tre ud af fire børn har et 
lille sprog, det sidste barn er med, fordi hun ofte er træt efter frokost. 
Aktiviteten giver så meget til alle fire børn. Jeg er meget optaget af, at børnene 
får gode erfaringer med at være en del af en gruppe. Det betød enormt meget 
for Yusuf, at han havde valgt bogen, og at han igen og igen fik hjælp til at blive 
forstået. Der bliver givet tid til, at han kan komme på banen, og at han kan 
forklare sig, hvis ikke han bliver forstået første gang. Også det at jeg minder de 
andre børn om, at det var Yusuf, der havde valgt bogen, betød så meget både 
for Yusuf og de andre børn. Han fik en særlig status i gruppen, som bredte sig 
uden for LæseLeg. Han har nemmere ved at komme ind i legen nu, han er ikke 
længere Yusuf, ”som ikke kan finde ud af at sige noget”. Han har fået en anden 
status.  

Set ud fra et socialt læringsperspektiv kan pædagogens åbenhed for Yusufs situation og 

perspektiv ses som et eksempel på, hvordan et barns deltagelsesmuligheder bliver til i et 

dialektisk samspil mellem voksen og barn. Med sin sensitivitet og responsivitet skaber 

pædagogen et intersubjektivt møde, hvor Yusuf bl.a. inviteres til at vælge en bog, som 

pædagogen skaber et LæseLeg-forløb omkring. Pædagogen skaber plads og mulighed for, at 

Yusuf kan erfare, hvordan det opleves ”at komme på banen” og blive lyttet til. Med Bubers 

(1993) terminologi skaber pædagogen et ”Jeg-Du” møde, hvor hun relaterer til barnet som 

subjekt. Derved lykkedes hun med at overskride mellemrummet mellem sig selv og Yusuf i 

et sameksisterende og inkluderende fællesskab. De erfaringer, Yusuf gør sig i og med 

LæseLeg og andre pædagogiske situationer i løbet af dagen, har betydning for, om han går 

videre i livet med en oplevelse af, at hans mening betyder noget, at hans ressourcer og 

initiativer er værdsatte, og at han som menneske er værd at lytte til.  

Som fortællingen oven for også illustrerer, har børn ikke lige deltagelsesmuligheder eller lige 

muligheder for at bidrage til at forme en LæseLeg. Casen viser endvidere, hvordan børns 

trivsel og udvikling bliver til i samspillet med andre børn og voksne gennem relationelle 

processer, hvor åbenhed og fleksibilitet er centrale nøgleord. Det er en vigtig pointe for hele 

denne undersøgelse, at det kræver stor pædagogisk bevågenhed at udvikle 

medbestemmelse og deltagelsesmuligheder for børn som fx er tilbageholdende, har et lille 

sprog, eller børn som har svært ved at koncentrere sig. Qua pædagogens blik for Yusufs 
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perifere position i børnegruppen og hans sproglige situation, får hun via LæseLeg skabt en 

bevægelse og udvikling i Yusufs deltagelse og position i børnefællesskabet. Især for de børn 

som oplever at have relativ begrænset legitimitet til at forme lege og pædagogiske 

aktiviteter, er det uhyre betydningsfuldt at give dem mulighed for at opleve, at de har en 

stemme og at både børn og voksne værdsætter og anerkender deres bidrage. 

I en anden børnehave fortæller pædagogen, at de havde en drengegruppe, som var ret 

fasttømret, men som de pædagogisk ikke havde tilstrækkelig føling med. Det var bl.a. 

sjældent denne gruppe, der satte dagsordenen for de pædagogiske valg og prioriteringer i 

institutionen. En dag fortalte Johan, som bor lidt ude på landet, at han har en traktor 

derhjemme. Denne oplysning inspirerede pædagogen, og hun fortæller: 

Jeg spurgte vores LæseLeg konsulent, om ikke hun havde en bog om en traktor. 
Hun kom med en bog der hedder ”Willi kører traktor”, som vi læste sammen til 
LæseLeg. Drengene blev helt pjattet med den. Johan kom meget på banen, for 
det var jo lige som hjemme hos ham. Han fortalte med stor entusiasme, mens 
de andre børn sad længe og lyttede til ham. Traktortemaet kørte i 2-3 uger, 
hvor der bl.a. blev tegnet traktorer til ophængning på stuen.  

