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Resumé

This thesis has examined the relationship between play and development in a Danish
kindergarten, by trying to answer the research questions: How are the children's opportunities
to engage in play in a Danish kindergarten and how does the children's engagement in play
influence their development? The fundamental understanding of this study is that it is
impossible to examine the person isolated from its sociocultural surroundings, which has
influenced both the theoretical and methodical approach. The thesis’s understanding of play
is that it is an activity rooted in reality with elements of pretend; it is rule-bound, exciting and
dependent on the cultural foundation, while also being a possibility for social meets. Further,
play can take place in different ways and with different participants. The thesis’s
understanding of development is based on Vygotsky's cultural-historical theory, which states
that children develop when they are in their Zone of Proximal Development (ZPD), which
their surroundings scaffolds. This is possible in play, for which reason play is viewed as an
important part of children’s development.

With an approach based on participant observation and the interaction based
describing method, two sets of fieldnotes formed the empirical basis for interpretation. The
analysis sheds light on the fact that the children in the kindergarten had a lot of opportunities
to engage in play, and while they did so they interacted with their sociocultural setting in
different ways. Both the activity in itself, other children and the adults could scaffold the ZPD
for the children and thus enable the children to practice abilities above their actual level of
development.

While still having methodical limits, this thesis can contribute with a positive outlook
to the societal debate about children’s play. The setting of the kindergarten made it possible
for the children to engage in play, which the present adults were a contributing factor in

among other things. Not only because they sufficed, but because they were aware of their



placement in the children’s activities. On this foundation we understand play as a
phenomenon that has value as it is and also has a developmental potential, which the adults
have a responsibility in facilitating. Further research is needed to expand the knowledge of

children’s engagement in play in kindergarten.
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Indledning

Leg har altid veret en del af menneskets historie (Sommer, 2020g). Det er en
universel, almenmenneskelig aktivitet, som alle kender til, og som seerligt finder sted i
barndommen. Legen opfattes generelt som en naturlig del af barndommen og dét at veere
barn. Den anerkendes endda i FN’s barnekonvention § 31 som en menneskerettighed: ”Alle
barn har ret til at hvile sig, til fritid, til at lege og deltage i kulturelle og kreative aktiviteter”
(Unicef, 2024, vores kursivering). Legen anses hermed som et vigtigt og grundleeggende
feenomen for barn. Men hvad er leg egentlig? Og hvad er det, der gar, at leg er sa vigtig for
bgrnene?

Pa trods af, at legen anses som et universelt feenomen, findes der ikke en entydig
definition af, hvad leg helt preecist er (Burghardt, 2011). Adskillige forskere har forsggt at
undersgge og sette legen pa formel, men pa baggrund af forskellige videnskabelige og
kulturelle stasteder, kan ingen af disse forenes til en samlet forstaelse af leg (Burghardt,
2011; Kragh-Mdiller, 2020; Rentzou et al., 2019; Sommer, 2020c). Falles for dem alle er dog
det faktum, at legen anses som et overskudsfeenomen, der skaber glaede, og at den er vigtig
for barnets udvikling - hvis legen ikke havde en vigtig funktion for menneskets udvikling,
ville den ikke have fulgt med evolutionen (Sommer, 2020g). Legen er veldokumenteret for at
have indflydelse pa bgrns overordnede udvikling af adskillige kognitive, sociale, emotionelle
og motoriske ferdigheder, da barn i leg har mulighed for at udvide deres teenkning og
forstaelser af verden; udvikle deres sprog; ga pa opdagelse i dem selv og deres omgivelser;
indga i sociale fallesskaber, hvor de skal forhandle og ga pa kompromis; samt udvikle fin- og
grovmotoriske feerdigheder (Rentzou et al., 2019; Sommer, 2020a; White, 2012; Winther-
Lindqgvist, 2020h).

Pa trods af denne forstaelse af leg som essentiel, er legen i dag globalt set kommet

under pres (Rentzou et al., 2019; Sommer, 2020b; White, 2012; Winther-Lindqvist, 2020e).



“Beorns leg er hverken lige sa fantasifuld, fri, eller fysisk, som den var engang. Og det
er et problem. [...] Den udskealdte, men allestedsnaervarende, skeerm har noget af ansvaret.
Men ikke alt. Der er ogsa sket en mere grundleeggende kulturendring, der udfordrer legen”
(DR, 2023).

Som Winther-Lindqvist i podcasten (DR, 2023) pointerer, har maden, hvorpa bgrn
leger, @ndret sig. Bade i Danmark og internationalt set ses det, at barn i dag bruger mindre
tid pa at lege, de leger mindre frit og legen ligger i hgjere grad under for lzeringsdagsordener
(Rentzou et al., 2019; Sommer, 2020b; White, 2012; Winther-Lindqvist & Svinth, 2019).
Med et globalt pres om stigende akademiske preastationer og fokus pa leeringsparathed tidligt
i barns liv, mindskes fokus pa og mulighederne for at lege, og bernene indgar i hgjere grad i
voksenstrukturerede aktiviteter med et leeringsformal, end i frie bgrneinitierede lege (Rentzou
etal., 2019; White, 2012).

Den globale tendens med gget fokus pa leering ses ogsa i Danmark, hvor bgrnene
forventes at skulle leere og praestere i fortsat tidligere aldre (Sommer, 2020b; Winther-
Lindgvist & Svinth, 2019). Dette afspejles blandt andet i de danske daginstitutioner, hvor
danske barn bruger sterstedelen af deres vagne timer (Gilliam & Gullgv, 2014; Kragh-
Miller, 2020). Gilliam & Gullgv (2014) beskriver, at 87% af et-arige barn, 93% af to-arige
0g 97% af tre til fem-arige tilbringer deres hverdag i institutioner, hvilket giver dagtilouddene
en unik rolle i forhold til at understatte alle barns generelle trivsel og udvikling (Bgrne- og
Undervisningsministeriet, 2018). Som led i den offentlige varetagelse af barnepasningen
beskriver dagtilbudslovens § 7, at “dagtilbud skal fremme berns trivsel, leering, udvikling og
dannelse gennem trygge og padagogiske leringsmiljger” (Dagtilbudsloven, 2024), og
dagtilbuddene har dermed et stort ansvar for bgrns trivsel og udvikling. Det danske
paedagogiske grundlag bygger historisk set pa den forstaelse, at barn lerer og udvikler sig

gennem leg, deltagelse og samspil med padagoger og jeevnaldrende (Ellegaard & Kryger,



2020). Pa trods heraf influerede det globale fokus pa lering og akademisk prastation dette
grundlag, blandt andet gennem indferelsen af den psedagogiske leereplan i 2004. Med denne
blev det forventet, at det paeedagogiske personale skulle facilitere et stilladserende
leeringsmiljg, saledes at barnene fik de ngdvendige feerdigheder til at kunne vurderes
skoleparate (Sommer, 2020b). Barnene skulle i hgjere grad indga i voksenstrukturerede
aktiviteter med et formal om at lzere noget bestemt, og ikke leengere bare lege for at lege.
Dette betydelige skift i den paedagogiske tilgang til bgrnene og deres muligheder for at lege i
daginstitutionen, gives et delvist ansvar for, at danske bgrn i dag leger i mindre
grad(Sommer, 2020b; Winther-Lindgvist & Svinth, 2019). P& denne baggrund blev der i
2018 indfert en ny paedagogisk leereplan, hvor legen igen fik sin plads i bgrns institutionsliv
(Kragh-Mdiller, 2020). I den nye, styrkede paedagogiske leereplan benaevnes og opprioriteres
legen, og der leegges vaegt pa, at leering og udvikling ikke kun finder sted gennem de
vokseninitierede aktiviteter, men over hele dagen i forskellige aktiviter (Berne- og
Undervisningsministeriet, 2018). Pa trods af denne nye veegtning, er leeringsdiskursen tillige
dominerende i lereplanen, idet der fortsat anvendes ordene leereplaner og leeringsmiljger for
bgrn. Ydermere ses legen ifalge flere forskere endnu som varende under pres (Sommer,
2020b; Winther-Lindqvist & Svinth, 2019).

Pa dette grundlag er vi blevet nysgerrige pa, hvordan legen ser ud i de danske
daginstitutioner i dag, og hvordan legen kan relateres til bgrns udvikling. Seerligt er vi
interesserede i at undersgge barnehavebgrn, som befinder sig i aldersgruppen 3-6 ar i en
dansk daginstitution. Derfor gnsker narveerende speciale at undersgge fglgende
problemstillinger: Hvordan er bgrnehavebgrns muligheder for leg i en dansk
daginstitution? Og hvordan kan bgrns leg i institutionen have betydning for deres

udvikling?



Laesevejledning

| neervaerende speciale vil der farst fremga en rammesetning af specialets
genstandsfelt, bestaende af afdaekning af eksisterende viden pa omradet, samt et afsnit med
beskrivelse af specialets kvalitetskriterier og videnskabsteoretiske overvejelser. Herefter vil
specialets teoretiske udgangspunkt og forstaelser af feenomenerne leg og udvikling
preesenteres, samt hvorledes disse haenger sammen. Dette vil efterfalges af en beskrivelse af
specialets metodiske tilgang og indhentning af empiri gennem deltagerobservation og den
interaktionsbaserede beskrivelse, hvor etiske overvejelser undervejs i forlgbet ligeledes vil
indga. Dernast vil den analytiske fremgangsmade fremga, inden selve analysen af empirien
praesenteres med henblik pa at besvare ovenstaende problemformulering. | sidste del af
specialet vil metodiske styrker og begraensninger diskuteres, hvorefter analysens fund vil
diskuteres op mod eksisterende viden pa omradet ud fra en samtidsrelevans. Diskussionen
falges af en konklusion, der fungerer som opsamling og besvarelse pa problemformuleringen,

hvorefter en perspektivering til yderligere forskning vil falge.

Eksisterende viden

For at fa indblik i eksisterende viden indenfor den danske legeforskning, udfarte vi en
systematisk litteratursggning i forhold til bgrns leg i daginstitutioner. Sggningen indeholdt to
sggeblokke med hhv. danske daginstitutioner og leg. Den farste sggeblok involverede
sggeordene preschool* og kindergarten*, samt sggeordene Denmark og Danish, som hver
iseer blev kombineret med den booleske operator OR. Den anden sggeblok involverede
sggeordet leg*, og de to segeblokke blev kombineret med den booleske operator AND.
Sggningen udfgrte vi i to databaser, Psycinfo og Scopus, som vi vurderede relevante til at
finde resultater inden for interesseomradet. Psycinfo er en psykologisk database, der bl.a.

daekker over klinisk, teoretisk og eksperimentel psykologi (American Psychological



Association, u.a.) og Scopus er en database, som rummer litteratur fra et bredt udvalg af
discipliner (Elsevier, u.d.). Sggningen var begranset til peer-reviewede artikler publiceret fra
2015 og frem, ud fra en overvejelse om at fa indblik i den eksisterende forskning pa

legeomradet i Danmark umiddelbart far og efter indfgrslen af den styrkede lzereplan fra 2018.

Tabel 1

Oversigt over inklusions- og eksklusionskriterier

Inklusionskriterier Eksklusionskriterier

e Artikler pa dansk eller e Artikler pa andre sprog end
engelsk dansk eller engelsk

e Peer-reviewed artikler e Ikke tilgaengelige studier

e Artikler tilgeengelige e Artikler, som ikke omhandler
igennem Psycinfo eller leg
Scopus e Artikler, som ikke omhandler

e Artikler, der omhandler leg daginstitutioner

e Artikler, der omhandler e Artikler, som ikke tager
daginstitutioner udgangspunkt i en dansk

e Artikler, som beskriver en kontekst

dansk kontekst

Efter en screening for relevans ud fra de inklusionskriterier og eksklusionskriterier,
som fremgar af tabel 1, stod vi tilbage med 4 resultater: Brostrém & Frekjeer (2019);
Ellegaard & Kryger (2020); Sollerhed et al. (2021); og Neesby & Sperling (2023). Ellegaard

& Kryger (2020) beskriver, at de forskellige politiske tendenser pa daginstitutionsomradet



gennem arene har pavirket og fortsat pavirker konceptualiseringen af leg. Brostrom &
Frokjer (2019), Sollerhed et al. (2021) og Neesby & Sperling (2023) havde ikke leg som
deres primeere fokusomrade, men derimod hvordan leg havde sammenhang med hhv. leering
om bzredygtighed, bevagelse og fysisk aktivitet, og det psedagogiske personales kvalitet.
Disse fa resultater gav et indblik i, at der findes begranset forskning om, hvordan leg foregar
i daginstitutioner i dag, hvorfor vores litteratursggninger efterfalgende ogsa bar preeg af
formalsrettede sggninger i andet relevant litteratur pd omradet og med udgangspunkt i fundne
artiklers referencer. Dette bl.a. for at finde relevante danske undersggelser og evalueringer,
som ikke ngdvendigvis fremgar af de valgte databaser, som f.eks. Winther-Lindqvist &
Svinth (2019), Koch & Jargensen (2023) og Kragh-Mauller (2020).

Eftersom vores litteratursggning viste, at der er flere videnshuller i forskningen pa
legeomradet i en dansk kontekst, besluttede vi at udforme et kvalitativt, empirisk speciale,
der kunne bidrage til at udfylde nogle af disse videnshuller. Netop som fglge af indferslen af
den nye, styrkede padagogiske leereplan, som ifglge Ellegaard & Kryger (2020) pavirker
forstaelsen og rammesatningen af legen, finder vi det berettiget at undersgge, hvordan legen

helt konkret ser ud i en dansk daginstitution i dag, seks ar efter indfarelsen.

Videnskabsteori
| det falgende afsnit vil der fremga overvejelser om kvalitetssikring af specialets
metode samt det valgte videnskabsteoretiske stasted gennem prasentation af valget af

kvalitativ metode, teoretiske forstaelser og metodisk udgangspunkt.

Kvalitetskriterier
For at give leeseren mulighed for at forholde sig kritisk til undersggelsens

grundantagelser, fremgangsmader og resultater pa et oplyst grundlag, vil vi farst uddybe de



kvalitetskriterier, som anvendes til metodologisk refleksion, da dette er en vaesentlig del af at
opna kvalitet i kvalitativ forskning (Brinkmann, 2015; Brinkmann & Tanggaard, 2015;
Tanggaard & Brinkmann, 2015b). Dette speciales metodologiske refleksion tager
udgangspunkt i fire kvalitetskriterier fra Tanggaard & Brinkmann (2015b) samt Sarah Tracy
(2010), for at sikre kvaliteten af neerveerende undersggelse. Disse inkluderer transparens,
troveerdighed, koherens og relevans.

For at opna transparens i specialet, har vi haft et gennemgéaende fokus pa at beskrive
vores proces, overvejelser og refleksioner, for at give laeseren et indblik i specialets
metodologi og overvejelser herom. Yderligere sikrede vi os, at deltagerne i vores
undersggelse deltog pa et oplyst grundlag, ved pa forhand at give dem informationer om
undersggelsens formal og hensigt, samt at stille os til radighed for eventuelle spgrgsmal jf.
Szulevicz (2015). Denne gennemsigtighed var desuden et forsgg pa at skabe troveerdig
forskning. Kvalitetskriteriet om trovaerdighed forsggtes yderligere opnaet ved det faktum, at
vi var to forskere til stede. Trovaerdigheden af en undersggelse kan kontrolleres ved at
anvende flere kvalitative analytikere, for at imgdekomme og rette eventuelle diskrepanser og
fejl i processen (Tanggaard & Brinkmann, 2015b). Idet vi er to personer, som har udfart
undersggelsen, har vi gennem hele processen vendt, sparret og gennemgaet elementerne
sammen trin for trin, hvilket har medfart flere gjne pa processen og genstandsfeltet. Dermed
har vi ogsa haft flere muligheder for at &ndre og tilfgje elementer undervejs, blandt andet i
forhold til vores placering i praksis og tolkninger af beskrivelserne, hvilket vil uddybes
senere i metode- og analyseafsnittet.

