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Dette materiale understøtter den styrkede pæda- 
gogiske læreplan. Materialet her indgår i en række 
tematiske materialer om samspil og relationer i  
det pædagogiske læringsmiljø, som er et centralt 
område i den styrkede pædagogiske læreplan.  
Som leder kan du vælge at sætte fokus på dette 
eller andre områder fx evaluerende pædagogisk 
praksis, der også findes materialer om. Der findes 
også to grundlæggende redskaber, som I kan  
bruge til 1) selv at analysere og evaluere jeres  
pædagogiske praksis og til 2) at forankre den  
del af praksis I har besluttet at udvikle. I kan  
finde publikationen Den styrkede pædagogiske  
læreplan og alle andre materialer på 
www.emu.dk/omraade/dagtilbud
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Indledning

Velfungerende interaktioner og relationer mellem 
børn og pædagogisk personale er afgørende for 
børns trivsel, læring, udvikling og dannelse. I I dyb-

den med samspil og relationer i det pædagogiske lærings-
miljø får I som pædagogiske ledere og personale i dagtilbud 
indblik i vigtige forskningspointer om interaktioner og rela-
tioner i læringsmiljøet. Publikationen ser nærmere på, hvad 
der karakteriserer relationer og interaktioner af høj kvalitet 
mellem børn og voksne i dagtilbud, og på, hvordan det 
pædagogiske personale skaber relationer og interaktioner 
af høj kvalitet mellem børn og voksne i dagtilbud. Formålet 
med I dybden med samspil og relationer i det pædagogiske 
læringsmiljø er at give et overblik over eksisterende viden 
om, hvordan relationer og interaktioner i dagtilbud bidra-
ger til at skabe et stærkt pædagogisk læringsmiljø, der gav-
ner børnenes trivsel, læring og udvikling. 

I dybden med samspil og relationer i det pædagogiske 
læringsmiljø er skrevet til jer, der har erfaring med og viden 
om, hvordan man arbejder med at etablere og understøtte 
interaktioner og relationer af høj kvalitet i dagtilbud. Til jer, 
der ønsker en mere grundlæggende indføring i de mest 
centrale begreber og forskningspointer på området, anbe-
faler vi, at I læser Kort om samspil og relationer i det pæda-
gogiske læringsmiljø, der ligger på www.emu.dk/omraade/
dagtilbud.

I dybden med samspil og relationer i det pædagogiske 
læringsmiljø præsenterer forskningspointer fra 29 studier 
fra Skandinavien og en række andre lande fra de seneste ti 
års forskning. Den bygger på forskningskortlægningen 
Relationer og interaktioner i dagtilbud, som man kan læse 
på www.emu.dk/omraade/dagtilbud. I forskningskortlæg-
ningen redegøres der for den metodiske fremgangsmåde 
bag kortlægningen. Kortlægningen indgår i en række af 
kortlægninger, som Danmarks Evalueringsinstitut (EVA) 
gennemfører for Børne- og Socialministeriet i perioden 
2017-2020 i forbindelse med realiseringen af den styrkede 
pædagogiske læreplan. 
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Forskning i samspil og relationer
Da man under anden verdenskrig evakuerede hundredtu-
sinder af mennesker fra Sydenglands kystbyer og London 
for at beskytte dem mod blitzen i hovedstaden og mod en 
evt. invasion fra Hitler, betød det også, at mange børn blev 
placeret væk fra deres familier, fx hos familier på landet 
eller på evakueringscentre. Det viste sig, at de børn, der 
var blevet i London sammen med deres familier og havde 
oplevet den stress, der var forbundet med de gentagne 
bombninger, klarede  sig bedre end de børn, der var blevet 
sendt på landet og væk fra deres familier. Dette var især 
tydeligt blandt de yngste børn. At børns manglende tætte 
relationer til voksne medførte udfordringer for dem, blev 
anledningen til nogle af de studier, der stadig anses for 
grundlæggende inden for tilknytningspsykologien. Siden er 
forskning i børns tilknytning til voksne og relationer og 
interaktioner voksne og børn imellem blevet en vigtig del af 
både udviklingspsykologien og den pædagogiske forskning. 

Forskningen i børns relationer til deres primære omsorgs-
personer tog for alvor fart op gennem 1960’erne og 
1970’erne – bl.a. fordi Mary Ainsworth (1913-1999) gjorde 
det muligt at teste relationen i eksperimentelle rammer. I 
lang tid var fokus på tilknytning i hjemmet, men i 1990’erne 
inkluderede et omfattende forskningsprojekt i USA, NICHD 
Study of Early Child Care and Youth Development  
(SECCYD), også et fokus på betydningen af dagtilbud for 
børnenes tilknytning. 

I kølvandet på Heckman & Masterovs (2007) forskning i 
betydningen af investering i tidlige indsatser fulgte en 
række større forskningskortlægninger af, hvad der kende-
tegner kvalitet i dagtilbud (Melhuish et al., 2015; Dalli et al., 
2011; Christoffersen et al., 2014), og her var den slående og 
enslydende konklusion: ”Kvaliteten af interaktionen mel-
lem barn og voksen [er] den mest betydningsfulde enkelt-
faktor i daginstitutionen” (Christoffersen, Højen-Sørensen 
& Laugesen, 2014, s. 118).

Eller som Honig (2002, jf. Dalli et al., 2011, s. 71) endnu 
mere præcist udtrykker det: ”Opbygning af trygge tilknyt-
ningsrelationer mellem børn og voksne er den vigtigste 
pædagogiske opgave i dagtilbud” (Dalli et al., 2011, s. 71). 

Indledning

Betydningen af strukturel  
kvalitet for interaktioner  
og relationer

Et pædagogisk læringsmiljø af høj kvalitet bygger 
på et samspil mellem strukturelle faktorer som 
normering og børnegruppens størrelse, persona-
lets uddannelse og kompetencer og  fysiske ram-
mer og processuelle faktorer som relationer og 
interaktioner mellem børn og personale, børn og 
børn og personale og forældre samt hverdagens 
rytme og struktur. I denne publikation er fokus  
på de processuelle faktorer, der handler om det 
pædagogiske arbejde med at udvikle relationer  
og interaktioner af høj kvalitet.

Den inkluderede forskning peger dog også på, at  
især en høj normering, organisering af børnene  
i små grupper og stabilitet i barn-voksen-relatio-
ner bidrager positivt til relationer og interaktioner 
af høj kvalitet, ligesom  flere studier peger på, at 
uddannelse af personalet kan styrke kvaliteten i 
relationer og interaktioner. Disse strukturelle fak-
torer vil ikke blive behandlet nærmere her. I stedet 
henvises til Christoffersen et al., 2014, Dalli et al., 
2011, og Melhuish et al., 2015.
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”	Emma tager en farvet plastiktraktor, som hun skubber 
ned ad rutsjebanen. En voksen sidder på en lav stol 
ved siden af og kigger. Emma griner, da medarbej- 
deren bliver nødt til at flytte sine ben for at lade  
traktoren passere. Emma skubber forskellige gen-
stande ned ad rutsjebanen og siger først navnet på 
genstanden: ’stor hest’, ’bus’, ’bold’, og medarbejderen 
gentager ordet og løfter sine fødder, når legetøjet  
når hende. Emma griner højlydt hver gang. 

Seland, Sandseter &  Bratterud, 2015, s. 76.  
EVA’s oversættelse.

Relationer og interaktioner  
mellem voksne og børn  
i dagtilbud
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Relationer og interaktioner mellem voksne og børn i dagtilbud

Citatet viser, hvordan barnets fokus på, hvad der sker, 
når hun skubber en traktor ned ad rutsjebanen, 
ændrer sig, da medarbejderen løfter sine fødder og 

giver aktiviteten en ny dimension karakteriseret af interak-
tion, humor og leg. Den voksne viser interesse og bekræfter 
legen ved at svare både kropsligt og verbalt. Eksemplet 
peger hermed på en interaktion af høj kvalitet.

Dette kapitel vil se nærmere på de relationer, voksne og 
børn i dagtilbud har med hinanden, og de interaktioner, der 
foregår mellem dem. Kapitlet vil også se på relationers 
betydning for interaktioner – og omvendt. Kapitlet vil også 
beskrive to overordnede dimensioner, en kognitiv og en 
emotionel, som indgår i interaktioner af høj kvalitet, og 
som ifølge forskningen bidrager til alle børns trivsel, læring 
og udvikling.

Formålet med kapitlet er ikke at beskrive en teoretisk for-
ståelse af begreberne relation og interaktion, men at fore-
tage en analyse af, hvordan forskning forstår og anvender 
dem. 

Relationer og interaktioner er  
forskellige, men gensidigt afhængige 
begreber
Relationer og interaktioner defineres i forskningen som to 
selvstændige begreber, men forskerne er ikke enige om 
graden af sammenhæng mellem dem. Dog peger flere stu-
dier på, at interaktioner af høj kvalitet har størst værdi for 
børns udvikling, når de udspringer af relationer af tilsva-
rende høj kvalitet mellem voksne og børn i dagtilbud. Her 
behandles relationer og interaktioner som to forskellige, 
men gensidigt afhængige begreber. Det sker på baggrund 
af forskningens tilgang til begreberne. 

I et større studie fra USA undersøgte Maynard (2013), hvor-
vidt der var belæg for at tale om relationer og interaktioner 
som to forskellige, om end relaterede begreber i dagtilbud. 
Data kom fra Head Start Impact Study (med ca. 1.725 børn  
i alderen 3-4 år), Early Childhood Longitudinal Study-Birth 
Cohort (med ca. 1.300 4-årige børn) og Head Start Family 
and Child Experiences Survey (med ca. 750 4-årige børn). 
Studiet viste overraskende, at relationer og interaktioner 
opførte sig som to unikke og uafhængige størrelser, og at 
der ikke umiddelbart var nogen signifikant sammenhæng 
mellem de to. Disse fund taler for at behandle relationer og 
interaktioner som to selvstændige begreber. 

Mens Maynard (2013) peger på, at relationer og interaktio-
ner er to selvstændige og til dels uafhængige størrelser, er 
det mere udbredt i forskningen at anskue dem som to selv-
stændige, men gensidigt afhængige størrelser. Fx skriver 
Dalli et al. (2011), at børns læring og udvikling understøttes 
af interaktioner, der er karakteriseret ved en høj grad af 
intimitet, omsorg, etik og fælles fokus ( joint attention). I en 
evaluering af et nyt program for babyer i Australien rappor-
terede Winter (2003, jf. Dalli et al., 2011), at pædagogiske 
strategier var mest succesfulde, når det pædagogiske per-
sonale etablerede gode relationer til børnene og deres for-
ældre gennem vedvarende interaktioner. Samtidig konklu-

derede Ahnert, Pinquart & Lamb (2006, jf. Dalli et al., 2011) 
på baggrund af en gennemgang af 40 studier, at børns 
trygge tilknytning i relationer til voksne i dagtilbud opstår 
gennem regelmæssige interaktioner med sensitive og 
responsive voksne. I Maynard (2013) var sammenhængen 
mellem høj kvalitet i relationer og børns generelle udbytte 
(kognitivt, socialt og motorisk) stærkere end den tilsva-
rende sammenhæng med hensyn til interaktioner. Dog var 
tendensen, at høj kvalitet i interaktioner forstærkede effek-
ten af kvaliteten i relationer, så de børn, der oplevede rela-
tioner af høj kvalitet med voksne i dagtilbud, fik et større 
udbytte af disse relationer, når de også indgik i interaktio-
ner af høj kvalitet med de samme voksne.