De pædagogiske bevæggrunde for at følge børnenes spor, kan være mangeartet. Det at 

have blik for at nogle børn går under radaren i en daginstitution, og at LæseLeg kan være en 

oplagt mulighed for at ændre på den situation, er en erfaring, flere informanter peger på. 

Det med at gribe børnenes engagement og gøre det til et fælles LæseLeg-tema, går da også 

igen på tværs af de institutioner, som er med i denne undersøgelse.  

En pædagog fortæller, at der midt under en samling i børnehaven, var en dreng 
der udbrød, at han på vej til institutionen så en brandbil med udrykning. Han 
var meget optaget af den oplevelse, og det ændrede fokus fuldstændig hos 
både børn og pædagogen. De begyndte at tale om, hvor den mon skulle hen, 
og hvad der var sket. Børnene var meget engagerede, og det endte med at 
brandbiler, politibiler og ambulancer blev til et fælles LæseLeg-tema på stuen i 
en måned. 

Det at balancere mellem vokseninitierede og børneinitierede aktiviteter kan være en 

udfordring i nogle institutioner, bl.a. fordi det kan have betydning for den pædagogiske 

planlægning. Den spontanitet, hvormed nogle pædagoger griber børns engagement og 

ideer, varierer da også på tværs af institutioner i denne undersøgelse, bl.a. fordi oplevelsen 

af at have et pædagogisk råderum varierer fra institution til institution.  
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I en observation i en børnehave, hvor børnene netop har læst ”Mimbo Jimbo laver kunst”, 

siger pædagogen, at det er børnene, der skal læse for hende, næste gang de har LæseLeg.  

”I skal kigge på billederne, og fortælle mig hvad der sker. Vi skal også finde 
nogle nye ord at snakke om” siger pædagogen… ”Vi skal tale om brunsvir” siger 
Oskar…. ”Men Mimbo Jimbo spiser da ikke brunsvir”, svarer pædagogen… hun 
holder en lille kunstpause og tilføjer… ”Ved I hvad, jeg har fået en idé, hvad 
med at vi næste gang laver vores egen historie om Mimbo Jimbo, der laver 
brunsvir? Så kan vi bagefter lave en brunsvirkage”. 

Pædagogens åbenhed for at lade sig bevæge af det der sker i børnegruppen her og nu, er 

uhyre vigtig for børns erfaringer med at have medbestemmelse. I et sociokulturelt 

perspektiv kan både psykologiske og materielle ressourcer få betydning for børnenes 

deltagere. Hendes åbenhed i forhold til Oskars indskydelse om brunsvir er et eksempel på, 

at hun både har de psykologiske og materielle ressourcer til at understøtte børns initiativer 

og oplevelsen af at have medbestemmelse. En anden pædagog påpeger: 

Vi kommer meget længere ind i historien, når børnene har mulighed for at 
inspirere retningen på historien. 

Det pædagogiske personale er, som Sommer (2003: 115) formulerer det, udviklingsaktører, 

der bl.a. gennem sproget formidler samfund og kultur til barnet. Denne undersøgelse viser, 

at de voksnes betydning i og omkring LæseLeg rækker langt udover at formidle ”samfund og 

kultur” til børnene. Når pædagogerne gennem åbenhed for barnets perspektiv og Jeg-Du 

møder justerer sig i forhold til barnets situation og perspektiv, støber de samtidig 

fundamentet for inkluderende samspil, som ikke kun nærer barnets sprog, men også dets 

barnets trivsel, læring og udvikling. 
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Sammenfatning 
I denne sammenfatning vil jeg opsummere nogle af undersøgelsens centrale fund i forhold 

til hvordan LæseLegs har betydning for børns deltagelsesmuligheder og fællesskaber – for 

børn i almindelighed og for børn med et relativt lille sprogs i særdeleshed. For et egentlig 

resume af undersøgelsens resultater henvises til side 9 i rapporten.  