Et andet kvalitetskriterium er kohaerens, hvilket vi sggte at opna gennem en intern
konsistens i undersggelsen, idet der var sammenhzng mellem det videnskabsteoretiske afsat,
metodologien og den anvendte analysestrategi. Dette ses blandt andet med tilstedeveerelsen af

et grundleeggende kulturhistorisk princip i problemformulering og ved valget af den



interaktionsbaserede observationsmetode, som begge heaevder, at individet skal forstas i
relation til sin kontekst (Chaiklin, 2011; Hedegaard, 2012). Koharensen i vores metodologi
vil udfoldes yderligere i afsnittet om kvalitativ metode, teoretikere og analytisk tilgang
nedenfor.

Endnu et kriterium til at opna kvalitet i vores speciale er relevans, som Tracy (2010)
argumenterer for, at kvalitative opgaver bgr have. Som naevnt har samfundsudviklingen
medfert at legen i dag er under pres, og i forlengelse heraf er der fortsat videnshuller i nyere
dansk forskning om, hvad vi ved om bgarns leg i daginstitutioner og hvilken betydning den
har (Winther-Lindqvist & Svinth, 2019). Det er i daginstitutionerne, at danske bgrn bruger
starstedelen af deres vagne timer (Kragh-Muiller, 2020), hvorfor vi finder dette speciales
undersggelse samfundsmaessigt relevant. Foruden den samfundsmaessige relevans, har vi
aftalt med den pageldende daginstitution, at vi vil holde et oplaeg for det padagogiske
personale om vores fund. Saledes kan personalet fa indblik i, hvordan legen foregar i
daginstitutionen, og hvilke betydninger dette kan have. Dette kan potentielt bidrage til

alternative forstaelser af legen og personalets rolle heri.

Valg af kvalitativ metode, teoretiske forstaelser og metodisk udgangspunkt

Som naevnt besluttede vi at udforme et kvalitativt empirisk speciale, pa baggrund af et
gnske om at blive klogere pa nuancerne i bgrnehavebgrns leg og udvikling. Den kvalitative
forskning har til formal at undersgge, hvordan noget gares, siges, opleves eller udvikles
(Brinkmann & Tanggaard, 2015). | denne forskningstradition er man optaget af at forsta
konkrete personer og sociale sammenhange ved at beskrive, fortolke eller dekonstruere den
menneskelige erfarings kvaliteter (Brinkmann & Tanggaard, 2015). Formalet er ikke at finde
kausale sammenhange, men naermere at fa indblik i, hvordan noget fremtraeder hos den

enkelte. En kvalitativ tilgang dbner dermed op for at forsta, hvordan fenomenet leg og



udviklingspotentialer udspiller sig i den konkrete praksis. Hermed gnsker vi ikke at pavise
kausale sammenhznge mellem leg og udvikling, men gnsker at give et dybere indblik i,
hvordan bgrnehavebgrns muligheder for leg kan tage sig ud, og hvordan legen i
daginstitutionen kan have betydning for bgrns udvikling. Udgangspunktet for, hvordan disse

feenomener forstas, vil praesenteres nedenfor.

Ontologi og epistemologi

Ifalge Christensen (2014a) er det ngdvendigt at placere psykologi som videnskab for
at kunne forholde sig til dens grundlag og resultater. Psykologien som helhed anses som en
specialvidenskab, der ikke kan placeres som en decideret natur-, human- eller
samfundsvidenskab, men som har grene, der befinder sig i spaendingsfeltet mellem de tre
(Christensen, 2014b). Nar psykologien ikke alene beskeftiger sig med det enkelte individ,
men med hvordan individet agerer under bestemte samfundsmaessige vilkar og i interaktion
med andre, kan den betegnes som en samfundsvidenskab. Dette er blandt andet tilfeeldet i
socialpsykologien og den marxistisk orienterede psykologi (Christensen, 2014b). Nar vi i
narvaerende speciale har til formal at belyse, hvordan bgrn leger i en konkret daginstitution,
og hvordan dette synes at pavirke de konkrete bgrns udvikling, ansker vi dermed at
undersgge de mader, hvorpa individer agerer sammen under forudsatning af
samfundsmassige vilkar. Vi gnsker yderligere at undersgge dette ud fra et bgrneperspektiv,
hvor vi med udgangspunkt i barnenes synspunkt kan undersgge feenomenerne (Hedegaard,
2013d).

Kulturhistorisk udgangspunkt. Det genstandsfelt, vi gnsker at undersgge, er dermed
barns udvikling gennem leg, hvilket vi betragter som umuligt at undersgge uden inddragelse
af barnets kontekst. Vi placerer os dermed videnskabsteoretisk med afset i den historisk

dialektiske materialisme, som anser menneskets udvikling som en kompliceret dialektisk
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proces mellem den biologiske modning og dets interaktion med den sociokulturelle kontekst
jf. Vygotsky (1978b). “Den dialektiske tilgang, mens den indremmer naturens indflydelse pa
mennesket, haevder, at mennesket til gengaeld pavirker naturen og gennem sine forandringer i
naturen skaber nye naturlige betingelser for sin eksistens” (Vygotsky, 1978e, vores
oversettelse). Ved at engagere sig i samspil med andre og omgivelserne, kan mennesket
saledes udvikle nogle szrlige evner, betinget af den specifikke kontekst, individet befinder
sig i. Denne videnskabsteoretiske position har udledt flere udviklingspsykologiske teorier,
bl.a. den kulturhistoriske psykologi, som narvarende speciale vil orientere sig efter. Ifglge
Vygotsky (1978e) er det ikke muligt at undersgge en objektiv virkelighed gennem
eksperimentelle forsgg og metoder, da disse ser bort fra det kontekstuelle, der er ngdvendigt
for at kunne forsta de hgjere og specifikt menneskelige former for adfzerd. Den
kulturhistoriske psykologi anser nemlig udviklingsprocessen som igangveerende og ikke som
et stillestdende objekt, der kan observeres objektivt ud fra et fokus pa stimulus og respons.
Hermed har den kulturhistoriske psykologi ikke kun til formal at beskrive, men ogsa at
forklare det bagvedliggende ophav for menneskelig adfeerd. I1fglge VVygotsky er
forudsaetningen for at forsta individets psykiske f&anomeners udvikling at forsta de sociale
livssammenhange, i hvilke fenomenerne udvikles (Nielsen & Tanggaard, 2018).
Legeforstaelsens teoretiske udgangspunkt. Der findes utallige mader at forsta leg
pa - hvad det er og hvad det indebzrer. Alt efter hvilket blik, der anlaegges pa genstandsfeltet,
er forstaelsen af leg forskellig. Eftersom vi betragter det som essentielt at inddrage
konteksten for at kunne forsta individet, har vi valgt at inkludere teoretikere og forskere, som
ligeledes tilslutter sig denne forstaelse af leg, for at sikre en kohzrens i vores metodologi.
Idet VVygotsky tilhgrer det farste udviklingspsykologiske paradigme, som forsggte at udforme
teorier om hele den menneskelige udvikling (Sommer, 2020g), har han ogsa en forstaelse af

leg. Pa trods af overensstemmelsen mellem vores og Vygotskys videnskabsteoretiske stasted,
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findes hans legeforstaelse dog til en vis grad foraldet og utilstraekkelig til at beskrive
nutidens leg, idet den ikke inkluderer alle legens nuvaerende facetter. Leg er netop et
komplekst fenomen, og for at kunne indfange dette, findes det derfor ngdvendigt at supplere
specialets legedefinition med forstaelser, som rummer flere nuancer og perspektiver pa legen.
Dette ogsa pa tveers af faggraenser, hvormed vi placerer os inden for det tredje
udviklingspsykologiske paradigme, jf. Sommer (Sommer, 2020g). Eftersom dette speciale
undersgger leg i en dansk kontekst og vi finder kontekstens betydning vesentlig for
forstaelsen af leg, inddrages legeforstaelser, som tager udgangspunkt i en dansk
beskrivelsesramme. De udvalgte teoretikere, hvis legeforstaelser inddrages til en samlet
forstaelse af leg som feenomen, inkluderer Ditte Winther-Lindqvist (2006b, 2020d), vy
Schousboe (1993), Dion Sommer (2020e) og Mariane Hedegaard (2012, 2013a). De udvalgte
teoretikere har hver sit udgangspunkt for at undersgge leg: Winther-Lindqvist befinder sig
indenfor det paedagogisk-psykologiske felt, mens Sommer, Schoushoe og Hedegaard pa
forskellig vis befinder sig inden for det udviklingspsykologiske. Dette bliver dermed
grundlaget for at inddrage dem alle, idet de tilsammen kan give en nutidig og nuanceret
forstaelse af leg (Sommer, 2020g).

Metodisk udgangspunkt. Ogsa det metodiske grundlag for dette speciale har
udgangspunkt i betragtningen om, at individet ikke kan undersgges adskilt fra dets
omgivelser. Til undersggelse af genstandsfeltet anvendes deltagerobservation, hvori
grundopfattelsen er, at menneskelig erkendelse ma forstas kontekstuelt (Nielsen, 2012). Det
er altsa kun ved at deltage i den praksis, der gnskes undersggt, at man kan fa adgang til og
forsta meningen, der skabes deri (Pedersen et al., 2012). Deltagerobservationerne er udfart
med udgangspunkt i den interaktionsbaserede beskrivelse, som den er beskrevet af
Hedegaard (2013a). Den interaktionsbaserede beskrivelse har et kulturhistorisk grundlag og

er seerlig anvendelig til at fa indsigt i berns tilveerelse og udviklingsmuligheder (Hedegaard,
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2013d). Grundopfattelsen i denne metode er, at man aktivt ma deltage i barnets dagligdag og
se barnet i de samspil, det indgar i med andre, for at opna en forstaelse for barnets verden
(Hedegaard, 2012). Ved aktivt at deltage i barnets dagligdag kan man dermed fa indsigt i
barnets perspektiv, dets tilveerelse og udviklingsmuligheder. Dette indebarer et indblik i
barnets intentionelle relation til sin omverden, barnets interaktioner med andre personer, de
problemer, som karakteriserer barnets udviklingsniveau, og relation til omverdenen, samt
barnets kapaciteter og kapacitetsmuligheder (Hedegaard, 2013d). Med udgangspunkt i
specialets metodologi, er vi saledes ikke i stand til at undersgge bgrns leg og rammerne for
den, uden selv at veere til stede i en kontekst, hvor der leges. Og det bliver med denne metode
muligt for os at indtage et bgrneperspektiv pa legen, hvor vi med udgangspunkt i bgrnenes
synspunkter kan udforske og undersgge, hvordan legen ser ud, og hvilke muligheder der er

for udvikling.

Delopsummering

Udgangspunktet for nerveerende speciale er dermed, at individet altid ma ses som
vaerende i et gensidigt forhold med sine omgivelser. Med afsat heri har vi udvalgt
psykologisk teori om hhv. leg og udvikling, samt en kvalitativ metodisk tilgang med samme

udgangspunkt, som alle vil blive udfoldet i de falgende afsnit.

Leg og udvikling
Folgende afsnit vil praesentere specialets teoretiske udgangspunkt, som er knyttet til
problemformuleringens to dele; leg og udvikling. Det findes relevant forst at have en
forstéelse for disse fanomener, for den metodiske tilgang til undersggelsen beskrives. Derfor
vil folgende afsnit forst praesentere, hvad leg er, hvilket inkluderer specialets legeforstaelse,

hvordan leg kan forega i forskellige barnefaellesskaber samt en opdeling af forskellige
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legeformer. Dernast vil der fglge en preesentation af specialets udviklingssyn ud fra et
kulturhistorisk perspektiv. Dette vil indebzre en prasentation af den kulturhistoriske
psykologi og udvalgte grundbegreber herfra, som findes relevante for den senere analyse.

Afslutningsvist vil legens betydning for barnets udvikling udfoldes.

Hvad er leg?

Der findes utallige definitioner af, hvad leg er og hvad feenomenet indebarer
(Sommer, 2020d; Winther-Lindqvist, 2020c). Definitionen af leg er forskellig pa tvers af
kulturer, faggrupper og videnskabelige stasteder, og afhaengigt af hvilken forstaelse for leg,
der anlaegges, vil legens udformning, betydning og fortolkning variere (Burghardt, 2011;
Rentzou et al., 2019). I nogle forstaelser anses leg som en vigtig, men formals- og nyttelgs
aktivitet, som eksisterer i kraft af dens nydelsesfulde elementer; andre anser leg som barnets
aktive made at forsta sine omgivelser pa, mens endnu en opfattelse er, at legens formal er, at
bgrnene skal leere (Burghardt, 2011; Sommer, 2020c; Winther-Lindqvist, 2020c). Falles for
flere af forstaelserne er, at leg er en vigtig aktivitet, som knytter sig til det barnliges veesen
(Vygotsky, 1978f; Winther-Lindgvist, 2020i). Leg opfattes som et overskudsfeenomen, der
knytter sig til at have det godt, idet gleede og overskud er ngdvendigt for overhovedet at
kunne lege, samtidigt med at legen som fa&enomen ogsa skaber glaede og trivsel (Sommer,
2020b; Winther-Lindgvist, 2020i). Legeforstaelsen i naervarende speciale tilslutter sig ikke
entydigt en af de ovennavnte legesyn, men er udformet ud fra elementer fra forskellige

legesyn, som findes relevante i forstaelsen af leg.

Specialets legedefinition
| dette speciale opfattes leg som et samspil mellem virkelighed og fantasi, hvor leg er

forankret i virkeligheden, og har elementer af laden-som-om (Sommer, 2020f; VVygotsky,
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1978f; Winther-Lindqvist, 2020h). Med dette menes, at legen er situationsbestemt og foregar
konkret i den virkelige verden, selvom barnet leger, at det befinder sig et andet sted (f.eks. et
sargverskib eller lignende). Legen har generelt et meningsoverskridende eller symbolsk
udtryk, hvor noget optreeder som noget andet, end det i virkeligheden er (Vygotsky, 1978f;
Winther-Lindgvist, 2020c). Legen kan desuden veare en social aktivitet mellem mennesker,
hvor bade gnsker og forventninger til hinanden seettes pa spil i et opslugende spaendingsfelt
(Winther-Lindqvist, 2020c). Yderligere er leg altid, men i varierende grad, bundet op pa
regler, som deltagerne skal forholde sig til, agere under og har mulighed for at forhandle
(Vygotsky, 1978f; Winther-Lindqvist, 2020b). Disse regler knytter sig til legens tema og
sociale spilleregler, som tager afset i den sociokulturelle kontekst, legen foregar i. Legen er
altsa kulturelt forankret, eftersom legens indhold og barnets mader at lege pa bliver udformet
af de normer, som er til stede i barnets kultur (Vygotsky, 1978f; Winther-Lindqvist, 2020g).
Her leger barn med deres personlige, sociale og kulturelle erfaringsverden, og dermed
henholdsvis pavirker og pavirkes af den sociokulturelle kontekst (Vygotsky, 1978f; Winther-
Lindqvist, 2020f). I en “mor, far og bern”-leg, vil der eksempelvis implicit veere nogle
underliggende regler og kulturelle normer for, hvordan deltagerne i de forskellige roller skal
agere, og nogle bestemte handlingsforlgb som typisk vil udfolde sig, der begge baseres pa
barnenes erfaringsverden. Ved at underordne sig disse regler, balancerer bgrn i leg pa et
spaendingsfelt mellem regler og egne lyster. Pa den ene side skal barnet forholde sig til legens
regler og eventuelle andre deltageres lyster, mens det pa den anden side er styret af egen
motivation og lyster i legen (Sommer, 2020b; Vygotsky, 1978f). Endeligt anses leg som
spaendingsfyldt, dragende og nydelsesfuld for barnet med mulighed for udfoldelse og

mellemmenneskelige mgder (Sommer, 2020f; VVygotsky, 1978f; Winther-Lindqvist, 2020c).
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Leg i barnefaellesskaber

En del af vores forstaelse af leg indeberer at forsta, hvordan man leger, og hvad der
skal til, for at man kan lege. Selvom Sommer (2020b) pointerer, at leg er indrestyret, er det
nemlig ikke en selvfalge, at barn kan lege. For at bern kan lege ma de lgbende gve sig i at
lege og derigennem udvikle forskellige legeevner, sasom forhandling, turtagning,
konflikthandtering, perspektivtagning og selvkontrol (Sommer, 2020a; Vygotsky, 1978f).
Disse legeevner kan barnet ikke udvikle alene, men de ma gves og udvikles i feellesskab med
andre bgrn og voksne. Bade foraldre, pedagoger, &ldre sgskende og legekammerater kan
hjelpe barnet med at udvikle legeevnerne (Sommer, 2020a). Nar bgrn lykkes med at lege
sammen over lengere tid, er det et udtryk for deres mestrede legeevner, som er udviklet
gennem samvaeret med andre bgrn og voksne samt de fysiske rammer (Winther-Lindgvist,
2020f).