Konklusionen er, at interaktioner af høj kvalitet først og 
fremmest har en værdi, når de udspringer af en relation af 
tilsvarende høj kvalitet, og samtidig bidrager de i sig selv til 
at fastholde og forstærke denne relation. Netop dette gen-
sidige forhold er den vigtigste pointe i dette kapitel. Forhol-
det kan illustreres med nedenstående figur:

Interaktioner af høj kvalitet rummer 
både en emotionel og en kognitiv  
dimension
Ifølge en forskningskortlægning fra Melhuish et al. (2015) 
om kvalitet i dagtilbud kan man skelne mellem to dimensi-
oner i interaktioner af høj kvalitet mellem børn og voksne i 
dagtilbud. Den emotionelle dimension peger på det pæda-
gogiske personales sensitivitet, opmærksomhed, varme og 
responsivitet rettet mod det enkelte barn, som er en vigtig 
forudsætning for, at barnet kan udvikle en tryg tilknytning 
til medarbejderen. Den kognitive dimension peger på med-
arbejderens stimulering af barnets udvikling. Ifølge Melhu-
ish et al. er der i litteraturen udbredt enighed om, at begge 
dimensioner er vigtige for børns trivsel, læring og udvikling 
– men det er ikke klart, hvordan man kombinerer den emo-
tionelle med den kognitive dimension for bedst muligt at 
understøtte børns udvikling inden for alle områder og 
aldersgrupper. Desuden er skellet mellem den emotionelle 
og den kognitive dimension et analytisk skel, som ikke nød-
vendigvis indfanger kompleksiteten i naturlige samspil, der 
på en gang er emotionelt involverende og kognitivt stimule-
rende. Også Dalli et al. (2011) peger i deres forskningskort-
lægning om kvalitet i dagtilbud for 0-2-årige på den emoti-
onelle og kognitive dimension og definerer interaktioner af 
høj kvalitet mellem børn og voksne i dagtilbud som 
”afstemte [attuned] interaktioner, som etablerer trygge 
relationer, der stimulerer emotionel og kognitiv udvikling” 
(Dalli et al., 2011, s. 148). 

InteraktionerRelationer
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Relationer og interaktioner mellem voksne og børn i dagtilbud

Både den emotionelle og den kognitive dimension er af- 
gørende for børns trivsel, læring og udvikling i dagtilbud-
det. I et omfattende forskningsprojekt i USA, NICHD Study 
of Early Child Care and Youth Development (SECCYD), der 
fulgte 1.364 børn fra 0-3 måneder, til de havde afsluttet  
9. klasse, kunne forskerne måle, at det pædagogiske per-
sonales evne til at etablere trygge relationer til børnene 
ved at udvise responsivitet og sensitivitet havde en positiv 
effekt på børnenes sproglige og øvrige kognitive udvikling 
(Melhuish et al., 2015). Studiet viste også, at effekten ikke 
kun var begrænset til børn fra stimulerende hjem, men 
også gjaldt børn i socialt udsatte positioner. Effekterne 
varede helt ind i teenageårene. 

I et engelsk studie fandt forskerne, at responsive, varme, 
opmærksomme og støttende interaktioner med voksne i 
barnets første 18 måneder var forbundet med barnets kog-
nitive udvikling som 1½-årig (Sylva, Stein, Leach, Barnes & 
Malmberg, 2011). Tilsvarende viste Hamre, Hatfield, Pianta 
& Jamil (2014) i et studie af 1.407 børn fordelt på 325 offent-
lige dagtilbud (Head Start) i USA, at responsiv læring 
(responsive teaching), defineret som det pædagogiske per-
sonales ”omgående, afstemte og hensigtsmæssige reaktio-
ner på barnet”, hang  sammen med større sproglige og kog-
nitive færdigheder hos børnene samt færre barn-voksen- 
konflikter.  

I et newzealandsk studie (Wylie et al., 2006; Wylie & 
Thompson, 2003, jf. Melhuish et al., 2015) fandt forskerne 
en række langtidseffekter på børnenes kognitive udvikling 
af det pædagogiske personales evne til at respondere på 
børnenes initiativ og behov, guide og deltage i aktiviteter 
med børnene, stille åbne spørgsmål og give børnene mulig-
hed for selv at vælge aktiviteter. Melhuish et al. opsumme-
rer effekterne af det pædagogiske personales emotionelle 
støtte (emotional support), defineret som evnen til at etab-
lere et trygt og varmt klima, udvise sensitivitet over for  
børnene og inddrage børneperspektiver. Emotionel støtte 

hænger positivt sammen med børns udvikling af sociale 
kompetencer og sproglige og matematiske færdigheder 
både på kort og på længere sigt. På samme måde opsum-
merer Melhuish et al. effekterne af det pædagogiske per
sonales kognitive støtte, det vil sige, i hvilken grad de sti-
mulerer børnene til at reflektere i interaktioner og samtaler, 
giver feedback og stimulerer børns sprog, bl.a. ved at stille 
åbne spørgsmål. Også her finder de effekter på både børns 
kognitive udvikling, børns sociale kompetencer og børns 
sproglige færdigheder.

Bjørnestad & Pramling Samuelsson (2012) konkluderer på 
baggrund af en forskningsoversigt om betydningen af livet i 
dagtilbud for børn under 3 år, at dagtilbuddet skal være et 
sted, hvor børnene møder sensitive, responsive og lydhøre 
voksne. De skriver videre, at ”personalets væremåde må 
gennemsyres af dialogisk relation for at opnå et maksimalt 
samspil mellem voksen og barn og mellem barn og barn. 
Denne form for pædagogik støtter og stimulerer til  
gensidighed og skaber det, som bliver betegnet som inter-
subjektivitet. Sensitivt samspil af denne type giver gode 
forudsætninger for emotionelt at kunne vejlede barnet” 
(Bjørnestad & Pramling Samuelsson, 2012, s. 69-70). Netop 
sensitivitet, responsivitet og lydhørhed er centrale begre-
ber, der på tværs af forskningslitteraturen beskrives som 
afgørende i interaktioner af høj kvalitet.

Opsamling
Relationer og interaktioner defineres i forskningen som to 
selvstændige begreber, men forskerne er ikke enige om 
graden af sammenhæng mellem dem. Dog peger flere stu-
dier på, at interaktioner af høj kvalitet har størst værdi for 
børns udvikling, når de udspringer af relationer af til
svarende høj kvalitet mellem voksne og børn i dagtilbud. 
Samtidig bidrager interaktioner af høj kvalitet i sig selv til at 
fastholde og forstærke disse relationer. På baggrund af 
forskningen forstås relationer og interaktioner derfor som 
to gensidigt afhængige begreber. Interaktioner af høj kvali-
tet rummer ifølge flere studier både en emotionel og en 
kognitiv dimension. Den emotionelle dimension peger på 
voksne, der er sensitive, varme og responsive. Den kogni-
tive dimension peger på voksne, der har fokus på at stimu-
lere barnets læring og udvikling. Når det pædagogiske per-
sonale støtter børnene både emotionelt og kognitivt, 
bidrager det på en gang til at skabe trygge relationer og 
stimulere børns læring og udvikling. 
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En tæt relation mellem voksne og børn bygger især på 
en såkaldt tryg tilknytning fra barnets side. Den første 
og vigtigste relation, børn etablerer, er en tilknyt-

ningsrelation til deres primære omsorgsperson(er) (typisk 
deres forældre), og kvaliteten af denne tilknytning har 
afgørende og langvarige effekter på barnets trivsel, læring 
og udvikling. 

Forskningslitteraturen er utvetydig, når det gælder betyd-
ningen af børns tilknytning til deres forældre – men en  
stigende interesse for dagtilbuddets betydning for børns 
trivsel, læring og udvikling har også ført til en stigende 
opmærksomhed på betydningen af børns tilknytning til 
voksne uden for hjemmet – herunder især i dagtilbuddet. 
Tilknytning har været genstand for udviklingspsykologisk 
forskning i flere årtier, og meget af den tidlige forskning på 
området gør sig stadig gældende den dag i dag. 

Tryg tilknytning i relationer  
mellem børn og voksne  
i dagtilbud
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Tryg tilknytning i relationer mellem børn og voksne i dagtilbud

Langt størstedelen af litteraturen om tilknytning fokuserer 
på tilknytning i hjemmet, og en del af forskningslitteraturen 
om dagtilbud trækker på denne forskning, når der argu-
menteres for betydningen af tilknytning i dagtilbuddet. 
Flere studier peger på, at dagtilbuddets afgørende opgave 
er at opbygge og understøtte en tryg tilknytning mellem 
barn og voksen. Hvad det vil sige, vil kapitlet komme nær-
mere ind på. Dette kapitel introducerer forskning med 
fokus på tilknytning både i og uden for hjemmet (primært i 
dagtilbud) – med vægt på det sidste.

Tryg tilknytning har afgørende  
betydning for børns udvikling og trivsel
Forskning i tilknytning har rod i 1940’erne og 1950’erne, 
hvor en række betydningsfulde studier af konsekvenserne 
af børns langvarige separation fra deres forældre fulgte i 
kølvandet på anden verdenskrig (bl.a. Freud & Burlingham, 
1943, jf. Broberg, Granqvist, Ivarsson & Mothander, 2010), 
hvorunder mange børn over hele verden mistede deres for-
ældre. I 1953 sammenfattede John Bowlby i en WHO-rap-
port om børns psykiske sundhed følgende om betydningen 
af en stabil relation til forældrene i de tidlige leveår:

”	Spædbarnet og det lille barn bør opleve et varmt, 
intimt og ubrudt forhold til sin mor (eller en perma-
nent modersubstitut – en person, som for altid er som 
en mor for barnet), et forhold, som giver begge parter 
tilfredsstillelse og nydelse. Det er dette komplekse, 
rige og givende forhold til moderen, som også findes  
i forskellige varianter i relationen til faderen og  
bror og søster, og som af børnepsykiatere og mange 
andre anses for at ligge til grund for udviklingen  
af personligheden og børns psykiske sundhed.

Bowlby, 1953/1965, jf. Broberg et al., 2010, s. 40.  
EVA’s oversættelse.