Det relationelle miljø omkring bøgerne og LæseLeg vægtes højt 
På tværs af institutionerne er en fælles forståelse af, at kerneopgaven i forhold til LæseLeg 

er at skabe inkluderende børnefællesskaber baseret på en fleksibel, omsorgsfuld og 

engageret pædagogisk praksis. Heri indgår et pædagogisk blik for, at LæseLeg og de 

efterfølgende kreative aktiviteter og lege skabes i et gensidigt samspil mellem børn og 

voksne. Den inspirerende LæseLeg-praksis nærer og understøtter børns engagementer, før, 

under og efter LæseLeg i kraft af de universer, som bøgerne åbner for, men endnu mere i 

kraft af et frugtbart relationelt miljø hvor børns indskydelser, interesser og 

meningsdannelse vægtes højt. Som en pædagog fx understreger, bliver LæseLeg hos dem 

bevidst brugt til at reducere hierarkiet mellem pædagog og barn - ”læremester” og ”elev”. 

 

Et pædagogisk blik for det relationelle miljø og gensidigheden mellem voksne og børn 

opsummerer i mine øjne et af de helt centrale elementer ved den inspirerende pædagogiske 

praksis omkring LæseLeg. På tværs af institutionerne skal det være hyggeligt og opbyggeligt 

at læse i en bog eller deltage i LæseLeg. Den samspillende atmosfære der skabes omkring 

bøger og dialogisk læsning, qua børns deltagelse i LæseLeg betyder også, at bøger kan 

udgøre en ressource på andre tidspunkter af dagen. Både i forbindelse med dagens mange 

rutinesituationer og overgange, hvor fx børn sidder sammen to og to med en bog og læser, 

eller når pædagogen bruger en bog til at hjælpe børn fra høj arousal til lav arousal efter en 

vild leg. Det er også en central pointe, at pædagogernes nonverbale kommunikation spiller 

en rigtig stor rolle i et frugtbart relationelt miljø. Både kropssprog, toneleje og intonation er 

med til at skabe en engageret og samspillende atmosfære.    

 

Åbenhed for børns perspektiver skaber engagement og deltagelse 
På tværs af empirien og analysen træder pædagogisk åbenhed for børns perspektiver frem 

som en kerneforudsætning for inspirerende LæseLeg-praksis, for gensidigheden kan kun 

etableres, når pædagogen løsner på kontrollen, og lader børnene bidrage. Et pædagogisk 
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blik på hvordan børn kontinuerligt bidrager til LæseLeg ved bl.a. at forhandle mening og 

medbestemmelse, har afgørende betydning for børns oplevelse af engagement, deltagelse 

og fællesskab og derved deres udbytte af LæseLeg. Pointen er, at fokus med fordel kan 

forskydes fra det individuelle barns sproglige bidrag under LæseLeg til de eventyruniverser 

og deltagelsesmuligheder som bøgerne, qua det pædagogiske bidrag åbner for før, under og 

efter LæseLeg. Igen og igen i observationerne relaterer pædagoger til børnene som 

subjekter, hvor lydhørhed, varme og nysgerrighed skaber deltagelsesmuligheder på et utal 

af måder. Som eksempler herpå kan næves, at børn (1) går fra at være passive til aktive 

deltagere, (2) går fra at være perifere til centrale deltagere (3) får udvidet deres deltagelse i 

nye retninger eller inden for nye domæner (4) får udvidet deres deltagelse i nye 

fællesskaber. 

 

Alle pædagoger i undersøgelsen nikker dog også genkendende til, at ikke alle børn er sikret 

en legitim og aktiv deltagelse og at nogle børn ligefrem kan opleve en marginaliseret 

deltagelse, også i LæseLeg. Børn gør sig ikke identiske erfaringer, blot fordi de deltager i den 

samme aktivitet, hvilket nedenstående fortælling fra en pædagog vidner om. 

Vi havde en meget stille pige, som kun talte, når vi havde vikar, men ikke til det 
faste personale. Vi undrede os meget over, hvad det kunne skyldes, og vi 
prøvede at tage hende med i LæseLeg. Det blev åbningen for hende, for nu 
begyndte hun at tale. Vi fandt frem til, at det nok var for overvældende for 
hende at tale på stuen, der var for mange børn. LæseLeg gruppen kunne hun til 
gengæld godt overskue, og så begyndte hun ellers at fortælle om sin familie, og 
om at hendes mormor og morfar var skilt.  

I den inspirerende LæseLeg-praksis indgår en stor pædagogisk bevågenhed på, at udvikle 

medbestemmelse og deltagelsesmuligheder netop for børn som er tilbageholdende, og som 

sjældent kommer til orde. 