For at forsta, hvordan bern leger, findes det ngdvendigt blandt andet at se pa, hvilke
deltagere, der er til stede i legen. Barns leg kan nemlig forega pa forskellige mader; de kan
lege alene, med andre bgrn eller med voksne. Hvem og hvordan de deltager i legen far
betydning for legens udtryk, indhold og udfarelse (Sommer, 2020c). Nar bgrn leger med
andre, kan det betegnes som et barnefeellesskab, hvilket beskriver det sociale fellesskab barn
indgar i sammen med andre barn og/eller voksne i dagtilbuddet.

Barns leg med bgrn. Som navnt i legedefinitionen, kan leg skabe muligheder for
mellemmenneskelige mgder, idet legen kan veere en social aktivitet mellem bgrn (Winther-
Lindqvist, 2020a) Bgrn er som udgangspunkt engagerede og nysgerrige pa hinanden, og i
legen far de mulighed for at vaere deltagende i et feellesskab med andre, hvor de kan ga pa
opdagelse i sig selv og andre (Winther-Lindgvist, 2020a). | daginstitutionen sker dette i
stedets sociale arena, hvor de konkrete barn, deres serlige historier med stedet og stedets

serlige kultur for, hvordan man kommunikerer med hinanden, indgar. Nar bgrn beveeger sig i
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denne sociale arena, forholder de sig til deres egne og andres positioner i arenaen, som hele
tiden er under forandring (Winther-Lindqvist, 2020a). Nar bgrn i lege forhandler om, hvem
der skal indtage hvilke roller, og hvordan legens handlingsforlgb skal udfolde sig, afsgger og
udforsker de deres egne og hinandens forskellige positioner i den sociale arena, hvilket
skaber rum for nye positioner bgrnene imellem. De bgrn, der er placeret i legens centrum,
hvor aktiviteten og identifikationen er mest intens, er som regel dem, der har mest indflydelse
pa legens udformning (Winther-Lindqvist, 2020a). | fantasilege vil disse bgrn typisk indtage
betydningsfulde roller for legen, som eksempelvis legen i en sygehusleg eller kaptajnen i en
skibsleg. Nar bagrn er engagerede i legene i feellesskaber, kan engagementet herfor skabe teette
relationer til de andre deltagere, og samtidig kan det ogsa medfare, at nogle barn lader sig
overmande i lege, blot for at vaere en del af feellesskabet (Winther-Lindqvist, 2020a).
Hvordan forhandlingerne og placeringerne i den sociale arena foregar, er et udtryk for den
konkrete legekultur, der er til stede i den pagaldende daginstitution, samt dynamikken
mellem de enkelte barn og deres respektive legeevner (Sommer, 2020a; Winther-Lindgvist,
2020a).

Legen mellem bgrn uden voksendeltagelse eller -opsyn betegnes i naervearende
speciale som fri leg. Dette kan f.eks. vare den leg, der finder sted i huler bag treeerne eller leg
med dukker i et tilstadende lokale. I den frie leg kan bgrnene selv bestemme, hvad de vil lege
og med hvem (Kragh-Midiller, 2020). Her kan bgrnene mere frit ga pa opdagelse i sig selv,
hinanden og verden omkring dem, uden oplevelse af at skulle efterleve voksnes rammer og
regler. Nar bgrn leger frit, gver og udvikler de sociale kompetencer i relation til deres
positioner i fellesskabet, som bade ger sig geeldende i og udenfor legen (Winther-Lindqvist
& Svinth, 2019). Selvom legen betegnes som fri, vil den dog fortsat altid forega under
bestemte kulturelle betingelser, og den frie leg vil i daginstitutioner veere underlagt en reekke

institutionelle betingelser, som kan influere legen (Kragh-Miiller, 2020). Nar legen i denne
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opgave omtales som fri, vil det derfor veere med denne underliggende forstaelse for de
institutionelle betingelsers indflydelse.

Bgrns leg med voksne. Barns leg kan ogsa forega i feellesskab med voksne. For at
voksne kan deltage i leg med bgrn, er det ifglge Sommer (2020c) veesentligt, at de har
forstaet, at legen ma forega pa barnenes og legens premisser, og at de formar at indga i legen
ud fra et barneperspektiv. Legen mellem voksne og barn betegnes af Sommer (2020f) som
vejledt leg. | vejledt leg er den voksnes rolle at stgtte barnet i at lege (Sommer, 2020f). Dette
sker ved, at den voksne kommenterer pa bgrnenes opdagelser og derigennem udvider
barnenes eksploration og leering; leger aktivt sammen med bgrnene; stiller abne spargsmal
under processen; eller kommer med forslag, som bgrnene ikke har teenkt pa (Sommer, 2020f).
Denne forstaelse findes i nervaerende speciale utilstraekkelig til at beskrive alle nuancerne af
de voksnes deltagelse i leg, som i vores opfattelse bade kan vaere styrende, en hjelpende
hand, en legekammerat pa lige fod med barnene eller observerende. P& denne baggrund
mener Vi, at en opdeling af den vejledte leg kan give en mere virkelighedsneer forstaelse af

den voksnes deltagelse, hvorfor den vejledte leg skal forstas ud fra figur 1 nedenfor.
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Figur 1
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Figur 1: Forklaringsmodel over de voksnes deltagelse i bgrnenes lege.

| figur 1 ses den voksnes rolle i legen pa to dimensioner: mellem at veere
observerende og deltagende samt at veere ikke-styrende eller styrende i legen. Alt efter, hvor
den voksne befinder sig pa de to dimensioner, har det indflydelse pa den made denne indgar i
barnenes leg. Nar den voksne er deltagende i legen pa en ikke-styrende made, er legen
barnevejledt, idet den voksne lader bgrnene styre legen og indgar i legen pa samme vilkar
som bgrnene. Dette ses eksempelvis i en fantasileg, hvor den voksne indtager en ligeveerdig
rolle i feellesskabet og kan bidrage med nye ideer samt fglge bgrnenes perspektiver. Nar den
voksne er deltagende i legen pa en styrende made, ses den vokseninitierede og -styrede leg.
Eksempelvis nar den voksne igangsatter en sangleg med bestemt formal og udfarelse. Nar

den voksne deltager pa en styrende made, er det seerligt ngdvendigt, at den voksne
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imgdekommer barnenes input for at fastholde spaendingen og barneperspektivet i legen,
hvilket er et ngdvendigt element i vores definition af, hvad leg er. Hvis denne granse
overskrides af den voksne, for eksempel ved at den voksne ikke imgdekommer barnenes
bidrag eller vil styre legens forlgb, sa aflives legen og eéndrer derved karakter til en anden
form for aktivitet (Sommer, 2020f). Derfor vil en komplet voksenstyring ikke forma at leve
op til legens preemisser. Nar den voksne indtreeder i en leg, for at hjeelpe med konflikter og
uoverensstemmelser, befinder denne sig midt pa begge dimensioner. Her kan den voksne
kortvarigt veere deltagende og komme med Igsningsforslag, og efterfglgende treekke sig ud
igen og blive observerende og ikke-styrende. Opdelingen af de voksnes deltagelse pa disse to
dimensioner muligger, at de voksne kan bevaege sig frem og tilbage pa akserne mellem de
fire yderpunkter, hvilket kan illustrere en mere nuanceret forstaelse af deres deltagelse. Pa
den made kan de forholde sig umiddelbart perifert til legen og observere den udefra, og treede
ind hvis behovet skulle opsta, samt vere deltagende pa lige fod med barnene eller initiere

voksenstyrede lege.

Legeformer

Udover at leg kan variere i, hvem der er med, kan bgrn ogsa lege pa mange forskellige
mader, og der tales derfor om forskellige legeformer (Winther-Lindqvist, 2020h). For at vi
kan fa et mere fyldestgerende indblik i barns deltagelse i leg, finder vi det vaesentligt at
inkludere de forskellige former for leg i vores legeforstaelse, idet de bidrager forskelligt til
bagrns emotionelle, sociale, kognitive, sproglige og motoriske udvikling (Winther-Lindgyvist,
2020h). De legeformer der nedenfor vil praesenteres er: konstruktionslege; fantasilege;
beveaegelseslege; og regellege og spil, som forstas med bidrag fra Winther-Lindqvist (2020d),
Sommer (2020d; 2020g), Schousboe (1993) og Vygotksy (1978g) for en nuanceret forstaelse

af forskellige former for leg.
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Konstruktionslege. Konstruktionslege deekker over de lege, hvor barnet bygger,
skaber og sammensetter genstande, hvilket medfarer en erfaring med blandt andet materialer,
balancering og tyngdekraft (Winther-Lindqvist, 2020d). Med disse erfaringer kan barnet opna
en gleede ved egen skaberkraft, og kan ligeledes motiveres af muligheden for at opna et
faktisk produkt. Erfaringerne med forskellige materialer danner yderligere grundlag for
barnets tidlige matematiske forstaelse, som den senere formelle matematik i skolen bygges pa
Sommer (2020g). Konstruktionslegene kraver tilgengelighed af spaendende og rigelige
materialer, og muligheder for at fordybe sig nogenlunde uforstyrret (Winther-Lindqvist,
2020d).

Fantasilege. Fantasilegen opstar i den farste form allerede i vuggestuealderen, hvor
sma bgrn begynder at indtage roller i en handling: en laden-som-om (Winther-Lindquvist,
2020h). 1 denne form for leg forholder bern sig til virkeligheden pa sarlige mader, idet legen
overskrider det konkrete og virkelige, hvor noget optraeeder som noget andet, end det i
virkeligheden er. For at forsta den sociale fantasileg, anvendes Ivy Schoushoes (1993)
legemodel som forstaelsesramme Her deles netop barnenes forholden sig til virkeligheden op
i tre sfeerer: fiktionsferen, regisferen og realsferen.

| fiktionsfeeren opdigter barnene legehandlingen og skaber i feellesskab den
fantasifulde historie, som legen foregar i. Det er i denne sfeere, at bgrnene lever sig ind i det
spandende faelles univers, hvor klovne, enhjgrninger, storebragdre eller prinsesser kommer ud
for alle mulige handelser (Schousboe, 1993). Fiktionsfaeren kan genkendes ved legestemmer
og tale i imperfektum. | regisfeeren organiseres legen: bagrnene finder ud af, hvem der skal
veere med, hvilke roller de skal have og justerer gennem legen, hvad der skal ske. Det er her,
forhandlinger, konflikter og opbrud kan ske, men ogsa udvikling, udskiftning eller enighed
kan opsta (Schousboe, 1993). Denne sfere kan identificeres ved de tidspunkter, hvor bgrnene

i legen taler om legen med deres almindelige stemmer. Den tredje sfeere er realsferen, og
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betegner det faktum, at fantasilegen altid foregar pa virkelighedens praemisser (Schousboe,
1993). Her tilpasser bgrnene eller bliver inspireret af den virkelighed, som legen befinder sig
i, ved eksempelvis ikke at hoppe ud fra et hgjt sted, selvom de leger drager, eller ved at bruge
treeerne i en skov i legen. Det er ogsa i denne sfare, at barnene fornemmer hinandens
falelser, gnsker og lyster i legen (Schousboe, 1993). Realsfaeren kan i nogle tilfeelde
identificeres ved saetninger, der eksempelvis indeholder klargarelse af, at man taler om noget
i virkeligheden udenfor legen. De tre sfeerer er afhaengige af hinanden i legen, og de ma alle
veere til stede i stgrre eller mindre grad, for at en feellesleg kan udfgres (Schousboe, 1993).
Hvad der sker i den ene sfeere pavirker, hvad der sker i den anden, og den interne dynamik
mellem sfaererne er derfor preeget af ssmmenhang og abenhed mellem dem.

Nar de mindre bgrn begynder at lege fantasilege, l&ner legen sig op ad situationer
som barnene kender og har erfaringer med, og ofte roller som de er interesseret i (Winther-
Lindqgvist, 2020h). Et kendt eksempel kunne vere “mor, far og bern”-lege, hvor bgrnene
indtager bestemte roller og agerer som disse, med udgangspunkt i de erfaringer, de har fra det
virkelige liv samt de underliggende regler, der er i legen. Efterhanden som bgrnene bliver
aldre og far flere faerdigheder, udvikles fantasilegene og bliver mindre og mindre forankret i
virkeligheden, og flere fantasifulde og opfundne elementer indgar nu i legene (Vygotsky,
1978f; Winther-Lindqvist, 2020h). Et eksempel kunne vare “superhelte”-lege, hvor rollerne
og handlingerne i hgj grad beror pa fantasi og bgrnenes opdigtede virkeligheder. Denne
udvikling i maden, barnene leger pa, sker i kraft af, at de gradvist gver sig i at adskille
meningsfeltet, altsa de betydninger, de tilleegger genstande og handlinger, fra det visuelle felt
(Vygotsky, 1978f; Winther-Lindqvist, 2020h). Nar bgrn er i stand til at adskille meningsfeltet
fra det visuelle felt, kan bgrn i legen operere med betydninger, som er lgsrevet fra deres
saedvanlige handlinger og objekter. Bgrnene kan altsa tillegge genstande og handlinger andre

betydninger, end det de i virkeligheden har - dog fortsat med udgangspunkt i virkelige
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handlinger og objekter (Vygotsky, 1978c). Overgangen mellem meningsfeltet og det visuelle
felt bliver ifglge Vygotksky (1978c) mulig ved, at bgrnene bruger en genstand som pivot
mellem disse to ved at tilleegge en genstand i legen betydningen af en imaginar genstand. En
pind kan eksempelvis optreede som en hest i legen. Det er dog ngdvendigt for deltagerne i
legen, at denne overgang defineres gennem kommunikation ved eksempelvis at sige “pinden
er en hest” eller ved at lave nogle bestemte lyde eller bevaegelser, som signalerer det samme.
For bgrnene er det desuden ngdvendigt, at genstanden, der tilleegges en anden betydning,
besidder nogle af de kvaliteter, den forestillede genstand indebarer (Vygotsky, 1978c).
Eksempelvis skal de mindre bgrn kunne ride pa genstanden for at kunne forestille sig, at det
er en hest. Efterhanden som bgrnene bliver mere gvet i at lege fantasilege og adskille
meningsfeltet fra det visuelle felt, udvikler de deres evner til at teenke abstrakt, hvormed de i
hgjere grad kan lege mere fantasifulde og mindre virkelighedsnare lege.

Ifalge Sommer (2020f) kan barnet, udover abstrakt teenkning, udvikle adskillige
feerdigheder ved deltagelse i fantasilege, herunder blandt andet sociale kompetencer og
kreativitet. Gennem fantasilege med andre kan barnet udvikle en selvbeherskelse og
socialitet, eftersom det i denne form for leg ma forholde sig til andres gnsker og motiver samt
forhandle sig frem til en leg i feellesskab, for at legen kan besta (Sommer, 2020a). Derudover
kan fantasilege ogsa medfare gget kreativitet og divergent teenkning, idet barnet i legen kan
flette forskellige tanker, forestillinger og handlinger ind i hinanden (Sommer, 2020a). |
fantasilegen kan stolen pludselig blive en bus og et barn en superhelt fra det ene sekund til
det andet. Kreativitet fordrer altsa en sarlig mental fleksibilitet, rig forestillingsevne og en
flydende blandingstenkning, som bliver mulig gennem fantasileg (Sommer, 2020a). Disse
evner udvikles ikke af sig selv eller som produkt af den biologiske modning, men derimod

gennem de erfaringer, barnet skaber gennem fantasilege (Sommer, 2020a).
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Beveegelseslege. En legeform, som kendetegner hele barndommen, og som vidner om
overskud og mod pa at udforske sig selv og omgivelserne, er bevaegelseslegen (Winther-
Lindgvist, 2020h). Gennem sanserne udforsker barnet sin verden, og i bevagelsen er
sanserne serligt aktiverede. | denne legeform er bevaegelse og ofte ogsa fallesskab det
vigtige, hvor barn udvikler forstaelse for egne kroppe samt samarbejde med hinanden
(Winther-Lindqvist, 2020h). Bevagelseslegene har desuden ofte et mestringselement, hvor
barnene forsgger at ramme plet eller holde balancen. Eksempler pa disse lege er fangelege, at
hoppe og gynge, samt tumle- og brydelege. Mange af bgrns lege indeholder elementer af
fysisk beveagelse, men bliver farst kendetegnet som en reel beveagelsesleg, nar bevagelsen
og samarbejdet er det vaesentlige i legen (Winther-Lindqgvist, 2020h).