Ifølge Bowlby kan børns tilknytning til deres forældre for-
stås som et selvstændigt og biologisk betinget motivations-
system – det vil sige, at børn knytter sig naturligt til deres 
forældre (eller de primære omsorgspersoner). Det er altså 
ikke et spørgsmål om, men på hvilken måde, barnet knytter 
sig. Netop dette spørgsmål tog Mary Ainsworth op i sine 
komparative studier af mor-barn-relationen i hhv. Uganda 
og USA og senere i eksperimentelle studier. Ainsworth 
fandt, at børns tilknytning grundlæggende kunne karakteri-
seres som hhv. tryg eller utryg. Tryg tilknytning er grund-
læggende kendetegnet ved, at børnene viser tegn på stress, 
når de adskilles fra deres tilknytningsperson, og  hurtigt 
lader sig trøste, når tilknytningspersonen vender tilbage. 
Børn med en utryg tilknytning vil derimod enten vise ingen 
eller få tegn på stress, når de adskilles fra deres tilknyt-
ningsperson (undvigende utryg tilknytning), eller de bliver 
stærkt stressede og har svært ved at lade sig trøste, når de 
genforenes med deres tilknytningsperson (ambivalent 
utryg tilknytning). Mens tryg tilknytning har en positiv sam-
menhæng med en række positive udviklingstræk hos  
barnet, herunder langvarigt emotionelt velvære, sociale 
kompetencer og følelsesregulering, har både undvigende 
og ambivalent utryg tilknytning langvarige negative konse-

kvenser for barnets læring og udvikling og følelsesregule-
ring (Dalli et al., 2011). 

Børns tilknytning til deres forældre er forskellig fra de følel-
ser, forældre oplever over for deres børn. Barnet signalerer 
behov for nærhed, trøst og tryghed, og forældrene svarer 
på barnets signaler med omsorg, fx ved at tale roligt til  
barnet, løfte det op, kramme det m.m. Tilknytningsom
sorgs-relationen er altså pr. definition en ulige relation,hvor 
barnet får, og forældrene giver. Som sådan er det også  
forældrene, der bærer ansvaret for relationen, og ikke om- 
vendt. Dette er en vigtig pointe i forskningen – også når det 
gælder dagtilbud.

Dagtilbuddet skal understøtte børns 
trygge tilknytning
Forskning i børns tilknytning viser, at børn udviser tilknyt-
ningsadfærd over for andre voksne end deres forældre 
både inden for og uden for familien – herunder også voksne 
i dagtilbud (Broberg al., 2010). Uanset hvilke voksne det 
drejer sig om, kræver det dog både tid, engagement og 
kontinuitet i kontakten med den pågældendet pædagogi-
ske personale, for at relationen kan have karakter af tilknyt-
ning. Forskningen er enig om, at dagtilbud i dag har en 
afgørende opgave med hensyn til at understøtte, at børn 
trygt kan knytte sig til det pædagogiske personale. 
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Børn bruger sensitive og responsive voksne som ”en sikker 
base, hvorfra de kan udforske verden, og som et trygt til-
flugtssted”. Det skriver Ainsworth & Bowlby (1991, jf. Dalli et 
al. 2011, s. 70). Honig (2002, jf. Dalli et al., 2011) peger på, 
at opbygning af trygge tilknytningsrelationer mellem børn 
og voksne er den vigtigste pædagogiske opgave i dagtilbud 
– især for børn i 0-2-årsalderen. Raikes (1993, jf. Dalli et al., 
2011) kalder endda tilknytning for ”dagtilbuddets læreplan”, 
mens Stephen et al. (2003, jf. Dalli et al., 2011, s. 82)  
skriver, at små børn har brug for ”konstant og kærligt  
selskab, og høj kvalitet i dagtilbud er derfor afhængig af 
stabile og intime relationer med voksne, som kender hvert 
barn godt”.  Dette understøttes af SFI’s forskningsoversigt 
Daginstitutionens betydning for børns udvikling, hvor  
Christoffersen, Højen-Sørensen & Laugesen (2014) konklu-
derer, ”at flere forskere peger på kvaliteten af interaktionen 
mellem barn og voksen som den mest betydningsfulde 
enkeltfaktor i daginstitutionen” (s. 118).

Et væsentligt spørgsmål i tilknytningsforskningen i relation 
til dagtilbud har været, hvorvidt den tid, barnet opholdt sig 
uden for hjemmet, havde konsekvenser for barnets tilknyt-
ning til moderen. Hypotesen var, at børn, der startede  
tidligt og opholdt sig længe i dagtilbud, ville være i større 
risiko for at udvikle en utryg tilknytning til moderen. I det 
tidligere omtalte amerikanske NICHD-SECCYD-studie fandt 
man ikke umiddelbart nogen direkte sammenhæng mellem 
omfanget (herunder typen af dagtilbud eller barnets alder 
ved start i dagtilbud) eller kvaliteten af dagtilbuddet og 
barnets tilknytning til moderen i alderen 15-36 måneder. 
Dog øgedes risikoen for utryg tilknytning til moderen, hvis 
barnet tilbragte meget tid i et lavkvalitetsdagtilbud, inden 
barnet var fyldt 15 måneder (Melhuish et al., 2015).

I en større gennemgang af 40 studier viste Ahnert, Pinquart 
& Lamb (2006, jf. Melhuish et al., 2015), at tryg tilknytning 
forekommer mindre hyppigt i dagtilbud end i hjemmet 
(hhv. 40 % og 60 %). Studiet viste også, at grupperelateret 
sensitivitet eller medarbejderens adfærd over for hele bør-
negruppen havde større betydning for det enkelte barns 
mulighed for tryg tilknytning i dagtilbud med større børne-
grupper. Dette understreger betydningen ikke bare af med-
arbejderens relationer og interaktioner til det enkelte barn, 
men også til hele børnegruppen.

Tryg tilknytning opstår i interaktioner 
med sensitive og responsive voksne
Som det blev pointeret i det forrige kapitel, opbygges rela-
tioner af høj kvalitet gennem vedvarende interaktioner af 
tilsvarende høj kvalitet. Dette er netop konklusionen i 
Ahnert, Pinquart & Lamb (2006, jf. Dalli et al., 2011), der 
understreger, at tilknytning opstår gennem regelmæssige 
interaktioner med sensitive og responsive voksne. Men til-
knytning i dagtilbud har en anden karakter end tilknytning i 
hjemmet, og ifølge Page & Elfer (2013) kan medarbejderens 
omsorgsadfærd ikke overføres en-til-en til dagtilbud. Fx er 
det problematisk at tale om kærlighed i dagtilbud. Ifølge 
Page & Elfer ”elsker” det pædagogiske personale ikke alle 
de børn, de arbejder med – der kan endda være meget 

modsatrettede følelser. Forfatterne introducerer i stedet 
begrebet professionel kærlighed, som de mener, kan hjælpe 
med at skille intensiteten i den personlige kærlighed fra 
den professionelle.

Alligevel konkluderer Dalli et al. (2011), bl.a. på baggrund 
af Meltzoff, Kuhl, Movellan & Sejnowskis (2009) studier af 
børns sociale læring og imitation, at det ikke er nok at 
opholde sig i nærheden af eller vise omsorg for børnene, 
hvis der ikke er overensstemmelse mellem medarbejderens 
adfærd og medarbejderens følelsesmæssige tilstand. For 
selv små børn er bevidste om andres følelsesmæssige til-
stand og iagttager opmærksomt og imiterer og fortolker 
voksnes handlinger. De forstår derfor, om interaktionen er 
oprigtig fra medarbejderens side eller ej. Trygge relationer 
kræver derfor voksne, som er nærværende over for og 
oprigtigt interesserede i det enkelte barn og børnegruppen 
som helhed og er parate og i stand til at respondere på bør-
nenes interesse og behov. Ifølge Lee (2006, jf. Dalli et al., 
2011) kræver det voksne, som er optagede af, hvad barnet 
retter sin opmærksomhed mod, er i stand til at se tingene 
fra barnets perspektiv og er følelsesmæssigt involverede i 
relationen.

Stabilitet i voksen-barn-relationen  
er vigtigt for en tryg tilknytning
Når det pædagogiske personale organiserer sig, så de 
samme voksne bliver med de samme børn gennem flere år, 
så bidrager det positivt til, at børn etablerer en tryg tilknyt-
ningsrelation til deres primære voksne i dagtilbuddet. 
Theilheimer (2006, jf. Dalli et al., 2011) påpeger, at det at 
have en primærvoksen, det vil sige en voksen, der følger de 
samme børn over tid, betyder, at det pædagogiske perso-
nale i højere grad tilpasser sig børnene i stedet for omvendt. 
Den voksne kan fx bruge tid på at finde ud af, hvordan et 
barn kan lide at falde i søvn, foretrækker at spise og reage-
rer på berøring, lugte og lyde. Theilheimer argumenterer 
desuden for, at især små børn føler sig mere trygge og for-
ståede og begynder at bruge medarbejderen som en tryg 
base, når de kender medarbejderen godt. De Schipper, 
Tavecchio, van Ijzendoorn & Linting (2003, jf. Melhuish et 
al., 2015) har også vist, at børn trives bedre, når der er sta-
bilitet i gruppen af voksne. Derimod kan en stor udskiftning 
eller pludselige skift i voksengruppen være ødelæggende 
for tilknytningsrelationer mellem børn og voksne (Howes & 
Ritchie, 2002; Raikes, 1993, jf. Dalli et al., 2011). Howes & 
Hamilton (1992, jf. Dalli et al., 2011) fandt, at med stor 
udskiftning i personalegruppen var små børn tilbøjelige til 
at prøve at genskabe den samme kvalitet i relationen med 
en ny voksen frem for at respondere på den nye voksnes 
adfærd. Børn, der oplever mange skift med hensyn til pri-
mære voksne, oplever mere stress og er mere tilbøjelige til 
at være mere socialt tilbagetrukne og aggressive end jævn-
aldrende (Howes & Hamilton, 1993, jf. Dalli et al., 2011). I et 
nyere studie viste Howes & Ritchie (2002, jf. Dalli et al., 
2011), at længerevarende separation fra kendte voksne i 
dagtilbuddet og gentagen adskillelse og genforening med 
voksne, der betyder noget, er følelsesmæssigt stressende 
og kan føre til vedvarende problemer for børn.
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Ifølge Albers, Riksen-Walraven & de Weerth (2007) fører 
stabilitet i voksen-barn-relationen dog ikke nødvendigvis til 
en øget kvalitet i interaktioner. I en undersøgelse af stabili-
teten i kvaliteten i interaktioner mellem 64 helt små børn 
(på 3-6 måneder) og deres professionelle voksne i de første 
tre måneder, efter at de var startet i dagtilbud, viste forfat-
terne, at den gennemsnitlige kvalitet ikke øgedes i løbet af 
de første tre måneder. Interaktioner mellem børn og voksne 
blev optaget på video i tre forskellige situationer: 1) under 
bleskift, 2) når barnet blev lagt til at sove, og når barnet 
blevet taget op igen, og 3) når barnet fik sutteflaske. Forfat-
terne mener, at øget kvalitet muligvis først slår igennem på 
et senere tidspunkt, men mener ikke, det er en sandsynlig 
forklaring, at kvaliteten ikke kunne blive højere i de obser-
verede interaktioner, da den gennemsnitlige kvalitet kun 
blev vurderet som moderat med en score på lige over fem 
på en nitrinsskala.