 

Kropslighed, rim og remser understøtter børnefællesskaber, når børn har et lille sprog 
Det at åbne for, at LæseLeg fx også kan være en fysisk aktivitet, som involverer krop og 

bevægelse, bliver af flere informanter fremhævet som et helt centralt aspekt, hvis LæseLeg 

skal give deltagelsesmuligheder for alle børn. Som fx når de meget aktive børnehavedrenge 

har en fest med at bygge monsterfælder på stuen og legepladsen inspireret af en bog, de 

havde til LæseLeg. Ikke mindst for børn med et lille sprog bliver det synligt, hvordan 

LæseLeg opleves som en sammenvævning af kropslighed, emotioner, sanseindtryk og 
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handlinger. For børn som verbalt sprogligt ikke er særlig udtryksfulde, er det afgørende 

vigtigt, at de får mulighed for at udtrykke sig kropsligt og motorisk.  

 

Også i undersøgelsens to vuggestuer ses det, at rytme, rim og remser kan give børn med et 

relativt lille sprog, mulighed for at deltage på lige fod med andre børn, hvilket er en vigtig 

erfaring at have med sig, når det er svært at kommunikere verbalt. På tværs af 

observationerne ser jeg en pædagogisk opmærksomhed på, at understøtte børn i at hjælpe 

og inspirere hinanden, og i det hele taget, at lade børnene udgøre en ressource for 

hinandens læring og deltagelse, hvilket især har betydning for børn med et relativt lille 

sprog. Det ses fx, når en sproglig mere kompetent dreng gennemgår en pegebog billede for 

billede, side for side, for en jævnaldrende dreng med et meget lille sprog.  

 

Med denne undersøgelse bliver det endnu engang understreget, at LæseLeg ikke ”kun” er et 

pædagogisk redskab til støtte for børns sproglige udvikling, men i høj grad kan danne afsæt 

for øgede deltagelsesmuligheder og børnefællesskaber – også for børn med et lille sprog. 

Flere informanter peger på, at udvælgelsen af et tema eller en specifik bog til LæseLeg kan 

være det pædagogiske greb, de benyttede sig af, når de ønskede at understøtte børns 

deltagelse og fællesskaber. 

 

Omsorg, leg, læring og trivsel er vævet sammen i LæseLeg 
Ifølge Bae (2018) handler daginstitutionslivet på den ene side om børns indbyrdes samspil 

og relationer, deres fælles aktiviteter, leg og venskaber. På den anden side står de 

professionelles og deres målrettede samspil med det enkelte barn og børnegruppen. En af 

de centrale pointer i denne undersøgelse er, at en sådan modstilling kan synes kunstig, og at 

omsorg, leg, læring og trivsel i LæseLeg er vævet sammen i komplekse sociale processer. Fx 

blev det nævnt flere gange under interviewene, at de aktiviteter og lege, der iværksættes i 

forlængelse af LæseLeg, også virker tilbage på efterfølgende LæseLeg og på den måde bliver 

en positiv spiral for udvikling af institutionernes omsorgs- og læringsmiljø. LæseLeg og 

bøgernes universer åbner med andre ord for omsorgsfulde relateringer og pædagogiske 

engagementer, som rækker langt udover her og nu situationen og børns sproglige formåen.  
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Med undersøgelsen bliver det tydeligt, at det er pædagogens evne til både at tilrettelægge 

det pædagogiske indhold, og justere sig i forhold til barnet/børnene i situationen, der er 

afgørende for om aktiviteten bliver meningsfuld og lærerig for børnene. I sig selv kan 

koncept og manual ikke stå alene, men når det sættes i spil af dygtige, nærværende 

pædagoger, kan det være særdeles fremmende for børnenes deltagelse og fællesskaber. 

 
Hvad karakteriserer en inspirerende LæseLeg-praksis? 
Som afrunding på sammenfatningen vil jeg opridse, hvad jeg på baggrund af denne 

undersøgelse finder karakteriserer en inspirerende LæseLeg-praksis, når fokus er på at 

udvikle børns deltagelsesmuligheder og fællesskaber:  

• Daginstitutionsbetingelser som muliggør pædagogisk arbejde i mindre 

børnegrupper. Her tænkes især på faglige ressourcer, fysisk indretning og 

normeringer som væsentlige betingelser for LæseLeg. 

• Bøger er en velintegreret del af hverdagslivet i institutionen, og ses som en ressource 

til fordybelse, dialog og børnefællesskaber ikke kun under LæseLeg men på mange 

tidspunkter af dagen herunder i såkaldte rutinesituationer og overgange. 