Regellege og spil. Regellege og spil adskiller sig ifalge Winther-Lindqvist (2020k) fra
de andre legeformer, hvor konkurrenceelementer og udfaldet af spillene er den afgerende
forskel. Regellegene og spillene bestar af eksplicitte og i princippet ubgjelige regler, som
deltagerne skal tilpasse sig for at kunne deltage. Som navnt er der i andre legeformer ogsa
‘spilleregler’, men disse knytter sig udelukkende til legens tema og sociale spilleregler, og er
i hgjere grad implicitte og mulige at bgje (Winther-Lindgvist, 2020b). Derudover fglger spil
en opskrift, og hvordan spillet ender er op til spillets gang, ikke deltagernes fantasi (Winther-
Lindgvist, 2020Kk). | denne legeform opstar konflikter ofte pa baggrund af regelbrud og
kraenket retfeerdighedsfalelse, og den setter store krav til bgrnenes selvbeherskelse og sociale
kompetencer. Inden skolealderen har bgrn sveert ved at forsta og felge spillenes
regelbundenhed, og spil er iszr for de helt sma barn mere noget, man leger med end noget,
man spiller (Winther-Lindqvist, 2020Kk). | lgbet af de sidste ar i bgrnehaven gges interessen

for regellege og spil, og den stiger iseer nar bern befinder sig i skolealderen og ungdommen.
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Delopsummering

Ovenstaende har prasenteret forstaelsesrammen for narvaerende speciales anvendelse
af legebegrebet. Leg er saledes et alsidigt faanomen, hvori bgrn kan indga i forskellige
barnefellesskaber og kan lege pa flere forskellige mader, som alle har betydning. For at
kunne fa indblik i maderne, hvorpa leg har betydning for bgrns udvikling, findes det

ngdvendigt forst at indsneevre, hvordan udvikling i denne sammenhzng forstas.

Hvad er udvikling? - et kulturhistorisk perspektiv

Som beskrevet i det videnskabsteoretiske afsnit, tager naerveerende speciale
udgangspunkt i et kulturhistorisk perspektiv pa udvikling til at forsta, hvordan bgrn udvikler
sig. Den kulturhistoriske skole blev grundlagt af den russiske akademiker, Lev S. Vygotsky
omkring 1930’erne, som en modpol til datidens eksperimentelt orienterede psykologiske
teorier (Leontjev & Luria, 1982; Nielsen & Tanggaard, 2018). Vygotsky gnskede at rykke
psykologien mod en materialistisk-marxistisk idéverden, hvor man for at forsta de specifikt
menneskelige former for adfeerd, skulle se udvikling som en kompliceret dialektisk proces
mellem menneskets biologiske modning og dets interaktion med den sociokulturelle kontekst
(Leontjev & Luria, 1982; Vygotsky, 1978e). De specifikke menneskelige former for adfeerd
kaldes af VVygotsky for de hgjere psykiske funktioner, hvilket henviser til komplicerede
intellektuelle kompetencer og kapaciteter sasom frivillig opmarksomhed, abstrakt og
analytisk teenkning og hukommelse mm. (Nielsen & Tanggaard, 2018). Det er disse
funktioner, som gar os specifikt menneskelige og adskiller os fra andre dyrearter (Vygotsky,
1978e). De hgjere psykiske funktioner udvikles usynkront med hinanden i perioder, som ikke
er kronologiske eller aldersbetingede (Chaiklin, 2011). Det forventes dermed ikke, at
mennesket har udviklet bestemte hgjere psykiske funktioner, alt efter hvor leenge det har

levet, men funktionerne udvikles afhangigt af pavirkninger fra interne og eksterne faktorer
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(Vygotsky, 1978b). Pa denne made illustrerer Vygotsky altsa argumentet for, at biologien
ikke i tilstreekkelig grad kan forklare udviklingen af de hgjere psykiske funktioner, men at det
er ngdvendigt at inddrage barnets sociokulturelle kontekst, og hvordan barnet deltager heri,

for at kunne forsta og forklare barnets udvikling (Vygotsky, 1978g).

Barnets interaktion med den sociokulturelle kontekst

Ifalge Vygotsky (Vygotsky, 1978b) udvikler barnet sig altsa ved aktivt at deltage i
historisk udviklede og samfundsskabte praksisser. Idet sociale praksisser anses som varende
historisk udviklede og samfundsskabte, vil de ogsa adskille sig fra hinanden ud fra deres
historiske baggrund (Leontjev & Luria, 1982). Afhangigt af, hvilke kontekster barnet
befinder sig i, vil interaktionen med konteksten dermed veere forskellig og pa den baggrund
medfare forskellige kulturelt betingede udviklingsmuligheder for barnet. Barnets
sociokulturelle kontekst inkluderer blandt andet de strukturelle samfundsmaessige forhold,
herunder de kulturelt skabte betingelser for interaktion mellem mennesker, samt fysiske
omgivelser og kulturelle viderefgrte forstaelser af verden (Leontjev & Luria, 1982).

Deltagelsen i den sociokulturelle kontekst sker ifglge (Vygotsky, 1978g) ved
anvendelse af redskaber (fx fiskesteenger, skriveredskaber og skovle) og tegn (fx symboler,
tegninger og sprog). Ved anvendelse af redskaber og tegn forleenges menneskets naturlige
evner. Denne anvendelse medfarer, at de hgjere psykiske funktioner kan udvikles pa
baggrund af gentagne interaktioner med den historisk udviklede praksis (Chaiklin, 2011;
Vygotsky, 1978c). Et redskab er eksternt orienteret fra mennesket, og har dermed som
funktion at lede menneskelig indflydelse pa et objekt (Vygotsky, 1978b). Ved anvendelse af
et redskab kan mennesket gve indflydelse pa sine omgivelser ved eksempelvis at bruge en
skovl til at grave et hul. Modsat redskabet er tegnet internt orienteret, som et middel rettet

mod at mestre sig selv (Vygotsky, 1978g). Et eksempel pa dette kunne veere at s&tte et kryds
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pa handen for at huske at kabe meaelk, hvorved mennesket anvender tegnet til at forleenge sin
naturlige hukommelse. Allerede tidligt i livet har mennesket evnen til at anvende redskaber,
den sakaldte praktiske intelligens, hvor det lille barn kan treekke en ring af en pind eller putte
en bold i en kasse. Efterhanden tilegner barnet sig ogsa et sprog, og det er nar barnet formar
at integrere sine sproglige evner og andet tegnbrug med den praktiske intelligens i en
dialektisk enhed, at det opnar specifikke menneskelige former for adfeerd, hvilket muligger
udviklingen af hgjere psykiske funktioner (Vygotsky, 1978g). Med denne integration af sprog
og praktisk intelligens kan barnet producere fundamentalt nye former for adfeerd, hvor det
kan begynde at forsta sig selv og verden, samt agere med og i den pa nye mader.

Sproget anses af Vygotsky (1978g) som en af de vigtigste former for tegnbrug, og det
spiller dermed i hans gjne en essentiel rolle i udviklingen af de hgjere psykiske funktioner.
Barnets udvikling af sproget opstar gennem interaktion med personer i dets omgivelser, som
herefter medfarer, at barnet begynder at anvende sproget til at mestre sine omgivelser
(Chaiklin, 2011; Vygotsky, 1978g). | begyndelsen ledsager barnets tale dets handlinger og
afspejler problemlgsningens omskifteligheder. Dette ses eksempelvis, nar det mindre barn
farst kan forteelle, hvad det har tegnet, efter det er feerdigt med tegningen. Her har barnet
behov for, at sproget falger handlingerne for at forsta situationen og derved na malet. Senere
begynder barnets tale at ga forud for handlingerne og veere en del af processens
udgangspunkt, hvormed barnet kan udtenke en plan pa forhand, som efterfglgende kan lgses.
Det starre barn vil dermed eksempelvis pa forhand udtrykke, hvad det vil tegne og derefter
tegne det. Pa den made bevaeger barnets tale sig fra at vaere ydre tale, som er domineret af
aktiviteten, til at veere indre tale, der bestemmer og dominerer over aktiviteten (Vygotsky,
1978g). Denne bevaegelse fra ekstern til intern ger det muligt for barnet at modsta impulsive
handlinger, planlaegge lgsninger pa problemer forud for udfgrelsen og mestre egen adferd,

hvilket effektiviserer barnets manipulation af sine omgivelser (Vygotsky, 1978g).
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Nar en hgjere psykisk funktion gar fra at veere ekstern til at veere intern, sker der en
internalisering, hvor den bliver en del af barnets mestrede evner (Vygotsky, 1978a). Den
transformeres dermed fra at veere en interpersonel proces, hvor udgvelsen af handlingen
foregar eksternt mellem mennesker, til at vere en intrapersonel proces, hvor udgvelsen af
handlingen foregar internt i barnet. Eksempelvis nar et barn skal gve at vente pa tur, vil
handlingerne farst foregad mellem barnet og voksne eller jeevnaldrende, som i feellesskab aver
denne evne, og efterhdnden vil den internaliseres og barnet vil bruge den internt som et tegn
til at mestre egen turtagning. Enhver psykisk funktion af et barns udvikling optraeder saledes
to gange: farst pa det sociale plan og dernzst pa det individuelle (Vygotsky, 1978b). Hvilke
psykiske funktioner barnet har mulighed for at internalisere, afhaenger af den sociokulturelle
kontekst, barnet befinder sig i og interaktionen med denne. Pa den made er kulturen med til at
forme barnet og dets tanker og handlinger, omend kulturen ogsa pavirkes af barnet (Nielsen

& Tanggaard, 2018).

Zonen for Neermeste Udvikling

For at forsta, hvordan barnet udvikler sig i samspil med sine omgivelser, praesenterer
Vygotsky begrebet Zonen for Neermeste udvikling (ZNU) (Vygotsky, 1978a). Med dette
begreb anlaegges et fremadrettet syn pa udvikling, hvor hovedfokus er pa barnets potentialer
frem for dets nuverende ferdigheder. Denne skelnen medferer en opdeling af barnets
udvikling i to forskellige niveauer (Vygotsky, 1978a). Det ene henviser til barnets aktuelle
udviklingsniveau, som beskriver de feerdigheder og det niveau af et barns psykiske
funktioner, der er internaliseret som falge af allerede afsluttet udvikling. Barnets aktuelle
udviklingsniveau beskriver dermed alt det, barnet kan gere alene (Vygotsky, 1978a). Det
andet henviser til barnets potentielle udviklingsniveau, hvilket beskriver det, barnet kan med

hjeelp eller statte fra voksne eller andre jeevnaldrende. Dette kaldes af VVygotsky (1978a) for
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barnets ZNU. Nar barnet stilladseres af voksne eller andre jeevnaldrende til at befinde sig pa
sit potentielle udviklingsniveau, kan det lgse kulturelt betingede udfordringer, der er barnets
aktuelle udviklingsniveau. At barnet kan klare udfordringer over sit aktuelle udviklingsniveau
med hjelp fra andre, betragter Vygotsky (1978a) som et udtryk for, at barnet er i gang med at
udvikle de psykiske funktioner, som udfordringerne kraever, men at de endnu ikke er fuldt
udviklet. Nar barnet deltager aktivt i sine omgivelser, vil de pageeldende psykiske funktioner,
som udfordringen kraever af barnet, efter gentagne forsgg blive internaliseret og dermed en
del af barnets aktuelle udviklingsniveau. Barnet vil nu uden hjelp kunne lgse udfordringen,

det far skulle have hjelp til, og det kan saledes mere nu, end det kunne forinden.

Delopsummering

Ifalge Vygotsky (1978g) udvikler barnet sig saledes ved aktivt at deltage i den
sociokulturelle kontekst gennem anvendelsen af redskaber og tegn. Udviklingen muliggeres i
barnets ZNU, hvor det kan handle over dets aktuelle udviklingsniveau, og gve evner til

senere mestring.

Hvad betyder legen for bgrns udvikling?

De ovenstaende afsnit har hidtil forsggt at redegere for, hvad leg er og hvordan bgrn
kan udvikle sig ud fra et kulturhistorisk perspektiv. Sommer (2020c) fremhaver, at selvom
barn ikke har til formal at udvikle sig gennem at lege, kan de ikke undga dette. I legen indgar
barn i en dialektisk proces med de rammer, de befinder sig i, og leg bliver dermed en
aktivitet, hvor bgrn har mulighed for at udvikle adskillige feerdigheder, herunder sociale og
kognitive kompetencer, samt sprog og motorik (Sommer, 2020a; Vygotsky, 1978a; Winther-
Lindqvist, 2020e). Disse feerdigheder bliver mulige at gve og udvikle i legen, da voksne eller

andre jeevnaldrende heri kan placere sig i bgrns ZNU (Sommer, 2020a; Vygotsky, 1978a).
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Dette muligger dermed, at barn i leg kan klare udfordringer over deres aktuelle niveau og ved
gentagne forsgg internalisere og udvikle feerdigheden. Herefter kan bagrnene klare
udfordringerne uden hjelp.

Ifalge Vygotsky (1978b) har leg dog ogsa den serlige funktion for barnets udvikling,
at den i sig selv muligger at barnet kan veere i sin ZNU, da barnet i legen kan gagre mere end
det kan udenfor legen. Dette er et udtryk for, at barnet er i gang med at udvikle de evner, som
udfordringerne kraever, men at de endnu ikke er fuldt udviklede (Vygotsky, 1978b). Det
bliver muligt for barnet at udvikle disse i legen, fordi legen i sig selv kan skabe den
stilladsering og hjelp, barnet har behov for, for at internalisere den pagealdende evne
(Vygotsky, 1978b). Her kan legen indtage den rolle, som en voksen eller anden jeevnaldrende
ellers ogsa kan varetage i barnets ZNU. Leg muligger altsa, at barnet kan klare udfordringer
over dets aktuelle udviklingsniveau og dermed handle pa en anden made, end det ville kunne
i en situation uden for legen (Vygotsky, 1978b). Legen har saledes en enorm betydning for
barnets udvikling (Vygotsky, 1978b).

For at fa indblik i, hvad barnet har udviklet samt er pa vej til at udvikle, kan de
udfordringer, der er til stede i legen, undersgges (Hedegaard, 2013d). Udfordringerne vil
ifalge Hedegaard (2013d) og Vygotsky (1978a) netop veere udtryk for de feerdigheder, som
barnet endnu ikke har mestret, men som det er ved at udvikle, og som det vil have behov for
hjeelp fra voksne, andre barn eller legen til at klare. For at kunne forsta de udfordringer,
barnet mader i leg og hvordan disse afspejler barnets udviklingsniveau, ma man forholde sig
til den sociokulturelle kontekst, hvori barnet befinder sig (Hedegaard, 2013d). Barnet vil
afhaengig af sin sociokulturelle kontekst, og dermed hvilke betingelser og personer, denne
indebeerer, mgde forskellige udfordringer og udvikle bestemte feerdigheder, som stemmer

overens med det kulturelle grundlag i den specifikke kontekst (Winther-Lindgvist, 2020i).
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Derfor vil den konkrete sociokulturelle kontekst altsa afspejle, hvilke lege, der foregar, samt

hvordan de finder sted, og dermed hvad barnet gver sig i og udvikler undervejs.

Delopsummering

Ovenstaende har redegjort for relevant psykologisk teori til besvarelse af specialets
problemstilling. Leg er i vores forstaelse en aktivitet med mange facetter, som kan forega
med flere forskellige deltagere og pa mange mader. Barn udvikler sig gennem gentagne
interaktioner med deres sociokulturelle kontekst, hvorved de kan udvikle adskillige
feerdigheder ved at befinde sig i deres ZNU. Bgrns ZNU kan stilladseres ved hjalp fra voksne
eller andre jeevnaldrende, men ogsa legen i sig selv kan muliggere at bgrnene kan handle over
deres aktuelle udviklingsniveau. | legen bliver det netop muligt for bgrnene at klare
udfordringer, som de ikke vil kunne udenfor legen. Ved at se pa de udfordringer der opstar
her, kan man fa indblik i hvor bgrnenes potentielle udviklingsniveau er.