Omsorg og rutiner skaber og  
opretholder barnets trygge tilknytning 
til det pædagogiske personale  
i dagtilbud
Alle interaktioner, der udspiller sig mellem børn og voksne 
i dagtilbuddet, har betydning for kvaliteten af de relationer, 
der udvikles, både for de børn, der er direkte involveret, og 
for de børn, der iagttager interaktionen på afstand. Flere 
studier peger på, at især nogle af de situationer, der udspil-
ler sig hver dag i dagtilbuddet, herunder bleskift, omklæd-
ning, sove-/hvilesituationer, trøstesituationer m.m., rummer 
et særligt potentiale for interaktioner præget af intimitet, 
nærvær og omsorg og dermed for at udvikle relationer 
præget af tryg tilknytning.

Johansson (2011) giver et eksempel på, hvordan en situa-
tion som bleskiftet kan være en særligt gunstig ramme for 
intime og stimulerende interaktioner mellem børn og 
voksne: 

”	Jerry (2 år og 5 måneder) kommer med Ann-Charlotte, 
pædagogen. Hun holder ham i hånden. De er alene  
på badeværelset. Han klatrer op ad stigen. Den voksne 
står tæt ind til stigen. ’Såå ja, hvor går det fint. Hvor 
fint. Hvor er du dygtig,’ opmuntrer Ann-Charlotte. 
’Jaa, dygtig dreng’, roser hun. ’Jaa’, istemmer Jerry  
og ler […] Ann-Charlotte griner lidt. Hun begynder at 
tage hans tøj af. ’Orv, du har faktisk to trøjer, nej tre.  
Det må vi tage af. Hva’?’ Hun småsnakker med Jerry, 
og han imiterer hende og gentager indimellem, hvad 
hun siger. ’Du bliver jo så varm,’ siger Ann-Charlotte 
og bøjer sig ind over Jerry. ’Rarm,’ siger Jerry. ’Ja, 
varm bliver du,’ fortsætter Ann-Charlotte. ’Bi du,’ 
gentager han. ’Ja, det bliver du,’ bekræfter  
pædagogen.

Johansson, 2011, s. 135. EVA’s oversættelse.

Situationen er præget af varme og nærhed. Pædagogen er 
fuldt til stede og har fokus rettet mod drengens oplevelser 
og kommunikation. Også Foss (2009) undersøger omsorg i 
dagtilbud og betydningen af dette for børn i 0-6-årsalde-
ren. Hun knytter specifikt omsorg til trøstesituationer og 
viser eksempler på de konsekvenser, det kan have for børn, 
når de ikke bliver mødt med omsorg og trøst, når de græ-
der eller på anden måde viser tegn på at være i en ulykkelig 
tilstand. 

Ifølge Foss er det ødelæggende for relationen mellem bar-
net og det pædagogiske personale, når barnet ikke oplever 
sensitive og responsive voksne, der reagerer med omsorg i 
disse situationer. At vise omsorg i sådanne situationer er 
ifølge Foss en naturlig reaktion, der viser sig i hele krops-
holdningen på en måde, der er genkendelig og sanselig for 
børnene. Det betyder også, som tidligere nævnt, at børn 
gennemskuer, hvis medarbejderen blot lader som om. 
Omsorg er også at være fysisk med barnet, fx at tage det på 
skødet, holde om det, stryge det over hovedet eller give det 
et kram. Fysisk omsorg er en vigtig del af at skabe tryg til-
knytning. Thelen & Smith (1996, jf. Dalli et al., 2011) frem-
hæver, at pædagogik i forbindelse med 0-2-årige ikke bare 
er et møde mellem sind, men også mellem kroppe, og Man-
ning-Morton (2006, jf. Dalli et al., 2011) understreger fra et 
neurovidenskabeligt perspektiv, at ”måden, børn bliver 
holdt og rørt ved på, internaliseres og bliver en del af bar-
nets selvfølelse”.

Børn giver ikke nødvendigvis udtryk for deres tilknytning 
verbalt (slet ikke 0-2-årige), men som en pædagog i Dalli et 
al. (2011) beskriver det, kan tilknytning også udtrykkes på 
andre måder:

”	Så meget omsorg er nonverbal. Tilknytning er ikke 
nødvendigvis udtrykt gennem sprog. […] De [børnene] 
siger ikke ’jeg elsker dig’ – men en baby ruller til den 
anden side af rummet og kaster hurtigt et blik tilbage 
på dig. Og i det øjeblik er du fuldstændig forbundet til 
dem, og de er fuldstændig forbundet til dig.

Dalli et al., 2011, s. 81. EVA’s oversættelse.
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Pædagoger ser også udfordringer i at 
etablere tætte relationer til børnene
Når barnet føler en tryg tilknytning til en pædagog i et dag-
tilbud, kan det betyde både emotionelle og praktiske 
udfordringer for medarbejderen. 

Page & Elfer (2013) peger på, hvor følelsesmæssigt kræ- 
vende det kan være for det pædagogiske personale at etab-
lere og vedligeholde tætte relationer med alle børnene. I et 
eksempel fortæller en pædagog om situationer, hvor hun 
har taget en dreng med til frokost, fordi han blev så ulykke-
lig, hver gang hun forlod ham. Eller situationer, hvor hun 
ikke nåede at få sin frokost overhovedet, fordi hun var nødt 
til at tage sig af nogle børn. To pædagoger fortæller også 
om skyldfølelse, når de fx har været nødt til at melde sig 
syge fra arbejde. Endelig fandt Page & Elfer masser af 
eksempler i pædagogernes dagbøger på følelser af vrede, 
usikkerhed, stress m.m. forårsaget bl.a. af interaktioner 
med børn. Men der var samtidig en stærk vilje til at holde 
disse følelser i skak og at være professionel i relationen til 
børnene. 

I Brebner, Hammond, Schaumloffel & Lind (2015) fortæller 
pædagogerne om stærke følelser forbundet med at knytte 
tætte bånd til børn, som på et tidspunkt forsvinder ud af 
deres verden igen. Forfatterne peger på betydningen af at 
give disse brud opmærksomhed i det pædagogiske arbejde, 
da de kan have negative konsekvenser for både børn og 
voksne. Det pædagogiske personale anerkender også, at 
de etablerer forskellige relationer til forskellige børn, men 
udtrykker samtidig en overbevisning om, at den forskel ikke 
må få indflydelse på, hvordan de interagerer med børnene. 

Nitecki (2017) peger også på en række udfordringer forbun-
det med en organisering, hvor børnene bliver sammen med 
den samme voksne gennem længere tid: Det er ikke altid 
praktisk, fx hvis der er stor udskiftning i personalegruppen, 
det kræver, at der er et godt match mellem voksne og børn 
– ellers kan det give langvarige negative relationer – det 
kan være svært for både barn og voksen at give slip på rela-
tionen, når enten barn eller voksen på et tidspunkt skal 
videre, og det kræver voksne, der kan arbejde med børn i 
flere aldre.

Opsamling 
At børn udvikler en tryg tilknytning til deres primære 
voksne, er afgørende for deres trivsel og udvikling. Forsk-
ningen har derfor de seneste ti år været optaget af at 
undersøge betydningen af børns tilknytning til voksne i 
dagtilbud. En række studier viser, at børn kan knytte sig til 
andre voksne end forældre, og derfor er dagtilbuddets 
mulighed for at understøtte børns trygge tilknytning afgø-
rende.  

Tryg tilknytning opstår gennem regelmæssige interaktioner 
med sensitive og responsive voksne, der viser oprigtig inte-

resse og omsorg for det enkelte barn og for hele børne-
gruppen. Samtidig er tryg tilknytning udgangspunkt for 
interaktioner af høj kvalitet, der kan bidrage til børns læring 
og udvikling. Børns tilknytning kan udvikles både i plan-
lagte pædagogiske aktiviteter og i rutinesituationer i løbet 
af dagen. Brugen af primærvoksne – det vil sige en organi-
sering af det pædagogiske personale, hvor de samme 
voksne bliver med de samme børn gennem flere år – er ofte 
gunstig for børns trygge tilknytning i dagtilbud.

En række studier peger også på, at det at skabe trygge  
tilknytningsrelationer kan være forbundet med både prak-
tiske og emotionelle udfordringer for det pædagogiske per-
sonale. Studierne i dette kapitel er dog enige om, at opbyg-
ning af trygge tilknytningsrelationer mellem børn og voksne 
er én af de vigtigste pædagogiske opgaver i dagtilbud.
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Forrige kapitel viste, at tryg tilknytning er grundlæg-
gende og betydningsfuld for børns trivsel, udvikling og 
læring. Samtidig viste studierne her, at tryg tilknytning 

udvikles og vedligeholdes gennem vedvarende interaktio-
ner med sensitive og responsive voksne. I dette kapitel ser 
vi nærmere på interaktioner, der har fokus på at stimulere 
børns læring og udvikling. En vigtig pointe er, at interaktio-
ner ud over at bidrage til at skabe trygge relationer også kan 
stimulere børns læring og udvikling. Dette kan ske både i 
hverdagens rutinesituationer som under måltidet og i 
pædagogisk tilrettelagte aktiviteter, når interaktionerne 
tager udgangspunkt i barnets interesse og inddrager bar-
nets perspektiv. 

Børns læring og udvikling skal tage 
udgangspunkt i børnenes egen interesse
Læring og udvikling i dagtilbud er i høj grad sociale proces-
ser, hvor børn lærer og udvikler sig i samspil med andre 
børn og voksne. Dalli et al. (2011) anvender begrebet inter-

Interaktioner som redskab  
til læring og udvikling
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aktiv synkroni (interactional synchrony) til at understrege, 
at børn er aktive sociale deltagere, som bidrager til at etab-
lere og vedligeholde interaktioner. Samtidig peger Dalli et 
al. på, at voksne har et særligt ansvar for at etablere inter-
aktioner, der stimulerer børns læring og udvikling, med 
udgangspunkt i barnets interesse og perspektiv. Fx har 
Tomasello, Carpenter & Liszkowski (2007, jf. Dalli et al., 
2011) vist, at helt små børn stoppede med at pege, når 
medarbejderen ikke viste interesse for det, de pegede på. 
Dette understreger betydningen af det pædagogiske perso-
nales engagement og deltagelse. Tomasello et al. anvender 
begrebet joint attention, der kan oversættes til fælles 
opmærksomhed, om mødet mellem børn og voksne, hvor 
begge parter bliver optaget af et fælles tredje. 