• Glæde, nysgerrighed og gensidighed i voksen-barn samspillet ses som pædagogiske 

dyder. Synlig pædagogisk opmærksomhed på de relationelle kvaliteter i voksen-barn 

og barn-barn samspillet før, under og efter LæseLeg. 

• Rigt pædagogisk repertoire og stor fantasifuldhed som bruges til at skabe 

rummelighed, variabilitet og fleksibilitet i og omkring LæseLeg. Fokus på børnenes 

varierende behov og ressourcer i sammensætningen af LæseLeg-grupper til glæde 

for alle børn.  

• Pædagogisk blik for at ”gribe øjeblikket” og børnenes initiativer og engagementer. 

Det pædagogisk personale formår at understøtte bøgernes universer både i kreative 

aktiviteter og i børns lege i og uden for LæseLeg. Pædagogisk åbenhed for børns 

perspektiver gør, at børnene kan gøre sig frugtbare erfaringer med deltagelse og 

børnefælleskaber bl.a. ved at udgøre en ressource for hinandens trivsel og læring. 

• Der er også et særligt pædagogisk blik på børn i udsatte positioner og børn med et 

relativt lille verbalt sprog. Dette blik indebærer først og fremmest at skabe den 

fornødne opmærksomhed, tryghed og tillid, så børnene har lyst og mulighed for at 
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komme til orde og blive hørt under LæseLeg. Synliggørelsen af deres interesser og 

ressourcer for de andre børn er et centralt pædagogisk greb til udvikling af 

deltagelsesmuligheder og børnefællesskaber.  
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Anbefalinger til inspirerende LæseLeg praksis 
Nærværende undersøgelse er tænkt som inspiration til udvikling af engagerende og 

omsorgsfulde læringsmiljøer baseret på LæseLeg og boglige universer i danske 

daginstitutioner. I rapporten har jeg derfor bestræbt mig på, at synliggøre den enorme 

betydning kvaliteten af voksen-barn samspillet har for børns trivsel og udvikling – også i 

forbindelse med LæseLeg. I forlængelse heraf vil jeg gerne pege på yderligere tre specifikke 

anbefalinger til daginstitutioner, som ønsker at arbejde videre med LæseLeg. 

En pædagog i undersøgelsen udtaler, at ”LæseLeg er en kickstarter til lege”, denne udtalelse 

vil jeg gøre til min første anbefaling. De universer, som bøgerne åbner, bliver et fælles tredje 

som både børn og voksne kan bygge videre på i rigtig mange situationer over dagen i en 

daginstitution. Bred bøgernes universer ud til aktiviteter og lege, og lad alle børn høre 

historien. Lad bøgerne/temaerne leve i hele børnegruppen, fx ved at bøgerne læses til 

samling, i overgangssituationer, frokost- eller frugtstunden. Så er universet ikke forbeholdt 

dem, der deltager i LæseLeg, men kan være noget, der deles på tværs af grupperne, og 

derved styrker børnefællesskabet. De fælles referencer, som bøgerne kan udgøre, er med til 

at knytte bånd mellem børnene og mellem børn og voksne og kan på den måde udvide det 

pædagogiske repertoire betragteligt.  

Min anden anbefaling er, at bøger til LæseLeg udvælges med udgangspunkt i børnenes 

interesser og engagementer. Lad børnene deltage i udvælgelsen af bøger/tema, brug også 

bøgerne til at vise de ressourcer og interesser et specifikt barn har. Eksperimentér med, 

hvordan en bog og den efterfølgende leg kan skabe resonans og identifikation hos et barn 

eller i børnegruppen.  

Min tredje anbefaling er i forlængelse heraf at gribe øjeblikket, lad bøgerne og deres 

universer fylde - helt konkret, her og nu. Bøger og LæseLeg kan nemlig meget mere end at 

understøtte børns sproglige udvikling. Med den styrkede pædagogiske læreplan kommer 

daginstitutionernes læringsmiljø over hele dagen i fokus. Bøgerne og deres universer er 

eminente til at skabe den dialog og det fællesskab, som er fundamentet for et godt 

læringsmiljø og for børns sproglige udvikling ikke kun i en afgrænset pædagogisk aktivitet 

men over hele dagen.  
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