Vi har hermed pa et teoretisk plan forsggt at skitsere, hvordan bgrn kan udvikle sig
ved at lege, hvilket bliver grundlaget for at undersgge, hvordan feenomenet kan se ud i en

konkret praksis.

Deltagerobservation og den interaktionsbaserede beskrivelse
Det metodiske grundlag for specialet er deltagerobservation, og n&ermere bestemt den
interaktionsbaserede beskrivelse, som den prasenteres af Hedegaard (2013a). Med denne
metode fik vi indblik i, hvordan legen udspillede sig i en dansk daginstitution, fordi vi ved
aktivt at deltage i barnets dagligdag fik indsigt i barnets perspektiv, dets tilveerelse og
udviklingsmuligheder (Hedegaard, 2013b). Der findes ikke én bestemt skabelon for, hvordan
denne metode udfares i praksis, og for at kunne besvare problemformuleringen, gjorde vi 0s

derfor undervejs nogle overvejelser om metodens udformning, jf. Pedersen et al. (2012). Den



31

empiri, som indsamles gennem deltagerobservation, bestar af feltnoter, der fremgar af bilag
4. Nar vi henviser til disse, vil der fremga de pagealdende linjetal som eksempelvis: linje
358 eller A114. | det nedenstaende vil vi farst praesentere den pageeldende daginstitution, vi
i neerveerende speciale har undersagt, for at give en forstaelse for den konkrete sociale
praksis. Herefter vil metoden praesenteres med lgbende supplering af bade metodiske samt
etiske refleksioner, som vi undervejs gjorde os i processen i et forsgg pa at leve op til

kvalitetskriteriet om transparens.

Den sociale praksis

Den sociale praksis, vi i n@rvaerende speciale undersggte, er en daginstitution i en
mellemstor dansk by, og bestar af tre barnehavestuer og tre vuggestuer. Vuggestuebgrnene er
ikke relevante i nervaerende undersggelse og indgar derfor ikke. Nar institutionen som helhed
omtales i specialet, vil daginstitution og bernehus anvendes synonymt som begreber for hele
huset.

Pa hver bgrnehavestue er der cirka 20 bgrn, samt tre voksne, der enten er pedagoger,
paedagogmedhjelpere eller peedagogiske assistenter. Grundet personalets forskellige faglige
baggrunde samt specialets anlagte barneperspektiv, vil det peedagogiske personale
fremadrettet henvises til som enten ‘de voksne’ eller paedagogisk personale som en samlet
betegnelse. | bilag 1 fremgar tegninger af bgrnehusets overordnede opbygning og indretning.
Hver barnehavestues fysiske rammer bestar af et stort faellesrum inddelt i forskellige zoner,
samt et mindre rum og et tilstedende badeverelse. Det lille rum pa hver stue kan lukkes af og
bruges til eksempelvis afskarmet leg og aktiviteter i sma grupper, middagslure og
frokostspisning. Hver enkelt stue har forskellige opsatninger af interigr og legetgj. Alle
stuerne ligger ud til en gang med adgang til kakken, feellesrum samt garderober og udgang til

legepladsen. Gangen leder yderligere ned til vuggestuerne, som er afgreenset fra resten af
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huset. Fellesrummene udgares af et keelderrum med forskellige remedier som
musikinstrumenter, bolde, puder og sansebaner, samt et motorikrum med forskellige
redskaber, sisom motorikbaner, puder, sansegynger, sanselegetgj med videre. Bgrnehusets
legeplads er udadtil afgreenset af et hegn, og indeholder et stort areal med bade traeer, bakker,
huse, huler, gynge- og klatrestativ, fodboldbane, gokartbane, sandkasser, balhytte, skur med
legetgj m.m. (se bilag 1).

En anden del af rammerne i bgrnehuset er de strukturelle rammer for, hvordan dagen
forlgber. Daginstitutionen abner kl. 6:30, hvorfra de farste barn bliver afleveret og spiser
morgenmad sammen i feellesrummet. Alle barnenes maltider i bgrnehuset bestar af mad fra
en madordning, og bliver tilberedt af kekkenpersonalet i bgrnehuset. Omkring kl. 9:00 er de
fleste barn blevet afleveret og herfra starter dagen pa de respektive stuer med en samling.
Samlingen kan besta af navneoprab, praesentation af dagens program og felles aktiviteter i
varierende omfang sasom fallessange, historielasning m.m., og er typisk styret af én voksen.
Under samlingen sidder bgrnene og de voksne pa gulvet i en cirkel, medmindre bgrnene
instrueres i andet af den voksne. Samlingen afsluttes med frugt eller andet formiddagsmad.
Efter samling vil der typisk veere leg pa stuerne, eller vokseninitierede og -styrede aktiviteter
— enten pa stuerne, i feellesrummet, pa legepladsen eller pa tur uden for institutionen. KI.
11:00 er der middagsmad, hvor bgrnene forinden skal pa toilettet samt vaske hander med
hjelp fra voksne. Efter middagsmaden skal bgrnene pa legepladsen, og hjelpes i garderoben
af de voksne. Herefter afvikler personalet deres pauser pa skift, hvorfor der er faerre voksne
omkring bgrnene pa legepladsen den farste time af eftermiddagen. Afhangigt af vejret og
dagsformen kan eftermiddagen fortsette pa legepladsen eller efterhanden overga til
indendgrs leg pa stuerne. KI. 14:00 er der eftermiddagsmad, som i nogle tilfeelde kan ledsages
af endnu en samling. Herefter kan barnene typisk frit veelge at lege pa stuerne eller deltage i

eventuelle aktiviteter i feellesrummene med en voksen. Her er der ogsa mulighed for at
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barnene kan besgge hinanden stuerne imellem. Efterhanden som barnene bliver hentet og
personalet far fri, samles de resterende bgrn og voksne pa én stue, hvor resten af dagen
fortseetter indtil daginstitutionen lukker kl. 17:00. Ovenstaende beskrivelse er en overordnet
skitse af en dag i det respektive bgrnehus, og kan variere efter vejrforhold, barnene og de
voksnes dagsform, sygdom og &ndrede planer. Hver enkelt stue kan desuden selv

tilretteleegge sit program for dagen, og der kan derfor veere afvigelser mellem stuerne.

Indgangen i den sociale praksis

Vi fik kontakt til den pagaldende daginstitution gennem en bekendt, som kunne lede
os videre til den daglige leder i bgrnehuset. | et telefonopkald preesenterede vi vedkommende
for, hvem vi var, hvad vores undersggelsesformal var, samt de praktiske omstendigheder om
den undersggelse vi gnskede at foretage. Vedkommende var interesseret i vores projekt, og
fandt fokus pa leg i berns dagligdag spaendende og relevant. Yderligere mente
vedkommende, at det ville veere muligt for os at indhente samtykke fra samtlige bgrn og
personale, hvorfor det ikke var ngdvendigt for os at holde os til kun én bgrnehavestue. Vi
aftalte derfor, at vi ville sende et informationsdokument og samtykkeerklaringer til lederen,
sa vedkommende kunne videregive disse til bade forzldre og personale. Idet bgrnene er
under 15 ar, er det ifglge SDU RIO Legal Services (2024) forzldrene, som skal give
samtykke pa bgrnenes vegne. Formalet med informationsdokumentet var saledes at sikre, at
foraeldrene og personalet havde tilstraekkelige informationer om vores undersggelse, for at
kunne give et informeret samtykke jf. Brinkmanns (2015) etiske overvejelser om samtykke.
Informationsdokumentet, som er vedlagt som bilag 2, indeholder en prasentation af os, samt
en beskrivelse af undersggelsens formal og omfanget af bgrnenes og personalets deltagelse i
undersggelsen. Det blev heri yderligere gjort klart, at foraeldre og personale var velkomne til

at stille yderligere spargsmal til undersggelsen, at deres deltagelse i undersggelsen var
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frivillig og at alle informationer ville blive handteret og opbevaret fortroligt. Ved
underskrivelse af samtykkeerklaringen erklaerede foreldre og personale at have faet
ovenstaende information og gav dermed tilladelse til at henholdsvis deres bgrn eller de selv
matte indga pseudonymiseret i undersggelsen (se bilag 3). Alt peedagogisk personale samt
foraeldrene til alle barnehavebgrn pa ner fire barn pa tveers af barnegrupperne underskrev
erkleringerne. Forinden observationerne blev de pagaeldende fire bgrn udpeget for os og

indgar derfor ikke i de vedlagte feltnoter.

Pa forbesag

Vi indledte vores deltagelse i den sociale praksis med et forbesgg i bgrnehuset et par
dage inden selve observationsdagene. Dette med udgangspunkt i en viden om, at det i
deltagerobservation er umuligt at seette observatgren i parentes (Hedegaard, 2013b), og vi var
derfor klar over, at vores tilstedevarelse ville influere praksis. I et forsgg pa at mindske
konsekvenserne ved vores deltagelse, jf. Brinkmanns (2015) etiske overvejelser herom, fandt
vi det relevant med et forbesgg, for at give personale og barn mulighed for at fa kendskab til
os forinden, sa vores tilstedevarelse under observationerne influerede praksis mindst muligt
(Hedegaard, 2013b). Yderligere havde forbesgget ogsa det formal, at vi kunne fa kendskab til
barnehusets organisering, dagligdag og personale- og barnegruppe, sa vi ikke ogsa skulle
forholde os til dette under observationerne, men kunne fokusere pa legen og interaktionerne
mellem aktgrerne. Under besgget blev vi pa de respektive stuer praesenteret for barnene og
personalet, hvor vi fortalte, at vi var kommet pa besgg for at se pa, hvordan de legede. Vi
forsggte undervejs i besggsdagen at imgdekomme barnenes nysgerrighed og interesse i vores
pludselige optreeden i deres vante rammer ved at besvare deres mange spgrgsmal om, hvem
vi var, og hvorfor vi var der. Vi oplevede, at barnene i starten var meget interesserede i 0s, 0g

gerne ville indga i dialoger. De var nysgerrige pa vores notesbgger, og ville gerne se og selv
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veere med til at skrive i dem. Vi oplevede, at de efter et stykke tid accepterede vores
tilstedeverelse, eksempelvis ved ikke at opsgge os med spargsmal og undren i samme grad

som i begyndelsen.

Udfgrelsen af deltagerobservation

Efter vores indledende besgg i bgrnehuset, observerede vi i to sammenhangende dage
ugen efter. Vi fandt det relevant at veere til stede i barnehuset over leengere tid, idet vi
habede, at dette ville give os mulighed for at observere flere legesituationer, og dermed give
os et stgrre indblik i den sociale praksis, samt bgrnenes interaktionsmgnstre og
udviklingspotentialer. Ifglge Hedegaard (2012) er det veesentligt at veere sammen med
barnene over leengere tid, hvis man gnsker at fa indblik i indhold og strukturer i bgrnenes
interaktioner, men hvad der er tilstreekkeligt lang tid er en vurderingssag (Szulevicz, 2015).
Pa baggrund af specialets omfang vurderede vi, at to dages observation ville give os
tilstreekkeligt med materiale. Yderligere oplevede vi som beskrivere ogsa, at vi ved at veere til
stede over lengere tid fik mere erfaring med metoden, hvilket bidrog med yderligere

refleksioner og interaktioner med barnene undervejs i beskrivelsessituationerne.

Deltagelsen i den sociale praksis

Under observationerne deltog vi som moderat deltagende med udgangspunkt i den
interaktionsbaserede beskrivelse, hvilket gjorde det muligt at vere deltagende i den praksis,
vi undersggte, uden at skulle indtraede fuldt ud pa lige fod med de andre deltagere (Pedersen
et al., 2012; Spradley, 2012). Dette var en overvejelse, som vi forinden observationen havde
gjort med henblik pa at kunne undersgge og besvare problemformuleringen sa fyldestgarende
som muligt. Vi fandt det ikke muligt at treede fuldt ind i den sociale praksis, i den korte tid vi

var der, idet vi var udefrakommende voksne. Samtidig var vi dog heller ikke interesserede i at
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fremsta som passivt deltagende, da denne position ikke kunne give os reel indsigt i bgrnenes
dagligdag (Hedegaard, 2012). Vi var derfor interesserede i at veere deltagende i den
pageeldende praksis med mulighed for at interagere med bgrnene, i en opfattelse af, at det var
en optimal made at opna den gnskede indsigt i deres tilvaerelse og udviklingsmuligheder
(Hedegaard, 2013b). I den interaktionsbaserede beskrivelse kan observatgrens
deltagelsesgrad variere undervejs i observationen mellem at fremsta passivt udelukkende som
observater, og som aktivt deltagende ved at indga i interaktioner med bgrnene. Vores
udgangspunkt i denne metode gjorde det hermed muligt for os undervejs i observationerne at
spgrge ind til konkrete legesituationer eller reagere pa bgrnenes henvendelser og udsagn, for
at fa en dybere indsigt i bgrnenes forstaelse og tanker om de pageeldende legesituationer. Og
samtidig havde vi mulighed for at placere os observerende og nedskrive situationerne som de
foregik, uden at veere en aktiv del af praksissen. Foruden at vi som observatgrer kunne
kommunikere med bgrnene gennem tale, gjorde vores udgangspunkt i den
interaktionsbaserede beskrivelse det ogsa muligt for begge parter at kommunikere gennem
handlinger. Dette kan vaere en fordel ved observation af bgrn, idet de endnu ikke fuldt ud har
udviklet evnerne til sproglig refleksion (Hedegaard, 2013b). Det ses blandt andet i linje A452
(Bilag 4) hvor en pige kommer hen og satter sig ned ved siden af beskriveren. Her bliver

hendes nysgerrighed og interesse i beskriveren udtrykt gennem handling, frem for italesat.

Placeringen i den sociale praksis

Grundet vores formal med at undersgge bgrns leg og vores minimale kendskab til
barnene og personalet i daginstitutionen pa forhand, valgte vi at malrette
deltagerobservationerne efter leg og ikke efter nogle bestemte aktarer eller steder jf. Spradley
(2012). Dette guidede vores placering og opmerksomhed undervejs i observationerne. Idet vi

var to observatarer, var det desuden vesentligt at overveje, hvordan vi hver isar skulle
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placere os i forhold til hinanden under observationerne i bgrnehuset. Vi havde mulighed for
at fa to forskellige blik pa og nedskrivninger af samme situation, hvilket vi teenkte ville vere
med til at eliminere eventuelle subjektive tolkninger undervejs i nedskrivningen (Hedegaard,
2013c; Szulevicz, 2015). Vi oplevede dog efter dag et, at det kunne veere forstyrrende for
barnene og de voksne, hvis vi begge var til stede samtidig pa stuerne, da de blev meget
opmarksomme pa vores tilstedevaerelse, hvilket flyttede fokus fra deres igangveerende
aktiviteter. Efter en evaluering af dette pa dag et, valgte vi, med afset i Brinkmanns (2015)
etiske overvejelser om at mindske konsekvenser for deltagerne, pa dag to at dele os op og
observere og nedskrive forskellige legesituationer hver for sig. Af denne arsag har vi meget

fa feltnoter om de samme situationer.