Tilbagevendende og længerevarende interaktioner karakte-
riseret af fælles opmærksomhed er stimulerende for børns 
sproglige, sociale og kognitive udvikling. Det gælder især, 
hvis interaktionen tager udgangspunkt i barnets interesse 
snarere end i medarbejderens (Dalli et al., 2011). Johans-
son (2011) giver følgende eksempel på en interaktion, der 
opstår med udgangspunkt i barnets interesse: 

”	Anders har taget en stor plastikspand med låg på 
frem. Han forsøger forgæves at tage låget af. 
Pædagogen, som sidder ved siden af, hjælper ham. 
Hun spørger, hvad der er i spanden. ’Der er ler,’  
konstaterer Anders. Han mærker på leret og siger: 
’Det er hårdt.’ […] Pædagogen spørger Anders: ’Hvad 
tror du, der sker, hvis vi hælder vand på?’ Det ved 
Anders ikke. Pædagogen rejser sig og henter en  
kop med vand. Sammen hælder de vand på leret. 
Pædagogen viser med både tonefald og holdning,  
at hun er interesseret i det ler, som drengen har fundet 
frem, og at hun er nysgerrig efter, hvad man kan gøre 
med det […] En anden dreng, Felix, er blevet interes-
seret i, hvad der sker. Han finder endnu en spand  
med ler. Pædagogen spørger med et tonefald, som  
om hun er vældigt nysgerrig, om de skal se, hvad  
der er i spanden. Børnene fortsætter ivrigt med at  
undersøge leret i begge spande.

Johansson, 2011, s. 98-99. EVA’s oversættelse.

Gennem sin entusiasme og sine spørgsmål inspirerer pæ
dagogen barnet til på en legende måde at undersøge leret i 
spanden. 

For at kunne reagere på og følge barnets nysgerrighed er 
det ifølge Johansson vigtigt ikke på forhånd at lægge sig 
fast på snævre mål for en bestemt aktivitet. Johansson 
giver et eksempel, hvor det pædagogiske personales inten-
tion med en aktivitet slet ikke stemte overens med børne-
nes:

”	En dag skal bøgerne afleveres på biblioteket […] Vejen 
til biblioteket går gennem et skovområde, hvor skov
bunden er fyldt med anemoner. Der bliver fældet 
træer i nærheden. Det har lige regnet, og der er mange 
regnorme på vejen. Turen gennemføres uden at vige 
fra stien, stoppe op eller iagttage eller på anden vis 

vise opmærksomhed over for det, som sker uden for 
stien. Dette, på trods af at flere børn viser interesse 
for både regnorme og skovfældning. Pædagogen  
fortæller børnene, at de skal ’gå ordentligt’ og ikke 
stoppe op. Henne ved biblioteket går pædagogen 
alene ind og afleverer bøgerne, mens børnene venter 
udenfor.

Johansson, 2011, s. 106-107. EVA’s oversættelse.

I eksemplet er børnene optagede af det, de oplever i sko-
ven, men i stedet for at stoppe op og dele børnenes 
opmærksomhed skynder pædagogerne på børnene for at 
nå at aflevere bøger. Dette er et eksempel på, hvordan et 
snævert mål med en aktivitet kan forhindre børns spontane 
læring.

Det er dog ikke al forskning, der understøtter, at børn er 
mere optagede af en aktivitet, når aktiviteten tager ud
gangspunkt i børnenes interesse. De Bilde, Boonen, 
Speybroeck, De Fraine, Van Damme & Goos (2015) fandt i 
deres studie ikke, at børn var mere engagerede i aktiviteter, 
når aktiviteterne tog udgangspunkt i børnenes interesse. 
Forfatterne foreslår, at andre faktorer også kan spille ind i 
forhold til børns engagement, fx hvor ny en aktivitet er for 
børnene, hvordan den bliver introduceret, og hvilke alter-
nativer der er til den. Derudover påpeger forfatterne, at det 
er et vilkår for pædagogerne at skulle stimulere mange 
børn på én gang, og at mange aktiviteter derfor vil tage 
udgangspunkt i en generel interesse, som ikke nødvendig-
vis rammer det enkelte barns interesse. 

Systematisk fælles refleksion kan  
styrke barnets kognitive kompetencer 
Brug af vedvarende fælles tænkning mellem børn og voksne 
i dagtilbud kan stimulere børns udvikling. Det viser et stu-
die af Sylva et al. (2007). Her peger forfatterne på det, de 
kalder ”Sustained Shared Thinking” – på dansk ”vedva-
rende fælles tænkning” – som en afgørende faktor i interak-
tioner, der har fokus på at stimulere børns læring og udvik-
ling. Forfatterne understreger betydningen af, at børn og 
voksne regelmæssigt fordyber sig i aktiviteter, der involve-
rer problemløsning, gennem fælles udforskning, refleksion 
og diskussion. Regelmæssige og længerevarende inter
aktioner, der involverer vedvarende fælles tænkning, er 
kognitivt stimulerende og udvikler barnets evne til abstrakt 
tænkning og kritisk refleksion. En væsentlig forudsætning 
for vedvarende fælles tænkning er en voksen, der er nær-
værende og fordybet i interaktionen sammen med barnet. 
En anden vigtig forudsætning er, at medarbejderen er 
oprigtigt interesseret og stiller åbne spørgsmål, og at bar-
net oplever at deltage i interaktionen på lige fod med med-
arbejderen. Et eksempel på vedvarende fælles tænkning 
kan fx være i en samtale om en idé, barnet har fået, hvor 
barnet sammen med medarbejderen tænker over og taler 
om, hvordan verden/tingene ville se ud, hvis barnets idé 
blev til virkelighed (García-Carrión & Villardón-Gallego, 
2016).
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Interaktioner som redskab til læring og udvikling

Gjems (2011) peger ligeledes på, at pædagogisk personale i 
dagtilbud skal stille åbne spørgsmål og udfordre børnene 
kognitivt, bl.a. ved at samtale om abstrakte ting og fæno-
mener. Ifølge Gjems er hverdagssamtaler mellem voksne og 
børn i dagtilbud imidlertid ofte præget af spørgsmål, der 
kan besvares enkelt med et ja eller nej, og det pædagogiske 
personale stiller ikke mange spørgsmål, der udfordrer bør-
nenes mentale processer. Børnene udfordres heller ikke i 
tilstrækkelig grad til at formulere sig i lange sætninger, 
udtrykke tanker og meninger eller tale om følelser. Gjems 
konkluderer, at det er vigtigt, at det pædagogiske perso-
nale har viden om, hvordan man kan invitere børn til sprog-
lig aktivitet.

Purdon (2016) undersøgte, hvordan det pædagogiske per-
sonale kunne implementere vedvarende fælles tænkning i 
praksis, og hvilke fordele og udfordringer de oplevede i for-
længelse af dette. Pædagogerne i studiet oplevede, at jo 
mere engagerede de var i vedvarende fælles tænkning, jo 
roligere og mindre hektiske blev både børn og voksne. Des-
uden oplevede de, at en dybere forståelse for barnet førte 
til et mere motiveret kollegialt team, højere engagement 
blandt det pædagogiske personale og personalestabilitet i 
dagtilbuddet. 

Der kan dog også være udfordringer forbundet med at 
etablere vedvarende fælles tænkning i interaktioner i dag-
tilbud. I Egan (2009) blev en gruppe af pædagogstude-
rende bedt om i et praktikforløb at etablere situationer, der 
kunne karakteriseres som vedvarende fælles tænkning. I 
deres dagbøger pegede de studerende på følgende udfor-
dringer forbundet med at etablere denne type situationer:

▪▪ Børn er ikke altid parate til eller har ikke altid lyst til  
at tale med voksne. Dette kan især være tilfældet, hvis 
børnene ikke er vant til medarbejderen eller den form 
for fordybelse, som vedvarende fælles tænkning kræver. 

▪▪ Det er svært at finde tid til fordybelse med et enkelt 
barn eller en mindre gruppe, når både børn, kolleger  
og ledelse forventer, at det pædagogiske personale skal 
være til rådighed for resten af børnegruppen og til  
løsning af andre opgaver.

▪▪ Der sker meget andet, der fanger børnenes interesse, 
og det kan være svært at fastholde børnenes opmærk-
somhed eller fordybelse i en aktivitet, når der sker en 
masse andet rundt om dem. Flere af de pædagog
studerende følte ligefrem, at de forstyrrede børnenes 
spontane og naturligt forekommende oplevelser og 
læring ved at fastholde dem i en bestemt aktivitet.

▪▪ Det er svært ikke at blive for styrende i samtalen,  
ikke at tale for meget, at stille åbne spørgsmål og  
at lade  børnene have lige så meget indflydelse på  
samtalen som det pædagogiske personale.

Børn kan lære af voksne og andre  
børn ved måltidet og i andre  
rutinesituationer
Børn lærer hele tiden ved at iagttage og imitere både 
voksne og andre børn. Dette gælder også de værdier og 
interaktionsformer, som kommer til udtryk gennem hand-
linger, der gentages hver dag i rutinesituationer som fx mål-
tidet. Med reference til Bateson (1978) taler Bae (2009) om 
medlæring, det vil sige den læring, som er indlejret i og 
finder sted samtidig med interaktioner mellem børn og 
voksne og børn imellem. Det er en vigtig pointe, at denne 
form for læring finder sted hele tiden og i alle interaktioner 
– også for de børn, der kun deltager på sidelinjen. I artiklen 
tager Bae udgangspunkt i de samspil, der finder sted 
omkring måltidet. 

I et eksempel fra en måltidssituation i Bae (ibid.) begynder 
et barn ivrigt at fortælle om, at der er jern i osten. Pædago-
gen viser interesse og giver rum til, at pigen kan komme 
med sin viden, samtidig med at pædagogen selv bidrager 
med sin viden om produktion af ost. På den måde bliver 
pigen en aktiv deltager i et samspil. Ud over at lære om 
produktionen af ost lærer både pigen og de andre børn, at 
hun har kundskab, som hun kan dele med det pædagogiske 
personale, og at både børn og voksne lytter til det, hun har 
at sige. Hvis sådanne former for dialogisk samspil gentager 
sig, lærer både pigen og de andre børn ved bordet også at 
deltage i samtaler, fx at tage initiativ, lytte og vente på tur.

Bae (2009) medgiver, at måltidet i dagtilbud kan være kao-
tisk, og at det kan være krævende at være nærværende og 
fleksibel sammen med børnegruppen. Men Bae advarer 
mod at strukturere måltidet med mange regler, fordi hun 
fastslår, at vigtige medlæringsmuligheder med hensyn til 
individualitet og fællesskab hermed vil forsvinde fra dagtil-
buddet. 

Også andre daglige rutiner rummer mulighed for stimule-
rende interaktioner mellem voksne og børn. Som vi så i det 
foregående kapitel, rummer situationer som bleskift, 
omklædning og sove-/hvilesituationer et særligt potentiale 
for intimitet, nærvær og omsorg. Disse situationer rummer 
samtidig potentiale til at stimulere børns læring og udvik-
ling. Det sker især, hvis det pædagogiske personale i situa-
tionerne giver rum til børnenes bidrag og interesse. 

Omsorgs- og rutinesituationer kan også opleves som rent 
praktiske forløb og blot blive betragtet som en overgang 
mellem aktiviteter. Det sker fx, hvis børnenes omklædning i 
garderoben blot bliver en overgang mellem deres leg og 
aktivitet inde og ude frem for at blive prioriteret som en 
situation med potentiale for nærvær, omsorg, læring og 
udvikling. Hvis medarbejderen blot vil have situationen 
overstået, vil kommunikationen typisk være i form af korte 
instruktioner som fx ”gå hen og tag dit tøj på” eller ”sæt dig 
ned, når du skal binde dine snørebånd”. Samtidig får  
børnene skiftet bleer og får tøj på på en mere mekanisk og 
effektiv måde (Johansson, 2011). Hermed forsvinder med-
læringsmuligheder med hensyn til omsorg, nærvær, tålmo-
dighed m.m.
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Opsamling
Børns læring og udvikling skal tage udgangspunkt i børne-
nes egen interesse. De fleste studier peger på, at børns 
egen interesse er den bedste katalysator for læring og 
udvikling, og at medarbejderen derfor bedst kan stimulere 
børnenes læring og udvikling ved at tage udgangspunkt i 
det, der interesserer dem. Fælles for studierne er, at de 
viser, hvordan små oplevelser i hverdagen kan stimulere 
børns opmærksomhed og læring, hvis pædagoger griber 
børnenes interesser i situationen. Enkelte andre forskere 
mener dog, at børns egen interesse ikke er afgørende for 
udbyttet af læringen, hvis pædagogen fx introducerer en 
aktivitet på en måde, så børnenes opmærksomhed fanges. 

Flere studier peger på, at regelmæssige og længerevarende 
interaktioner, der involverer vedvarende fælles tænkning, 
er kognitivt stimulerende for barnet. Dette kræver en vok-
sen, der er nærværende og fordybet i interaktionen sam-
men med barnet og stiller åbne spørgsmål. Samtidig er det 
en løbende udfordring for det pædagogiske personale at 
finde tid til fordybelse og ikke blive for styrende i samtalen.

Rutinesituationer som måltider rummer ifølge flere studier 
et stort potentiale for læring og udvikling, fordi børn fx i 
måltidet kan opleve, hvordan man kan deltage i og bidrage 
til en samtale med både voksne og andre børn. Begrebet 
medlæring peger på, at læring finder sted hele tiden og i 
alle interaktioner i hverdagen. Ligesom måltidet kan andre 
rutiner, som fx at få overtøj af og på, åbne for læringssitua-
tioner, hvis pædagogerne ikke kun er fokuserede på resul-
tatet, men giver sig tid til at være nærværende over for 
børnene i situationen.
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De foregående kapitler har vist, hvordan voksne kan 
opbygge relationer og stimulere børn gennem inter-
aktioner, der også åbner for børnenes bidrag. Både 

relationer og interaktioner fordrer kommunikation mellem 
barnet og medarbejderen. Hvordan kommunikerer voksne 
med dagtilbuddets børn, og hvordan henvender børnene 
sig til det pædagogiske personale, hvis de ikke taler til 
dem? En række studier belyser de forskellige kommunikati-
onsformer, der eksisterer i dagtilbud, og belyser, hvilken 
betydning børnenes mulighed for at kommunikere med det 
pædagogiske personale har for interaktioner og relationer i 
dagtilbuddet.

Voksne kombinerer verbal og nonverbal 
kommunikation i kontakten med børn
Både verbal og nonverbal kommunikation er vigtige inter-
aktionsformer mellem børn og voksne i dagtilbud. White, 
Peter & Redder (2015) undersøgte dialoger mellem voksne 
og børn under 2 år i dagtilbud af høj kvalitet i New Zealand 
og fandt, at voksne hyppigst benyttede sig af en kombina-
tion af verbale og nonverbale udtryksformer, når de tog 
initiativ til dialog med børn. De mest hyppige former for 
nonverbale udtryk, som det pædagogiske personale benyt-
tede, var at tilbyde børn objekter – fx legetøj – og berøring. 

Effektiv kommunikation  
mellem voksne og børn i alle 
aldre i dagtilbud
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Effektiv kommunikation mellem voksne og børn i alle aldre i dagtilbud

Her fortæller en pædagog, hvordan hun fangede et barns 
opmærksomhed ved at slå to klodser sammen og læne sig 
forover og smile: 

”	Jeg startede med at invitere hende [ved at slå  
klodserne sammen, læne mig forover og smile] og 
fortsatte [ved at række klodserne frem mod barnet] 
[…]. Hun tager klodserne, jeg elsker, at det  
er så enkelt.

White et al., 2015, s. 167. EVA’s oversættelse.

Eksemplet viser en effektiv nonverbal kommunikation mel-
lem medarbejderen og barnet, hvor også mimik indgår som 
en del af kommunikationen. Studiet viste, at gestik og 
mimik var de mest benyttede nonverbale kommunikations-
former fra det pædagogiske personale. Studiet viste også, 
at børn var mest tilbøjelige til at besvare det pædagogiske 
personales initiativ til dialog, når det pædagogiske perso-
nale benyttede sig af en kombination af verbale og nonver-
bale udtryk. Børn var mindst tilbøjelige til at indgå i dialog 
med voksne, der udelukkende benyttede sig af verbale 
udtryksformer.

Omvendt var børns initiativ oftest verbalt i form af lyde – 
andet end gråd og latter – og dernæst en kombination af 
verbale og nonverbale udtryk. De mest hyppige nonverbale 
udtryksformer var at vifte med arme og ben, at tilbyde et 
objekt eller at berøre en anden. Et eksempel på børns non-
verbale udtryksformer er en observation i studiet, hvor et 
barn kigger på sin primære pædagog og laver dybe, gur-
glende lyde, samtidig med at barnet vifter med arme og 
ben. Den voksne responderer ved at røre ved barnet og lave 
lignende dybe lyde. White et al. konkluderer på baggrund 
af deres observationer, at børn er lige så ivrige efter at 
kommunikere med voksne som omvendt, og at de benytter 
sig af alle de udtryksformer, de har til rådighed, for både at 
tage initiativ til og at besvare det pædagogiske personales 
initiativ til kommunikation. Lige så væsentligt konkluderer 
de, at den rent verbale kommunikationsform var den, der 
var mindst stimulerende for dialogen, og at dialog med 
børn derfor handler om andet og mere end ord. Dette gæl-
der især spædbørn, men også ældre børn.

Interaktioner af høj kvalitet understøt-
ter børns forskellige udtryksformer
Børn kan kommunikere deres behov og ønsker på mange 
andre måder end sprogligt. Ifølge Rockel (2010, jf. Dalli et 
al., 2011) bruger små børn alle tilgængelige ressourcer til at 
kommunikere, inklusive nuancer i lyde som volumen og 
toneart og hele kroppen fra subtile bevægelser til drama-
tisk fægten med arme og ben. At være responsiv over for 
helt små børn handler derfor om at lytte til og forstå disse 
signaler. Men det er ikke altid let at forstå helt små børns 
signaler. Fx viser Nyland (2004, jf. Dalli et al., 2011), at 
australske pædagoger sjældent genkendte helt små børns 
forsøg på kommunikation og som en konsekvens heraf 
undervurderede børnenes forståelse og potentiale for 
læring. Ligesådan fandt White (2009), at pædagoger i new-
zealandske vuggestuer tildelte verbal kommunikation en 
særlig position sammenlignet med kropslige bevægelser 
og fagter. 

Men nonverbal kommunikation er afgørende for interak
tionen mellem børn og voksne i dagtilbud. I en forsknings-
kortlægning fra García-Carrión & Villardón-Gallego (2016) 
opsummerer forfatterne på tværs af 11 udvalgte studier føl-
gende karakteristika ved kommunikative interaktioner af 
høj kvalitet mellem børn og voksne i dagtilbud:

▪▪ Interaktionerne er sensitive over for og understøtter 
både børns og voksnes forskellige udtryksformer.

▪▪ Interaktionerne kombinerer verbal og nonverbal  
kommunikation, hvor fagter understøtter sproglige 
meningsudvekslinger, og hvor børn bruger deres kroppe 
til at tage initiativ til og besvare interaktioner med 
voksne.

▪▪ Interaktionerne involverer fælles vedvarende tænkning 
(sustained shared thinking) og åbne spørgsmål for at 
udvikle barnets tænkning og refleksion.

▪▪ De voksne observerer børnene og registrerer tegn  
på sprog (language cues), som de kan anvende  
i deres kommunikation med barnet.

▪▪ De voksne giver plads til, at børnene kan dele ideer  
og oplevelser.

▪▪ De voksne understøtter børns deltagelse og involverer 
og fastholder børn i længerevarende samtaler ved fx at 
stille åbne spørgsmål, holde pauser, der signalerer en 
forventning om, at barnet har mere at fortælle, holde  
et langsomt tempo i dialogen og komme med kommen-
tarer, der understøtter, at samtalen kan fortsætte 
(García-Carrión & Villardón-Gallego, 2016, s. 66).

Opsamling
Både verbal og nonverbal kommunikation er vigtige inter-
aktionsformer mellem børn og voksne i dagtilbud. Eksem-
pler på udbredt nonverbal kommunikation mellem børn og 
voksne er berøring, mimik, fagter og at række hinanden 
genstande. Nogle studier konkluderer dog, at det pædago-
giske personale ofte prioriterer verbal kommunikation fra 
børn højere end nonverbal. Samtidig understreger studi-
erne vigtigheden af, at voksne er opmærksomme på børns 
nonverbale kommunikation og tidlige tegn på sprog. Det er 
derfor vigtigt, at det pædagogiske personale bliver klædt 
på til at forstå og engagere sig i børns forskellige former for 
kommunikation. Studierne er enige om, at voksne bør kom-
binere verbal kommunikation med nonverbal kommunika-
tion i interaktioner med børn i alle aldre.
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I nteraktioner blev tidligere beskrevet som noget, der 
havde fokus på at stimulere børns læring og udvikling og 
på den form for læring, der er indlejret i og finder sted 

samtidig med interaktioner mellem børn og voksne og mel-
lem børn og børn, og som Bae (2009) beskrev som medlæ-
ring. I dette kapitel skal vi kigge nærmere på interaktioner, 
der har fokus på børns deltagelse og medbestemmelse, og 
som i sig selv understøtter medlæring af disse demokra
tiske værdier. I en nordisk dagtilbudstradition er værdier 
om deltagelse og medbestemmelse en vigtig og integreret 
del af det pædagogiske arbejde (Ringsmose & Kragh-Müller, 
2017). I Master for en styrket pædagogisk læreplan (Mini- 
steriet for Børn, Undervisning og Ligestilling, 2016) står der, 
at ”dannelse, ligestilling og demokrati må medtænkes i det 
konkrete hverdagsliv i dagtilbuddet, således at børnene 
oplever at medvirke i og have indflydelse på udformning af 
dagligdagen og aktiviteterne uanset baggrund, køn, alder 
og kultur”. I dette kapitel kigger vi nærmere på den forsk-
ning om relationer og interaktioner, der har fokus på delta-
gelse og medbestemmelse. Til sidst vil kapitlet introducere 
en række analytiske definitioner af de forskellige mulige 
interaktioner mellem voksne og børn i dagtilbud.