Nedskrivning af feltnoter

Nedskrivningen af de observationer, vi gjorde os, blev foretaget som feltnoter i hver
vores notesbog undervejs i observationerne. Feltnoter er systematiske beskrivelser af de
observationer, der udfgres og er en uadskillelig del af at udfere deltagerobservation
(Emmerson, 2011). Forinden observationerne besluttede vi med inspiration fra den
interaktionsbaserede beskrivelse, at opdele siderne i vores notesbager i to kolonner. Dette i et
forsgg pa at adskille beskrivelserne af praksis fra vores subjektive tolkninger af situationerne
(Hedegaard, 2013c). | den ene kolonne nedskrev vi sa vidt muligt beskrivelser af
situationerne som de fremgik, og i den anden kolonne nedskrev vi umiddelbare tolkninger af
situationerne (Bilag 4). Ifelge Hedegaard (2013c) og Brinkmann (2015) vil formalet med en
observation samt personlige erfaringer og holdninger altid veere grundleeggende for, hvordan
beskriveren ser, beskriver og forholder sig til situationen. Pa baggrund af etiske overvejelser
om vores forskerrollers betydning, forsggte vi i stedet for at negligere pavirkningen heraf, sa

vidt muligt at adskille den fra selve handlingsforlgbet i en kolonne for sig.
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Vi havde undervejs et fokus pa at nedskrive situationerne, sa tro mod bgrnenes
adfeerd, opfattelser og intentioner som muligt, blandt andet ved at anvende dagligdagstermer
og barnenes egne ord. Dette fremgar eksempelvis i linje A807, hvor en dreng siger “prut,
prut, lort”. Yderligere forsegte vi at nedskrive situationerne, mens vi observerede, for at lade
beskrivelserne traede frem sa virkelighedsnart som muligt (Hedegaard, 2013c; Szulevicz,
2015). Idet leg er hurtig og omskiftelig, samt ofte bestar af interaktioner mellem flere
deltagere (Winther-Lindqvist, 2006a), var det en udfordring at nedskrive legene lige sa
hurtigt og praecist, som de foregik foran os. Derudover var det flere gange et aktivt valg at
indga i interaktioner med bgrnene, hvorfor nedskrivningen af disse legesituationer var
ngdsaget til at forega efterfalgende. Blandt andet interagerede beskriveren i linje A604 med
barnene i legen, for at opna yderligere viden om, hvad de var i gang med at bygge, mens
beskriveren i linje L786-1.829 aktivt valgte at deltage i den pagaeldende samling, da hendes
position som passivt deltagende her trak bgrnenes opmarksomhed vak fra aktiviteten. |
situationer som disse var vi derfor ngdsaget til efterfalgende at nedskrive situationen mere
overfladisk for at fa den overordnede oplevelse med, hvilket gjorde at flere nuancer muligvis

gik tabt (Szulevicz, 2015).

Delopsummering

Til indsamling af empiri er der i pagaldende speciale saledes foretaget
deltagerobservationer med inspiration i den interaktionsbaserede beskrivelsesmetode, hvilket
er udmundet i feltnoter. Pa denne made var det ved at deltage i barnehusets sociale praksis
muligt for os at opna indsigt i bgrnenes tilvaerelse og udviklingsmuligheder. Hvilke
konsekvenser de metodiske til- og fravalg har haft for undersggelsen, vil udfoldes yderligere i

diskussionen.
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Analytisk fremgangsmade

| nedenstaende afsnit praesenteres den analytiske fremgangsmade med udgangspunkt i
den interaktionsbaserede beskrivelses tolkningsramme, som den er beskrevet af Hedegaard
(2013a). Idet denne tilgang anser beskrivelse og tolkning som indbyrdes afhangige, vil den
analytiske fremgangsmade her prasenteres som et led mellem empiriindsamlingen og den
egentlige analyse af empirien. Det anses som umuligt at adskille tolkningen af empiri fra
deltagerobservation fuldsteendig fra beskrivelsen, da beskriverens formal og teoretiske
fundering altid vil influere processen (Hedegaard, 2012). Tolkningen af empirien bliver
dermed en videreudvikling af beskrivelsen, hvorfor vi gennemgaende har haft et fokus pa at
tydeliggare de tolkninger, vi foretog undervejs, eksempelvis ved at adskille beskrivelser og
tolkninger i to kolonner ved nedskrivningen af feltnoterne. Tolkningen pabegyndtes dermed
allerede i nedskrivningen af feltnoterne, og felger hele analysearbejdet, herunder ogsa
renskrivningen af feltnoterne.

Renskrivningen af feltnoterne blev foretaget umiddelbart efter observationerne, mens
observationerne stadig var friske i hukommelsen, sa vi kunne rette eventuelle uklarheder i
feltnoterne. Den opdeling, der agerede som ramme i notesb@gerne, overgik til de renskrevne
feltnoter, sa beskrivelserne og tolkningerne fortsat var opdelt. Opdelingen blev yderligere
suppleret af en kort beskrivelse af tidspunkt, sted, situation og placering fer hver
observationssituation (se Bilag 4). Dette for at give laeseren en forstaelse for konteksten,
hvori situationen udspillede sig. Feltnoterne ledsages af linjetal for overblik. Herefter blev
feltnoterne pseudonymiseret ved at give bade bgrn og voksne nye navne, samt at benaevne
stuerne i barnehuset med tal. Yderligere fremgar det ikke af feltnoterne, hvilken
daginstitution, der var omdrejningspunkt for undersggelsen eller i hvilken by den er placeret.

Dette for at imgdekomme deltagernes fortrolighed, jf. Brinkmann (2015), hvilket som navnt
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ogsa blev formidlet til deltagerne i informationsdokumentet (Bilag 2) og
samtykkeerklaeringerne (Bilag 3).

Undervejs i renskrivningen af feltnoterne opstod der hos os hver iszr refleksioner
over beskrivelserne og maden, de blev indsamlet pa. Nogle af disse refleksioner blev tilfgjet
til tolkningskolonnen, safremt det kunne bidrage til forstaelsen af beskrivelserne og de
tolkninger, der var foretaget undervejs i beskrivelsessituationerne. Dette med henblik pa, at
den anden kunne forsta beskrivelsernes handlingsforlgb uden selv at have veret til stede.
Efter feltnoterne var renskrevet, blev de gennemlaest i deres helhed for at danne overblik over
og indblik i det samlede materiale. Dette gjorde vi individuelt for ikke at farve hinandens syn
pa beskrivelserne med henblik pa at sikre troverdigheden (Tanggaard & Brinkmann, 2015b).

For lgbende at kunne udvikle tolkningsrammen i analyseprocessen, anvender
Hedegaard (2012) tre tolkningsniveauer: et common-sense niveau, et individuelt niveau og et
temabestemt niveau. PA common-sense niveauet tilfgjes kritiske kommentarer om handelser i
beskrivelsessituationen, mens der pa det individuelle niveau stilles spargsmal til feltnoterne
ud fra den teoretiske tolkningsramme. Pa det temabestemte niveau stilles ogsa spargsmal til
beskrivelsen med udgangspunkt i den teoretiske tolkningsramme, men pa gruppeniveau.
Formalet med narvearende undersggelse var at undersgge legen pa tvars af barnegruppen for
at fa en samlet forstaelse for legens udtryk og bgrnenes muligheder for udvikling. Dermed
var det ikke gnsket at formulere en konklusion pa hvert enkelt barn, hvorfor det individuelle
tolkningsniveau ikke blev fundet relevant i denne sammenhang. Pa den baggrund blev der
foretaget common-sense tolkning af beskrivelserne samt en tolkning af tematiske

fokuspunkter pa gruppeniveau.
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Common-sense tolkning

Efter farste gennemlasning pabegyndte vi common-sense tolkningen. Her blev
beskrivelserne fra de renskrevne feltnoter duplikeret til et nyt kolonne-opdelt dokument, hvor
vi hver is&r i en ny gennemlasning nedskrev common-sense tolkninger af alle feltnoterne
sidelgbende med teksten i en kolonne for sig. Et eksempel pa hvordan disse sa ud fremgar af
tabel 2 nedenfor. Common-sense tolkningen gar ikke brug af en eksplicit teoretisk
begrebsramme, men guides af det, der fremtraeder i beskrivelsen (Hedegaard, 2013e). Derfor
kan common-sense tolkningerne veere baseret pa umiddelbare opfattelser af det skrevne, som
evt. kan have udgangspunkt i den teoretiske forstaelse af faanomenet. Pa dette
tolkningsniveau blev det saledes muligt for os at kommentere pa og styrke forstaelsen af de
feenomener, som umiddelbart tradte frem, hvorfor denne tolkning har betydning for den
tolkningsramme, som anvendes pa naste niveau (Hedegaard, 2012). Efter nedskrivningen
sammenlignede vi vores individuelle forstaelser af beskrivelserne, da common-sense niveauet
ligeledes anvendes til at opdage eventuelle uoverensstemmelser mellem to, som laeser samme
beskrivelse. Hermed er der mulighed for at diskutere og klarggre, hvad der kunne veere pa
spil i situationen jf. kvalitetskriteriet om troveerdighed samt etiske overvejelser om
pavirkning fra egne individuelle holdninger (Brinkmann, 2015; Tanggaard & Brinkmann,
2015b). De steder, hvor der var uoverensstemmelse mellem vores forstaelse, diskuterede vi
os frem til en felles forstaelse, hvilket styrkede forstaelsen af beskrivelserne yderligere. Dette
udmgntede sig i et felles dokument med henholdsvis beskrivelserne og vores felles

common-sense tolkninger i hver sin kolonne, der fremgar et uddrag af i tabel 2.

Tabel 2

Et uddrag af vores feelles common-sense tolkninger af feltnoterne.
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Kl. 14:51, Stue C
Jeg sidder fortsat pa samme stol, hvor jeg kan se to piger (Sofia og Aya) i gang med at lege
sammen. Pigerne har leget sammen, mens jeg har observeret Sten og Zacks leg, sa jeg har ikke set

starten af legen.

Beskrivelse Tolkning
L283. Avya: Sofia, skal vi lege Aya foreslar at lave noget andet.
L284. gemmeleg? Forslaget afvises af Sofia.

L285. Sofia: Det kan vi lege bagefter
L286. Pigerne begynder at dreje rundt
L287. med armene bredt ud

L288. Aya: Sofia, hvis vi drejer

L289. hurtigere far vi bedre uglevinger

L290. Ayas foraelder kommer ind Er det en leg de har leget tidligere eller
L291. pa stuen og legen afbrydes. er ‘uglevinger’ noget Aya lige finder pa?
L292. (forestillingsleg)

L293. Kian forlader butikleg med
L294. Birk, da han bliver hentet. Legen afbrydes af hentning.
L295. Birk: den er klar

L296. Line: hov, skal jeg ikke tage
L297. hans plads - hvad har han
L298. bestilt?

L299. Line gar over til Birk. Hun Den voksne opdager, at Birks lege-
L300. giver Birk nogle fantasipenge makker er vak - hun indtager rollen og deltager

L301. og lader som om hun spiser i legen for at fa legen til at besta.
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L302.

L303.

L304.

L305.

L306.

L307.

L308.

L309.

L310.

maden.

En dreng kommer hen til Line
og siger noget til hende om en
gepard. Birk forsgger at fa
Lines opmarksomhed.

Birk: Line, Line, Lineee

Line jonglerer mellem det ene
barns forestillingsleg og Birks

butiksleg.

De lader som om det er en butik, hvor
Birk er s&lger og Line er keber. De har altsa

nogle bestemte roller i legen.

Line kan ikke indtreede helt i legen, da
hun fortsat er voksen (ude i virkeligheden) og

ogsa skal have fokus pa alle de andre bgrn.

Temabestemt tolkning

Pa baggrund af de kommentarer og diskussioner, der blev foretaget pA common-sense

niveauet, anvendte vi den teoretiske forstaelsesramme til at stille spgrgsmal til feltnoterne pa

det temabestemte tolkningsniveau. Disse spgrgsmal blev formuleret ud fra forskellige

mgnstre af interaktioner, som var gennemgaende i flere af beskrivelserne. Blandt andet blev

vi optaget af, hvilken rolle de voksne i daginstitutionen har for bgrnenes leg, samt hvornar

legen fungerer og hvornar den gar tabt. Disse og flere spargsmal blev til nogle teoretisk

baserede fokuspunkter, som danner rammen for den temabestemte tolkning af beskrivelsen.

Ved at basere disse fokuspunkter pa bade den teoretiske forstaelse og de fremtreedende
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mgnstre i common-sense tolkninger, forsggte vi at forblive abne overfor, at empirien kunne
modsige teorien. Dette eksempelvis ved at stille os nysgerrige overfor, hvorvidt legen altid
stilladserer ZNU for bgrnene. Ved at forholde os til, hvorledes vores empiri og teori haenger
sammen, forsggte vi at forblive teoriorienterede og ikke teoristyrede, jf. Klitmgller (2012).
Gennem bearbejdningen og den indledende tolkning af vores empiri, stod det serligt
tydeligt frem for os, hvordan bgrnene interagerede med de fysiske og strukturelle rammer,
hvordan bgrnene legede, samt hvornar bgrnene formaede at holde en leg kerende og hvornar
de ikke gjorde. De teoretisk baserede fokuspunkter, som blev anvendt til tolkningen var
dermed 1) hvor og hvordan bgrnene interagerer i legen med de fysiske rammer, 2) hvor og
hvordan bgrnene i legen interagerer med de strukturelle rammer, 3) hvilke former for lege,
barnene leger og med hvem, samt 4) hvilke udfordringer der opstar i legen og hvordan de
lases. Det er disse fokuspunkter, som danner rammen for den fglgende analyse, hvor vi
forsgger at belyse, hvordan barn i en konkret dansk daginstitution leger, og hvilken betydning

dette har for deres udvikling.

Tolkning

Pa baggrund af de fire ovenstaende fokuspunkter, er nedenstaende analyse inddelt i
fire temaer: fysiske rammer, strukturelle rammer, barnefallesskaber og former for leg. Den
overordnede forstaelsesramme for disse fokuspunkter er, at bgrn udvikler sig ved at
interagere med deres sociokulturelle kontekst, hvor de ved at anvende redskaber og tegn kan
tilegne sig kulturelt lagret viden ved at forlenge deres naturlige egenskaber og udvikle deres
hajere psykiske funktioner (Chaiklin, 2011; Vygotsky, 1978g). Det fremgar af feltnoterne, at
barnene i legesituationerne i hgj grad anvendte redskaber i form af legetgj og tilgeengelige
materialer rundt omkring i barnehuset og pa legepladsen. | bearbejdningen og tolkningen af

feltnoterne opstod der en opmarksomhed pa, at der i observationerne ikke fremgik neer sa
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meget anvendelse af sprog til mestring af egne evner hos barnene. De mulige arsager hertil,
vil udfoldes i diskussionen. Pa denne baggrund vil der i den fglgende tolkning af feltnoterne
anvendes flest eksempler pa, hvordan bgrnene interagerede med deres omgivelser gennem
anvendelsen af redskaber. For at skabe overblik over sammenhangen mellem de ovenstaende

temaer, udarbejdede vi en forklaringsmodel, som ses i figur 2 nedenfor.

Figur 2

Den sociokulturelle kontekst

Berne-
faellesskaber

Bernene i leg

Konstruk- - Regelleg og

Fantasileg tionsleg . spil

L I_Z_nncn for nermeste udvikling (ZNU)

Figur 2: Forklaringsmodel over analysens fund.

Modellen illustrerer, hvorledes den sociokulturelle kontekst, der er tegnet som en gra
firkant, omgiver og influerer den sociale praksis, samt rammerne, interaktionerne og
aktgrerne heri. Den sociale praksis, altsa den pageeldende daginstitution, er i modellen

afmarket med en brun oval. De rammer, som vi s, bgrnene interagerede med, nar de legede i
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daginstitutionen, var de fysiske rammer, de strukturelle rammer og barnefzllesskaberne.
Disse er afbildet med grgnne ovaler. Rammerne og daginstitutionen er forbundet med
dobbeltrettede pile for at signalere, at de er indbyrdes afhangige af hinanden. Bagrnenes leg er
illustreret som en markebla oval og pilene herudfra illustrerer, at bgrnene interagerede med
daginstitutionens rammer, nar de legede, hvilket de gjorde pa forskellige mader. De
forskellige former for leg er tegnet som lilla cirkler. Nar barnene interagerede med
daginstitutionens rammer i leg, gav det dem mulighed for at agere over deres aktuelle
udviklingsniveau og dermed befinde sig i ZNU, hvilket er afbildet med den beige firkant i
modellen.

Modellen vil lzbende fremga i forskellige udgaver for at fremhave det pagaldende
tema, som behandles, samt illustrere sammenhzngen mellem temaerne. | de falgende afsnit
vil temaerne uddybes og nuanceres, hvordan bgrnene interagerede med daginstitutionens
fysiske og strukturelle rammer, samt hvordan bgrnene interagerede i bgrnefeellesskaberne.
Dernast belyses det, hvordan bgrnenes leg foregik og hvilke muligheder for forskellige
legeformer, de havde i institutionen.

Faelles for de eksempler pa legesituationer, som anvendes til illustration af de
respektive temaer, er, at de alle kan anvendes til at illustrere eksempler pa interaktioner med
den sociokulturelle kontekst, mens de samtidig alle kan kategoriseres som en bestemt
legeform. Eksempelvis kan en leg bade vere en konstruktionsleg og illustrere anvendelsen af
redskaber til at interagere med de fysiske rammer. Ved tolkningen af hvert tema, vil der dog
kun fokuseres pa de aspekter ved den pagealdende legesituation, som bidrager til forstaelsen
af det respektive tema, og der vil ses bort fra situationens andre potentielle bidrag til den
samlede forstaelse af barns muligheder for leg og udvikling. Dette i et forsgg pa at
overskueliggare analysen for laeseren, idet legen i daginstitutionen indeholder mange facetter

og nuancer, der kan vere kompleks at illustrere og forsta i en samlet helhed.
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Fysiske rammer

Den sociokulturelle kontekst

L Zonen for neermeste udvikling (ZNU)

Figur 2.1: Forklaringsmodel over analysens fund med fremhavning af de fysiske rammer.

De fysiske rammer, som er fremhavet i figur 2.1 ovenfor, defineres som de konkrete
fysiske rammer, bgrnene i barnehuset befinder sig i, sasom legepladsens opbygning og
redskaber, stuernes opbygning og tilgeengeligt legetgj. Barnenes interaktioner med disse
fysiske rammer kan have forskellige betydninger for de lege bgrnene indgar i, hvilket vil
illustreres nedenfor.

Et eksempel pa, hvordan bgrnenes interaktion med de fysiske rammer kan have
indflydelse pa legen, ses i linje A1-A23. Her muligger den fysiske opbygning af legepladsen,
at barnene kan udvide deres leg. Barnene leger pa en rutsjebane, hvor de skiftes til at rutsje

ned. Efter et stykke tid kaster et af bgrnene vand pa rutsjebanen, for at de kan kgre hurtigere
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ned. Her bruges vandet fra vandpytterne i legen, som en made at udvide legen pa og skabe en
glidebane. Pa den made bliver vandet brugt som et redskab, der forleenger bgrnenes naturlige
evner og giver dem endnu mere fart og spanding, nar de rutsjer ned ad rutsjebanen. Legen
udvides yderligere, da en af drengene opdager, hvordan bakken, hvorpa rutsjebanen er
placeret, i sig selv kan bruges som en glidebane, og legen flyttes derover. Her skaber de
fysiske rammer, hvori barnenes leg udfoldes, altsa udviklingsmuligheder for bgrnene, idet
deres interaktioner med vandet og mudderet pa bakken udvider legen, forlenger deres
naturlige evner og skaber yderligere spaending, samt udvikler barnenes forstaelse for de
omgivelser, de befinder sig i. Et andet eksempel pa bgrnenes interaktion med de fysiske
rammer i barnehuset ses i linje L403-L410 Her medfarer interaktion med bgrnehusets fysiske
rammer en udvidelse af en leg og mulighed for at agere over aktuelle udviklingsniveau. |
denne leg bruger Egon de konkrete redskaber i motorikrummet til at na en kugle, der haenger
fra loftet. Gennem gentagne forsgg ever Egon de evner, som skal til, for at han kan na malet.
Ved at stable puder ovenpa hinanden, som han kan kravle op pa og hoppe ned fra, interagerer
han med de fysiske rammer omkring ham. Dette muligger, at han kan fa mere fart pa gyngen,
hvorved han ifglge Vygotsky (1978g) forleenger sine naturlige evner, sa han kan na kuglen i
loftet.

En anden made, hvorpa bgrnene i legen kan interagere med de fysiske rammer i
bagrnehuset, er ved at forvandle objekter til noget andet, end det egentlig er. Ifglge Vygotsky
(1978f) kan objekter i leg miste deres bestemmende karakter, hvor det i stedet bliver den
betydning, objekterne har for deltagerne i legen, der bliver det essentielle. Dette demonstreres
flere gange i feltnoterne, hvor bgrnene anvender pivots til at adskille meningsfeltet fra det
visuelle felt. Eksempelvis i linje L309-L313, hvor en grydehandske ikke lengere bare er et
kakkenredskab, men bliver til en musefzlde, eller i linje A1016, hvor pinde ikke leengere blot

er grene fra et trae, men bliver til fiskesteenger. Her mister objekterne deres rent fysiske
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karakter, og den nye betydning, de bliver tillagt, bliver baerende for bgrnenes anvendelse af
objekterne i legen. Nar Huxi bruger grydehandsken som pivot og pigerne bruger pindene,
gver de sig i at adskille betydning fra dets seedvanlige objekt, hvilket ifglge Vygotsky (1978f)
er med til at udvide deres forstaelse af verden og evne til abstrakt teenkning. Pa den made kan
de ga pa opdagelse i deres omgivelser, og pivoten bliver elementet mellem det konkrete og

det abstrakte i legen.

Strukturelle rammer

Den sociokulturelle kontekst

L Zonen for nermeste udvikling (ZNU)

Figur 2.2: Forklaringsmodel over analysens fund med fremhavning af de strukturelle

rammer.

De strukturelle rammer i bgrnehuset, som er fremhavet i figur 2.2, indebzrer de

strukturer, der er gennemgaende for barnehavegruppen ift. dagens opbygning med f.eks.
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samling, toiletbesgg, spisestunder og hentning, samt reglerne i bgrnehuset. Disse rammer
faciliteres af de voksne i bgrnehuset, og synes ogsa at have en indflydelse pa barnenes leg.

Eksempler pa situationer, hvor bgrnene interagerer med de strukturelle rammer, er
ved hentning af barn. Det ses eksempelvis i linje A283-A320, hvor fire bagrn er i gang med at
lege en samlingsleg. Legen er tilsyneladende inspireret af de samlinger, som bgrnene har
erfaringer med fra deres dagligdag i barnehuset, og de bruger dermed deres erfaringsverden
til udformning af legen i denne situation (Winther-Lindgvist, 2020g). Legen afsluttes brat, da
to ud af fire barn bliver hentet, hvorfor hentningen bliver en hindring for fortsattelsen af
legen. Potentielt, fordi der nu ikke er tilstreekkeligt med deltagere tilbage til at kunne
fortseette legen, eller fordi de tilbagevarende barn endnu ikke har mestret de kraevede
feerdigheder, eller har lyst til at fortseette den. Ogsa i linje A467 far hentningen en betydning
for legen, da Uma, som har en styrende rolle i den pageeldende leg, bliver hentet. Bgrnene
skal her pa skift hoppe ned i et kuglebassin, og Uma skal derefter give dem point og en
eventuel medalje for deres preestation (linje A444-A470). Uma har altsa en betydelig position
i legen, hvilken forsvinder, da hun bliver hentet. | denne hentesituation bliver Umas udtraeden
dog ikke afslutningen pa legen, da det blot medfarer en genforhandling af legens roller og
indhold. Efter Uma er blevet hentet, forhandler to andre piger om at indtage den styrende
position i legen, saledes at de tilbagevaerende kan fortsatte den. Yderligere udvider de legen
ved at tilfgje roller og laden-som-om-elementer (linje A476-A484). | denne situation kan
legen fortseette grundet et initiativ og evne til genforhandling fra de tilbageveerende barn,
samt en tilfgjelse af nye elementer til legen. Bgrnenes interaktion med den strukturelle
ramme bliver i denne situation dermed til en videreudvikling af legen.

Et andet kendetegn ved de strukturelle rammer er reglerne i barnehuset, der ifglge
Winther-Lindqvist (2020a) eksisterer som en del af den sociale arena, barnene befinder sig i.

Flere af disse regler ligger implicitte i den sociale arena, som eksempelvis at bgrnene ikke ma
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klatre over hegnet pa legepladsen, og reglerne far dermed en implicit begreensning af legenes
udvidelse. Andre regler er eksplicitte og udtalte, og bliver faciliteret af de voksne i
barnehuset. Dette ses eksempelvis i linje L115-L150, hvor de voksne forsgger at handhaeve
en regel om, at barnene ikke ma rutsje pa mudderbakken, da det vil edelegge grasset. “Thit
(pedagog) raber: Nej Sol, det m4 I ikke” (linje L116-L117). Denne regel forsgges handhavet
overfor barnene ad flere omgange ved bade at italesatte det, flytte redskaberne barnene
bruger i legen samt forsgge at flytte barnene derfra, hvilket begyndelsesvist bliver en
begransning for barnenes leg. Pa den made mister barnene nogle af de redskaber, de ellers
bruger til at interagere med konteksten og udvide legen. Yderligere kan psedagogernes
indtraeden opfattes som en begransning af legens nydelses- og spendingsfyldte elementer,
fordi deres deltagelse i legen ikke bliver pa barnenes praemisser (Sommer, 2020c). |
situationen ses det dog, at bgrnene i interaktion med denne ramme ikke lader sig iretteszette af
de voksnes forsgg pa handhavning af legen, men fortsatter med legen pa trods af reglen.
Barnene pavirker saledes den strukturelle regel om, at de ikke ma rutsje pa graesset, som
efterfalgende ikke handhaeves af de voksne, hvilket medfarer at legen fortsetter. Dette er
altsa et eksempel pa, hvordan bgrn i leg kan indga i et dialektisk forhold med den
sociokulturelle kontekst og bade pavirke og pavirkes af den jf. Vygotsky (1978e).

En anden regel, som synes at ga igen i feltnoterne, er, at alle ma vaere med. | linje
L449 hidndhaver en voksen eksempelvis, at “alle ma komme ind [i hulen]” og igen 1 linje
L571, at “alle ma prove gyngen”. Her bliver reglen om, at alle mé vere med, en preemis for
bagrnene, som de bliver ngdt til at forholde sig til, for at legen kan fortsette. Bgrnene gentager
ogsa selv denne praemis, og det fremstar som en grundlaeggende regel i den sociale arena,
som bgrnene befinder sig i, i barnehuset. Pa den made medfgrer interaktionen med den

sociokulturelle ramme, at bgrnene tilegner sig de kulturelle normer, der er i barnehuset og
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ved selv at handhzave dem, blive en del af den sociokulturelle sammenhzang (Vygotsky,

1978e).

Bgrnefallesskaber

Den sociokulturelle kontekst

L Zonen for nzrmeste udvikling (ZNU)

Figur 2.3: Forklaringsmodel over analysens fund med fremhavning af bgrnefeellesskaberne.

En tredje komponent ved interaktionen med den sociokulturelle ramme er de
barnefellesskaber, som bgrnene indgar i, nar de leger, hvilket er fremhaevet i figur 2.3. Af
feltnoterne fremgar det, at disse feellesskaber i barnehuset bade kan inkludere bgrnenes
interaktioner med andre bgrn og barnenes interaktioner med de voksne. | leg har bade bgrn
og voksne mulighed for at deltage, og denne deltagelse har betydning for legens udtryk,
indhold og udferelse (Kragh-Miiller, 2020; Sommer, 2020f; Winther-Lindgvist, 2020a). |

bernefaellesskaberne kan bgrn bade lege frit med hinanden, enten helt uden eller under opsyn
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af voksne, samt vaere henholdsvis vejledt eller styret af voksne i legen. Bade legen mellem
bgrn alene og mellem barn og voksne er til stede i bgrnehuset, men barnenes frie leg

optraeder omtrent dobbelt s mange gange som den vejledte leg i feltnoterne.

Barns leg med bgrn

Det barnefallesskab, som fremgar flest gange i feltnoterne, er det, der foregar
barnene imellem, hvor barnene leger med hinanden uden deltagelse eller direkte overvagning
af voksne. | dette feellesskab kan bgrn mgde nye, jeevnaldrende bekendtskaber, skabe teette
relationer samt vere nysgerrige pa hinanden (Winther-Lindqvist, 2020a). De kan i feellesskab
ga pa opdagelse i deres omgivelser og frit bestemme, hvad de vil lege og hvordan (Kragh-
Miiller, 2020). Eksempelvis ses det i linje A109-A159, at en gruppe barn leger i treeer og
kaster med mudder pa et skur lidt afsides pa legepladsen uden voksenopsyn. Bgrnene har
forskellige roller og indtager forskellige positioner i den sociale arena, hvor nogen skal
udfare kastene, en skal sidde i treeet og holde gje med, hvor de rammer og en tredje skal
holde udkig efter voksne. Barnene leger i dette eksempel uden udfordringer med at forhandle
om roller eller legens tema, men hepper alle pé Jens’ mudderkast og griner sammen, da han
er ved at ramme pigen, Eva, som holder vagt. Hans, som sidder i treeet og styrer, hvornar Jens
ma kaste, samt holder gje med, hvor han rammer, er positioneret i centrum af legens arena.
Der virker til at veere feelles konsensus om, at det er Hans, der styrer legen. Idet bgrnene ikke
stgder pa udfordringer i legen i form af uenigheder, konflikter eller lignende, kunne det jf.
Vygotsky (1978a) antages, at legen stilladserer bgrnene, saledes de kan bevage sig pa deres
potentielle udviklingsniveau og gve de evner, legen kraever af dem. Legen muligger dermed
at bgrnene kan befinde sig i deres ZNU.

Nye deltagere. Som ovenstaende eksempel viser, kan bgrnene, nar de leger med

hinanden, frit veelge, hvad de vil lege, hvem de vil vaere og hvem der skal veere med i legen
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(Kragh-Mdiller, 2020). De forholder sig altsa til hinandens positioner i den sociale arena. Nar
nye deltagere vil vaere med i legen, centreres en del af interaktionerne mellem bgrnene i dette
bagrnefeellesskab om, hvorvidt feellesskabet skal udvides og hvordan. Dette ses eksempelvis i
linje A749-A775 hvor en ny deltager, Kian, gnsker at indga i en igangverende leg ved at
sporge: “Ma jeg vere med?” (linje A750). Nar nye deltagere kommer til, eller nér legen skal
&ndre karakter, kraever det at deltagerne forhandler legens roller og handlingsforlgb og i
denne proces muliggares nye positioner mellem barnene (Winther-Lindqvist, 2020a). |
eksemplet bliver Kian taget imod med kommentaren: “Du kan vare superhelten 1 legen”
(linje A766). Her bliver Kian altsa accepteret som en ny deltager i legen, hvilket medfarer en
genforhandling af rollerne og handlingsforlgbet. De andre deltagere finder i feellesskab
rekvisitter til Kian, sa han kan vere deltagende pa lige fod med de andre i legen, og hans
indgang i legen medfgrer dermed en udvidelse af positionerne i den sociale arena og en
videreudvikling af legen, jf. Winther-Lindqvist (2020a). | denne situation tyder det p4, at
legen kan stilladsere ZNU for bgrnene, hvor de dermed far mulighed for at handle over
aktuelle udviklingsniveau (Vygotsky, 1978a). Som tidligere navnt, er en del af reglerne i den
sociale arena i det pagaeldende barnehus, at alle ma veere med, og denne regel far indflydelse
pa fellesskabet bgrnene imellem: i nogle situationer gar det nemt, og som det ses i
ovenstaende eksempel, medfarer en genforhandling om rollerne og handlingsforlgbet, at flere
deltagere kan veaere med i legen. Andre gange kan denne regel dog ogsa medfare udfordringer
for deltagerne i legen og fortsattelsen heraf.

I linje A558-A565 ses det eksempelvis, hvordan en ny deltagers gnske om at veere
med i en eksisterende leg, kan udfordre handlingsforlgbet og deltagerne i legen. Den
pagzldende leg, som af deltagerne kaldes en bananleg, foregar mellem en gruppe drenge. |
legen skal en af drengene, Liam, sidde under et teeppe, og de andre skal give ham nogle ting -

som han sa enten vil tage imod eller ej. Pa et tidspunkt sperger drengen Eik, om han ma veere
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med i legen (linje A559). Hertil svarer Liam, at: "Nej, der kan ikke vere flere med” (linje
A560). Det kan teenkes, at Liam har en betydningsfuld position i den sociale arena, idet han
kan bestemme, at der ikke er plads til flere. Liam finder formentlig legen spaendingsfyldt,
som den er nu, og ifglge ham er der altsa ikke plads til at udvide rolle-antallet, for at
handlingsforlebet kan fortsette. Eik accepterer ikke nej’et, og de to giver sig herefter til at
diskutere, hvorvidt Eik kan og ma veare med. Diskussionen mellem Eik og Liam oplgses, idet
drengen, Mads, som ogsa er med i legen, sparger ind til rollefordelingen i legen og forsgger
at fortsatte den, ved at sparge: “Hvem [der] vil give tingene?” (linje A564). Dette opleves at
blive en accept af, at Eik godt ma veere med, da han efterfalgende indtager en rolle og reekker
ting til Liam sammen med en anden dreng. Her tyder det saledes p4, at positionerne mellem
drengene i legen skifter, idet Mads har mulighed for at fa indflydelse pa deltagerantallet.
Mads ser det ikke som problematisk, at Eik deltager i legen og imgdekommer hans gnske om
at veere med, hvilket Liam herefter accepterer. Nar der kommer nye deltagere til en leg,
kreever det hermed, at bgrnene er i stand til at forhandle om legens udformning og rollerne
heri. Idet Liam accepterer Eiks indtreeden i legen, kunne det teenkes, at legen og Mads er med
til at stilladsere hans ZNU, hvor han kan gve sine evner til selvbeherskelse og
perspektivtagning.