Interaktioner med fokus  
på børns deltagelse og  
medbestemmelse
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Interaktioner med fokus på børns deltagelse og medbestemmelse

Plads til medbestemmelse fremmer 
børns deltagelse i pædagogiske  
aktiviteter
Zachrisen (2016) har fokus på betydningen af det pædago-
giske personales interaktioner med hele børnegruppen for 
børnenes muligheder for at lære om deltagelse og medbe-
stemmelse. Mens en-til-en-interaktioner mellem børn og 
voksne ifølge Zachrisen især giver mulighed for, at det 
enkelte barn kan udvikle en tryg relation til medarbejderen, 
understøtter interaktioner i børnegruppen i højere grad 
børnenes muligheder for at opleve sig selv som en del af et 
fællesskab og lære om deltagelse og medbestemmelse i 
dette.

I sit studie af børnehavebørns deltagelsesmuligheder i 
pædagogisk tilrettelagte aktiviteter giver Svinth (2014) et 
eksempel på, hvordan børns medbestemmelse og ind
flydelse på aktiviteten er med til at stimulere børnenes 
interesse og øge deres engagement. Svinth nævner som 
eksempler på pædagogisk tilrettelagte aktiviteter bl.a. 
samlinger og værksteder, hvor der males, klippes og kli-
stres, spilles musik eller bages boller. I eksemplet nedenfor 
har pædagogen, Kirsten, samlet en gruppe børn for at bage 
brød:

”	Kirsten giver hvert barn en klump dej, de selv kan ælte 
og forme et brød af. ’I kan lave brødet, lige som I vil 
have det’, instruerer hun. Der er en livlig atmosfære, 
og børnene iagttager hinanden, mens de ælter. Efter 
at have æltet i et minuts tid er der en pige, der siger 
Kirsten, jeg vil lave en gris med et tæppe’. ’Okay’,  
svarer Kirsten. To andre børn siger ’det vil jeg også’. 
[…] En dreng siger ’Jeg vil lave en gulerod’. Et andet 
barn siger ’Det vil jeg også’. Børnene bliver ved med  
at ælte, imitere hinanden og finde på nye ideer.

Svinth, 2014, s. 156-157.

I eksemplet opfordrer medarbejderen børnene til selv at 
finde ud af, hvilken form deres brød skal have. Hun åbner 
dermed for samarbejde og validerer med sin responsivitet 
børnenes eksperimenter og ideer. Børnene inspirerer hin-
anden og er engagerede i den fælles aktivitet. Ifølge Svinth 
hænger medbestemmelse og engagement sammen, og når 
børn kommer til orde, øges engagementet i den pædago-
gisk tilrettelagte aktivitet.

Svinth bygger sin undersøgelse på 24 videoobservationer af 
voksen-børn-samspil i forbindelse med pædagogisk tilret-
telagte aktiviteter og konkluderer, at det ofte er det pæda-
gogiske personales perspektiv, der dominerer denne type 
aktiviteter. Dette er fx tilfældet, når pædagogerne har fokus 
på at organisere, lede og kontrollere en aktivitet på særlige 
måder. Medbestemmelse er noget, børnene forhandler sig 
til, og ikke noget, pædagogerne inviterer dem til. Derimod 
er formaninger som fx ”du må vente”, ”nej, lyserød er ikke 
en efterårsfarve” eller ”du skal sidde stille” hyppigt fore-
kommende. I disse situationer er barnets mulighed for at 
udtrykke sig fx begrænset til at besvare pædagogens 
spørgsmål.

Pædagogen kan kontrollere eller åbne 
en aktivitets ramme og indhold
For at forstå, hvordan pædagogiske aktiviteter organiseres 
og kontrolleres af det pædagogiske personale, anvender 
Emilson (2008) Bernsteins begreber klassifikation og ind-
ramning (Bernstein, 2000, jf. Emilson, 2008). Klassifikation 
refererer til indholdet i aktiviteten, mens indramning refe-
rerer til organiseringen af aktiviteten. En høj grad af klassi-
fikation og indramning betyder en høj grad af voksenstyring 
med hensyn til aktivitetens indhold og organisering. Ifølge 
Emilson begrænser en sådan form for voksenstyring børns 
muligheder for at deltage på egne vilkår. Derimod øges 
børns deltagelse, når medarbejderens kontrol over indhold 
og organisering er svag, og når det pædagogiske personale 
er sensitive over for og tager udgangspunkt i barnets per-
spektiv og interesse. Emilson peger på tre vigtige aspekter i 
den måde, medarbejderen interagerer med børnene på, 
som understøtter børns deltagelse og medbestemmelse: 

▪▪ Inddragelse af børnenes perspektiv

▪▪ Emotionelt nærvær

▪▪ En legende tilgang (playfulness).

Inddragelse af børneperspektivet betyder, at det pædago-
giske personale viser respekt for og nysgerrighed over for 
barnets egen måde at forstå og erfare verden på. Emotio-
nelt nærvær refererer til det pædagogiske personales sen-
sitivitet og lydhørhed over for barnets behov og forsøg på 
kommunikation samt vilje til at reagere på en passende 
måde. Fx at når et barn griner, griner medarbejderen med, 
og når barnet bliver ked af det, bliver medarbejderens 
stemme blød og trøstende. En legende tilgang betyder, at 
interaktioner mellem børn og voksne fremstår som glædes-
fyldte, at de har det sjovt sammen, og at der forekommer 
meget morskab og latter. 

Medbestemmelse inspirerer børn  
til indbyrdes samspil
Også børnenes indbyrdes samspil er betinget af det pæda-
gogiske personales responsivitet over for det enkelte barn. 
I Baldanza (2013) var børns positive samspil, herunder initi-
ativ til leg, deling af information og argumentation for egne 
synspunkter blandt jævnaldrende, positivt betinget af 
interaktioner med voksne, der var kognitivt stimulerende, 
sprogligt udviklende og åbne i deres rammesætning ved fx 
at vise interesse for børnenes synspunkter frem for at fiske 
efter bestemte svar på lukkede spørgsmål. Derimod var en 
stærk voksenstyring af de pædagogiske aktiviteter negativt 
korreleret med børns indbyrdes samspil. 

I det føromtalte studie af børnehavebørns deltagelsesmu-
ligheder fandt Svinth (2014), at børn i pædagogisk tilrette-
lagte aktiviteter ofte arbejdede individuelt og henvendte 
sig til voksne frem for til andre børn, når de havde brug for 
hjælp. De voksne lagde sjældent op til, at børnene sam
arbejdede og trak på hinandens viden og færdigheder. Når 
børnene samarbejdede, fx ved at hjælpe hinanden, skete 
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det ofte spontant og på børnenes initiativ. De voksne billi-
gede dog ikke altid dette samarbejde, men opfattede det 
som forstyrrende, som eksemplet nedenfor viser:

”	Seks børn og en pædagog er i gang med en skrive
aktivitet. Børnene inviteres efter tur til dialog med 
pædagogen, som skriver børnenes historier fra gårs-
dagens skovtur på A4-papir. Derefter skal børnene 
’genskrive’ historien længere nede på siden. De øvrige 
børn er instrueret i at forholde sig i ro. Mens pæda
gogen er i dialog med to drenge, venter Uzma og 
Henriette, begge 5 år, på, at det bliver deres tur.  
’Det er mig her’, siger Uzma og kører sin finger  
fra højre til venstre på papirets bagside. ’Du skal  
skrive her, Uzma,’ siger Henriette og vender papiret. 
Henriette kører sin pegefinger hen over papiret  
fra venstre til højre på samme sted, som pædagogen 
netop har skrevet på drengenes papir. Pædagogen 
siger: ’Skal vi prøve at høre drengenes historie? Prøv 
nu at vente lidt.’ Begge piger sidder stille og kigger.  
De snakker ikke mere sammen.

Svinth, 2014, s. 136-137.

Når medarbejderen som i denne situation begrænser bør-
nenes samarbejde og fælles læring, går børnene glip af vig-
tige erfaringer med at være en ressource, som de andre 
børn kan trække på, og med, at hvert enkelt barn har noget 
at byde ind med. I stedet vænnes børnene til, at voksne er 
de primære og måske eneste ressourcer til at lære og få 
hjælp af – hvilket også øger presset på det pædagogiske 
personale. Når det pædagogiske personale ikke tilrette-
lægger muligheder for samarbejde i pædagogiske aktivite-
ter, bliver børnenes erfaringer med fællesskabet begræn-
sede. Ifølge Svinth går det især ud over de socialt udsatte 
børn, når medbestemmelse og samarbejde ikke prioriteres 
af det pædagogiske personale, men først og fremmest 
overlades til børnenes eget initiativ og evne til at forhandle 
indflydelse. 

Også Johansson (2011) peger på, at hvis det pædagogiske 
personale ikke sætter rammer for, at børnene kan samar-
bejde, får hvert barn meget forskellige erfaringer med med-
bestemmelse, både når det gælder aktivt at tage initiativ til 
samarbejde, og når det gælder at blive inviteret til samar-
bejde med andre børn. Især de yngste børn i børnegrup-
pen, børn med etnisk og kulturel minoritetsbaggrund og 
børn med begrænsede danskkundskaber og institutionser-
faringer er fraværende i de fællesskabende samspil, når de 
ikke prioriteres i de pædagogiske aktiviteter. Et flamsk stu-
die (de Bilde et al., 2015) viste, at mere tid til aktiviteter 
efter eget valg hang positivt sammen med selvstændig del-
tagelse for børn med gennemsnitlige matematiske og 
sproglige forudsætninger eller derover, men ikke for børn 
med dårligere forudsætninger. Dette tyder på, at ikke alle 
børn har samme forudsætninger for at deltage i frie aktivi-
teter, men at børn i udsatte positioner kan have brug for 
målrettet støtte til dette.

Pædagogiske læringsmiljøer kan  
understøtte børns deltagelse  
og medbestemmelse
Pædagogiske læringsmiljøer kan ifølge Johansson (2011) 
understøtte børns deltagelse og medbestemmelse, hvis 
det pædagogiske personale lykkes med at etablere det, 
hun definerer som en samspillende pædagogisk atmo-
sfære. Den samspillende atmosfære står i kontrast til den 
kontrollerende atmosfære og er kendetegnet ved tre vigtige 
elementer, hvis indhold er genkendeligt fra studierne af 
både Emilson (2008) og Svinth (2014): lydhørhed over for 
barnet, nærvær i barnets livsverden og afslappethed med 
hensyn til overtrædelse af grænser. Her er tale om en ana-
lytisk og normativ skelnen, og ifølge Johansson kan et 
læringsmiljø sjældent karakteriseres som enten-eller, men 
vil ofte indeholde elementer af begge og veksle mellem 
disse flere gange i løbet af en dag.

Lydhørhed over for barnets initiativ og hensigter betyder, at 
pædagogerne er mentalt og emotionelt åbne over for bar-
nets intentioner, oplevelser og behov. I Johanssons studie 
fortæller pædagogerne følgende om at forstå børnenes 
perspektiv:

”	At man måske ikke altid kommer dem i forkøbet, men 
forsøger at lytte. At man prøver at tie og se, hvad de 
så vil gøre. Når de fx rejser sig fra samling, gør de det 
måske ikke bare, fordi de vil forlade samlingen, fordi 
de keder sig. Men måske har de en mening med at 
gøre det. Og når man afventer, ser man faktisk […],  
at  de ofte har en lille plan, når de rejser sig.

Johansson, 2008, s. 29. EVA’s oversættelse.

Som citatet også viser, er grænserne i den samspillende 
atmosfære vide for barnet. I stedet for at fokusere på at 
håndhæve grænserne, når barnet overskrider dem, er det 
pædagogiske personale optagede af at forstå barnets hen-
sigter og støtte det i at afprøve forskellige ting. Som i 
eksemplet nedenfor, hvor det pædagogiske personale føl-
ger børnenes initiativ og giver dem plads til at lege med 
deres beskidte gummistøvler indenfor:

”	Efter luren leger Eva (2 år og 8 måneder), Magnus  
(3 år) og Sofia (2 år og 6 måneder). Pigerne tørrer 
bordet af og begynder også at aftørre møblerne  
i garderoben. Så udvikler de legen, går ud i garde
roben og begynder at tørre børnenes støvler af. Det 
har regnet, og støvlerne er sandede. Pædagogen  
foreslår, at de lægger støvlerne i ’vaskemaskinen’,  
et tomt rum mellem køleskabet og en væg. Børnene  
er entusiastiske og koncentrerede. De vasker og bærer 
alle støvlerne ind i køkkenet og lægger dem i ’vaske
maskinen’. Legen varer i 35 minutter, og en gang  
imellem nærer medarbejderen legen ved at iagttage, 
spørge og støtte børnene i legen. Da forældrene 
senere kommer for at hente deres børn, leder de  
efter støvlerne og får at vide, at de kan hente dem  
i ’vaskemaskinen’.

Johansson, 2008, s. 31. EVA's oversættelse.
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I modsætning hertil håndhæver det pædagogiske perso-
nale i en kontrollerende atmosfære grænserne ud fra et 
voksenperspektiv, som ofte er begrænsende for børnenes 
udfoldelse og udforskning. Interaktioner er præget af iret-
tesættelser og negative kommentarer. De er også præget af 
en magtkamp om kontrol, og det pædagogiske personale 
udtrykker irritation og opgivelse, særligt med hensyn til 
børn, som afviger fra den forventede adfærd. 

Rumlige interaktionsmønstre er  
karakteriseret af responsive voksne  
og deltagende børn
Ifølge et studie af Bae (2012) kan man skelne mellem for-
skellige kvalitative aspekter i interaktioner mellem børn og 
voksne i dagtilbud, alt efter om de understøtter hhv. hæm-
mer børns deltagelse og medbestemmelse. På baggrund af 
omfattende etnografiske observationer og videooptagelser 
i et norsk dagtilbud introducerer hun kategorierne trange 
og rumlige interaktionsmønstre som normative kategorier, 
der skelner mellem disse aspekter. Ligesom i Emilson 
(2008) er der tale om analytiske kategorier, der kan bruges 
til at definere og forstå forskellige situationer, hvor børn og 
voksne interagerer.

Rumlige interaktionsmønstre er karakteriseret ved livlig-
hed, åbenhed, bevægelse og frihed til at udtrykke sig for 
både børn og voksne. 

De voksne er nærværende og opmærksomme på, hvad bør-
nene er optagede af. De er sensitive over for børnenes for-
skellige kommunikationsformer, både verbale og nonver-
bale, og de registrerer børnenes stemmeleje, ansigtsudtryk 
og kropsholdning i et forsøg på at vurdere og indstille sig på 
børnenes emotionelle tilstand. De tolererer børns fejl og 
stiller generelt få spørgsmål og altid i en åben, undrende 
tone, der indikerer, at de ikke søger et bestemt svar. Som 
sådan kommunikerer det pædagogiske personale også, at 
det er o.k. at stille spørgsmål, når man er i tvivl, og dette 
bidrager til en dialogisk atmosfære præget af nysgerrighed, 
hvor det er o.k. at dele sin tvivl.

Børnene tager tydeligt initiativ og bidrager til dialogen med 
spørgsmål i stedet for bare at svare på det pædagogiske 
personales spørgsmål. Både børn og voksne viser tegn på 
humor og en legende tilgang. 

Trange interaktionsmønstre er defineret ved mindre humor 
og leg mellem voksne og børn og ved, at de deler mindre 
viden og færre følelser med hinanden. 

De voksne er ikke så opmærksomme på, hvad børnene er 
optagede af. De bruger ikke intonation, stemmeleje eller 
andre metakommunikative signaler i deres kommunikation, 
og de besvarer først og fremmest børnenes verbale kom-
munikation. De er mindre sensitive over for børnenes følel-
sesmæssige tilstand. De er først og fremmest optagede af 
at forfølge deres egen agenda som at stille spørgsmål og 
holde ro og orden omkring måltidet eller i de pædagogisk 
tilrettelagte aktiviteter. Derfor er de knap så opmærsomme 

på, hvor børnene har deres fokus. De vil typisk stille flere 
og mere lukkede spørgsmål, hvor de allerede kender svaret 
på forhånd, og beskeder bliver givet kortfattet. 

Børnene bruger mere energi på at forsøge at komme med 
tilfredsstillende svar og stiller til gengæld selv færre 
spørgsmål. Det ender ofte med, at barnet trækker sig fra 
interaktionen ved fx at kigge ned eller væk med et irriteret 
eller flovt udtryk. 

Opsamling 
Interaktioner kan understøtte børns deltagelse og medbe-
stemmelse i dagtilbud, når det pædagogiske personale 
inviterer børnene til medbestemmelse og åbner op for bør-
nenes indflydelse. Medbestemmelse og indflydelse er i sig 
selv med til at stimulere børnenes interesse og øge deres 
engagement og indbyrdes samspil. Flere studier peger på, 
at børns deltagelse øges, når det pædagogiske personales 
kontrol over indhold og organisering i aktiviteten er svag, 
og når det pædagogiske personale inddrager børnenes 
perspektiv. 

Derfor er det afgørende, at det pædagogiske personale 
giver plads til og understøtter alle børns muligheder for at 
bidrage aktivt med ideer, forslag, viden og kunnen. Flere 
studier peger på, at hvis ikke det pædagogiske personale 
påtager sig dette ansvar, vil det først og fremmest være 
sprogligt stærke børn og børn, der evner at forhandle, der 
kommer til orde og får indflydelse i dagtilbuddet. Interakti-
oner og læringsmiljøer, hvor det pædagogiske personale er 
åbne for og aktivt understøtter børns deltagelse og medbe-
stemmelse, kan defineres som samspillende atmosfærer 
eller rumlige interaktionsmønstre, mens interaktioner og 
læringsmiljøer, hvor det pædagogiske personales kontrol er 
stærk, og interessen for børnenes perspektiv er lille, kan 
defineres som trange interaktionsmønstre.
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Samspil og  
relationer i det 
pædagogiske 
læringsmiljø

I dybden med giver  
jer dybere indsigt i  
forskningen bag samspil  
og relationer i det pæda- 
gogiske læringsmiljø. 

Film illustrerer hovedpointer  
om samspil og relationer i det 
pædagogiske læringsmiljø.

Inspiration til forløb er jeres  
guide til et forløb, hvor I arbejder 
med samspil og relationer i det  
pædagogiske læringsmiljø. 

Dialogkort giver jer  
spørgsmål til refleksion  
over samspil og relationer 
med børnene.

1
VEJDIALOGKORT

Samspil og  
relationer i det  
pædagogiske 
læringsmiljø  
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LÆ R E P L A N Sæt fokus på tilknytning i jeres relation med barnet
Tryg tilknytning er afgørende for børns trivsel, læring, udvikling og dannelse. Forskning  
peger på, at det er vigtigt for børns udvikling og evne til at knytte sig til andre, at de  
har tæt kontakt til stabile voksne, der viser dem omsorg og interesse. Børn bruger de  
trygge og stabile voksne som en sikker base, hvorfra de kan udforske verden. 

Spørgsmål, I kan stille hinanden  
om jeres relationer til børnene

 ▪ Hvordan bruger vi vores viden om tilknytning i vores arbejde  
med samspil og relationer i det pædagogiske læringsmiljø?

 ▪ Hvordan viser vi børnene, at vi kan lide dem?

 ▪ Hvordan organiserer vi læringsmiljøet, så vi er i stand til at opfange  
og imødekomme alle børn, når de har brug for trøst og omsorg?

 ▪ Hvordan kan vi støtte børnene i at udforske deres omgivelser  
og håndtere de udfordringer, de støder ind i?

 ▪ Hvordan kan vi understøtte det enkelte barns trygge tilknytning  
gennem vores arbejde med hele børnegruppen?

ST
YR

KE

T PÆDAGOG
ISK

LÆ R E P L A N

Samspil og  
relationer i det 
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Kort om er en grund- 
læggende indføring i 

forskning og viden om 
samspil og relationer  

i det pædagogiske 
læringsmiljø.

TEMATISK MATERIALE

Den styrkede  
pædagogiske læreplan 
giver indblik i, hvad 
loven siger om det 
fælles pædagogiske  
grundlag og de seks 
læreplanstemaer.
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Den styrkede  
pædagogiske  
læreplan

Rammer og indhold

 

 
Læs mere om  

det fælles pædagogiske 
grundlag og de seks 

 læreplanstemaer
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Redskab til 
selvevaluering

GODT I GANG MED DEN STYR- 
KEDE PÆDAGOGISKE LÆREPLAN

Her får I en ramme 
 til systematisk at  

analysere jeres praksis 
inden for centrale  

elementer i den styrkede 
pædagogiske  

læreplan

Sådan kan I arbejde med  
den styrkede pædagogiske læreplan
Den styrkede pædagogiske læreplan følges af en række grundlæggende og tematiske  
materialer, som den pædagogiske leder kan vælge at bruge, når I dykker ned i praksis.   
I kan finde alle materialer og mere information på www.emu.dk/omraade/dagtilbud

Redskab til  
forankrings- 
proces

GODT I GANG MED DEN STYR- 
KEDE PÆDAGOGISKE LÆREPLAN

Her får I inspiration  
til fem processer til at  

udvikle og forankre nye  
perspektiver på jeres  
pædagogiske praksis i  
tråd med den styrkede  

pædagogiske  
læreplan
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Redskab til selvevaluering  
er en ramme til systematisk  
at analysere jeres praksis  
inden for centrale områder  
i den styrkede pædagogiske 
læreplan.

Redskab til forankringsproces 
indeholder fem tilgange til,  

hvordan man kan arbejde  
med forandring og forankring  

af et stærkt pædagogisk  
læringsmiljø. 

GRUNDLÆGGENDE MATERIALER

I dybden med samspil og relatio-
ner i det pædagogiske læringsmiljø
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