Balancering af egne gnsker. Det er dog ikke altid, at bgrnene lykkes med at mestre
evnerne til at klare de udfordringer, som de mgder i legene, og det kan medfare, at legen
stopper. | ovenstaende eksempel med bananlegen synes der generelt at vaere mange
diskussioner om legens udformning og roller pa spil mellem drengene. “Loui: Jeg gider ikke
lege det her. Liam: Jo, du ger ikke de ordentlige ting i legen” (linje A573-A75). Drengene i
legen udfordres pa at skulle balancere mellem egne lyster og at underordne sig legens regler
og andres lyster, hvilket ifalge Sommer (2020a) og Vygotsky (1978f) er ngdvendigt, for at en

leg i feellesskab med andre kan lykkes. Eftersom Liam hovedsageligt er placeret i legens
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centrum, er det ham, der har stgrst mulighed for at pavirke legens udvikling (Winther-
Lindqvist, 2020a). Han formar ikke at opretholde en balance mellem de andres gnsker for
legen og sine egne, hvilket medfarer, at de andre deltagere umiddelbart mister interessen, og
legen opleses. “Loui: [...] men det er ikke en sjov leg. Mads: Nej vel, det er ikke en sjov leg,
ndr man skal alt muligt” (linje A600-A603). Det tyder altsa pa, at Liam har vanskeligt ved at
udgve selvbeherskelse og perspektivtagning i legen, hvilket kan veere et udtryk for, at han er i
gang med at gve netop disse evner jf. Hedegaard (2013d). Legen muligger altsa, at Liam kan
bevege sig i sin ZNU, hvor han kan gve de hgjere psykiske funktioner, som ligger over hans
aktuelle udviklingsniveau. | den pagaldende situation lykkes det dog ikke for ham at mestre
evnerne til selvbeherskelse og perspektivtagning i en sadan grad, at legen kan fortsztte, og
samtidigt lykkes det ikke de andre deltagere at indtage positioner i legen, som gar, at de kan
seette deres evner til forhandling i spil.

Nar barn leger i et bgrnefaellesskab bestaende udelukkende af bgrn, har de altsa
mulighed for at mgde nye bekendtskaber og udvikle forskellige feerdigheder (Winther-
Lindqvist, 2020j). I disse feellesskaber har bgrnene mulighed for at agere over deres aktuelle
niveau, hvorved de kan klare udfordringer, som de ikke ellers ville kunne klare uden for lege.
Pa trods af at barn kan befinde sig i deres ZNU med statte fra legen til at kunne klare
udfordringer over deres aktuelle niveau, er det dog ikke givet, at bgrnene med det samme vil
lykkes med at lgse udfordringerne, der opstar. Det kraever gvelse at udvikle evnerne, hvorfor

barn, der befinder sig i deres ZNU, ikke automatisk kan klare udfordringer over deres niveau.

Barns leg med voksne
Fra feltnoterne fremgar det, at bgrnene ikke kun interagerer med hinanden indbyrdes i

legene, men ogsa med de voksne i bgrnehuset. Det ses dog, at interaktionerne med de voksne
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har andre karakterer og formal, end interaktionerne med andre bgrn, hvilket illustrerer de
dimensioner, som vejledt leg befinder sig pa.

De observerende voksne. | feltnoterne ses der flere eksempler pa situationer i den del
af dimensionerne af vejledt leg, hvor den voksne umiddelbart er observerende, men alligevel
har en rolle i barnenes leg. Dette kan bade vaere som hjalpende hand eller som
tilstedevaerende voksne, bgrnene kan henvende sig til, mens de leger. Denne form for

voksendeltagelse i bgrnefeellesskabet illustreres af figur 1.1 nedenfor.

Figur 1.1.

Deltagende

Ikke-styrende Styrende

Observerende

Figur 1.1: Forklaringsmodel over voksendeltagelse i bgrnefeellesskaber som observerende og

hjeelpende. Cirklen illustrerer, hvor voksne kan beveege sig i deltagelses- og styringsgrad.
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Situationer, hvor den observerende voksen indtager en hjelpende rolle i legen, kan
veere, nar der opstar udfordringer i bgrnenes frie lege, som eksempelvis konflikter mellem
bagrnene. | disse situationer bliver den voksne enten inviteret ind i legen af barnene eller
indtraeder pa eget initiativ og bliver en del af legen, selvom vedkommende potentielt ikke har
veeret det far eller bliver ved med at veere det. Her er den voksnes rolle at stilladsere barnene,
sa de kan befinde sig i deres ZNU, hvilket den voksne gar ved at kommentere pa og stille
spargsmal til legen eller komme med forslag til @ndringer, som kan hjeelpe i situationen og
fortsatte legen (Sommer, 2020c). Et eksempel pa dette fremgar af linje L559-L588, hvor
bade Isa og Sofia gerne vil prgve en sansegynge i motorikrummet, og de udfordres pa at finde
ud af, hvem der ma prove den. Henvendt til den voksne 1 rummet siger Sofia: “Sus, ma jeg
ikke prave gyngen?” (linje L570), og giver hermed udtryk for, at pigerne har brug for hjlp,
hvorved det kan antages, at de ikke selv mestrer evnerne til selvbeherskelse, turtagning og
forhandling, hvorfor de har brug for yderligere stilladsering fra en voksen. Den voksne giver
pigerne et forslag om at skiftes til at prave gyngen og bytte, efter de har talt til ti (linje L580-
L583). Den voksne bidrager saledes med et lgsningsforslag til forhandlingen, og positionerne
i legen bliver dermed andret til, at den voksne bliver den indflydelsesrige. Den voksnes
kortvarige deltagelse i legen muligger dermed, at pigerne kan befinde sig i deres ZNU, hvor
de kan gve sig i selvbeherskelse og turtagning. Efter et par gange, hvor den voksne har guidet
pigerne i at skifte tur, treekker hun sig igen fra legen, sa Isa og Sofia kan lege frit. Pigerne
fortsetter med at anvende den voksnes formulering fra for til at mestre turtagningen: “Bade
Isa og Sofia siger “nu ma du telle til 10” nar det er deres tur” (linje L585-L586). Dette kan
ifalge Vygotsky (1978b) vare en made at anvende sproget som et middel til at mestre egen
selvbeherskelse, hvilket potentielt kan medfare, at den hgjere psykiske funktion internaliseres
- dog farst efter mange gentagne forsgg. Den voksnes mere observerende rolle, som muligger

at hun kan traede til i legen som en hjalpende hand, stilladserer dermed pigernes turtagning
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ved at give dem en sproglig formulering, de kan anvende til at beherske deres egne lyster og
gnsker, sa det bliver muligt for dem at indga i den faelles leg.

Den voksnes hjelpende rolle ses ogsa i linje A381-A387, hvor nogle barn leger med
kugler, der er bundet fast til loftet. “Leos kugle sidder fast. Max gar hen til den for at hjelpe.
Han slar til kuglen. Leo: nej nej, det er min kugle stop” (linje A377-A380). Her bliver Max’
forsgg pa at hjelpe Leo opfattet som om, han forsgger at overtage Leos position i legen,
hvilket skaber en konflikt mellem drengene. | denne situation traeder den voksne ind i legen
og bliver magler mellem de to drenge. “Yrsa sperger Max, om det er fordi han vil hjelpe
Leo. Max siger ja. Yrsa hjelper ham med at sige til Leo, at det er fordi han gerne vil hjelpe.
Leo: okay, det ma han gerne” (linje A381-A386). Ved at italesatte drengenes intentioner,
muligger Yrsa, at drengene kan befinde sig i deres ZNU. Hermed kan Leo gve sig i at se
andres perspektiver, og Max kan gve sig i at fortelle, hvad intentionerne med hans
handlinger er. Pa den made muligger den voksnes deltagelse, at drengene kan agere over
deres aktuelle udviklingsniveau. Begge drenge udfordres altsd med specifikke sociale
kompetencer, som de endnu ikke har mestret evnerne til at kunne pa egen hand, og idet den
voksne treeder ind og stilladserer begge drenges ZNU, kan legen fortsatte.

Den observerende voksen ses yderligere i situationer, hvor bgrnene i deres leg
henvender sig til og interagerer med de voksne ved at tjekke ind hos dem. Dette ses blandt
andet, nar barnene er pa legepladsen, hvor de voksne typisk cirkulerer rundt pa legepladsens
areal. I linje A962-A969 henvender en dreng sig til en voksen, da vedkommende passerer
deres leg, for at vise den voksne, hvor hgjt han er kravlet op i treeet, og i linje A1018 siger en
pige: “Vi har flere fisk end dig” henvendt til en voksen, antageligvis som en made at gare
opmaerksom pa sig selv og skabe kontakt til den voksne. | disse eksempler kan det antages, at
den voksne symboliserer en tryghed og en validering af bgrnenes leg, og at interaktionen

dermed kan give en bekreftelse, idet de voksne i bgrnehuset foruden rollerne som
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rammesattere og legekammerater, ogsa varetager omsorgsroller (Kragh-Mdiller, 2020). Ud
fra feltnoterne er det ikke tydeligt, hvorvidt disse interaktioner har andet formal end at tjekke
ind hos den voksne, for derefter at vende tilbage til legen, eller om der er andre intentioner
bag. I linje A75 ses endnu et eksempel pa, at en gruppe bern henvender sig til en voksen, der
passerer forbi deres leg. | dette tilfeelde medfarer henvendelsen, at den voksne efterfalgende
bliver deltagende i legen - muligvis fordi initiativet til interaktion med den voksne opfattes
som en invitation til at veere med i legen.

De ovenstaende eksempler belyser at, nar de voksne indtager en observerende rolle i
bernefaellesskabet, kan de saledes bade indtraede pa eget initiativ eller blive inviteret ind i
legen af bgrnene. De voksne kan hermed treede ind i legen, nar der er behov for det og
stilladsere bgrnene, sa de kan befinde sig i deres ZNU. Dette gar de voksne ved at
kommentere pa og stille spgrgsmal til legen eller komme med forslag til &ndringer, som kan
hjeelpe situationen og fortseette legen (Sommer, 2020d).

De legende voksne. | den vejledte leg kan de voksne ogsa vere deltagende i legen pa
sa vidt muligt samme vilkar som bgrnene. Herved indtager de voksne en deltagende og ikke-

styrende rolle i barnefeellesskabet, hvilket illustreres i figur 1.2 nedenfor.
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Figur 1.2

Deltagende

Ikke-styrende Styrende

Observerende

Figur 1.2: Forklaringsmodel over de voksnes deltagelse i bgrnefellesskaber som deltagende
og ikke-styrende. Cirklen illustrerer, hvor voksne kan bevage sig i deltagelses- og

styringsgrad.

En situation med en legende voksen ses blandt andet i linje L325-L.387. Her sidder to
bgrn og en voksen, Ib, ved et bord og former deres aftensmad i modellervoks. Den voksne
deltager i legen pa lige fod med bgrnene og kommer med input, som medfarer udvidelse af
legen: “Vi skal da ogsa have pommes frites til.” (linje L369). Den voksnes deltagelse er 1
dette eksempel umiddelbart ikke blot accepteret af barnene, men bliver paskannet, idet den
voksne bliver inviteret tilbage i legen, da han kortvarigt treeder ud for at snakke med to andre
voksne (linje L348). Sommer (2020c) pointerer, at voksne kun kan deltage i legen, hvis de

forstar, at legen ma forega pa bernenes og legens preemisser ved at veere i stand til at lege og
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tage et bgrneperspektiv. Idet bgrnene inviterer den voksne tilbage i legen, kan det antages, at
barnene oplever, at den voksne leger pa deres og legens premisser. At legen er barnevejledt
bliver i dette eksempel tydeligt i de kommentarer, den voksne stiller bgrnene til deres
modellervoksfigurer, og den made den voksne taler hgjt om sine egne modellervoksfigurer:
“Jeg laver kyllingeburger. Der skal chilii.[...] Ib: det kan jo godt blive ret steerkt sidan noget
chili. Ole: Det er bernechili” (linje L330-L365). | denne legesituation er den voksnes
spgrgsmal og forslag til udvidelse af legen, jf. Sommer (2020f), med til at udvide bgrnenes
udforskning og viden, idet den voksne muligger afprgvning af ikke-mestrede feerdigheder.
Den voksnes deltagelse stilladserer saledes drengene i at befinde sig i deres ZNU, hvorved de
kan agere over deres aktuelle udviklingsniveau. Dette medfarer, at legen opleves relativt
problemfri, idet den voksnes deltagelse muligger, at drengene kan forhandle om roller og
udvidelse af legen uden konflikter mellem dem. Nar den voksne pa denne made deltager pa
barnenes preemisser og samtidig kommer med forslag og spergsmal ud fra drengenes
udviklingsniveau, tyder det pa, at drengene er i stand til at gare mere, end de ellers kunne
uden hjelp.

Det er dog ikke i alle lege i barnefeellesskaber med legende voksne, at den voksne
formar at lade legen vaere pa barnets praemisser. Dette kan der veere flere arsager til, blandt
andet som det ses i nedenstaende eksempel, at de voksne i en daginstitution ikke kun besidder
rollen som legekammerat, men ogsa som omsorgsperson og retningsgiver for de andre bgrn i
huset (Kragh-Mdiller, 2020). Dette gar, at den voksne ikke altid kan indga pa lige vis med
bgrnene, og det kan have konsekvenser for legen. I linje L295 indtager den voksne, Line, en
rolle i Birks leg, da hans legekammerat bliver hentet. Her interagerer Birk altsa med Line i
legekammeratrollen, hvor hun skal kebe mad i hans kebmandsbutik. Eftersom Line ikke kun
har en rolle som legekammerat, men ogsa har rollen som omsorgsperson for de andre barn,

bliver legen forstyrret og kan ikke fortsatte pa samme praemisser, da Line ogsa skal hjzlpe
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og interagere med de andre bgrn. | denne situation bliver Birks interageren med sine rammer
i barnefellesskabet med den legende voksen en hindring for legens udvidelse, idet Lines rolle
overfor de andre bgrn medfgarer, at hun ikke kan indtage en vigtig rolle i legen, som dermed
ikke kan fortseette pa samme vilkar. Ifglge Sommer (2020c) ma leg vaere barnevejledt og
forega pa barnets og legens praemisser, hvilket ikke bliver muligt for Line i denne situation,
da hun qua sin rolle som omsorgsgiver ogsa ma indtage en strukturel rolle og dermed ikke
kan indga fuldt i legen.

De styrende voksne. De voksne kan i bgrnefellesskabet ogsa indtage en deltagende
og styrende rolle i legen, hvilket ogsa ses flere steder i feltnoterne. Denne voksendeltagelse

illustreres i figur 1.3 nedenfor.

Figur 1.3

Deltagende

Ikke-styrende Styrende

Observerende
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Figur 1.3: Forklaringsmodel over de voksnes deltagelse i bgrnefellesskaber som deltagende

og styrende. Cirklen illustrerer, hvor voksne kan bevage sig i deltagelses- og styringsgrad.

Et eksempel herpa ses i linje L786-1.829, hvor en voksen igangsatter en fastelavnsleg
til samling. Her strukturerer og rammeseetter hun legen for barnene, samtidig med at hun
inddrager deres input undervejs. Allerede inden den voksne fortzller, hvad legen gar ud pa,
sparger hun bgrnene, om “der mon er nogen, der kan forklare, hvad fastelavn er” (linje
L798). | praesentationen af legen skal hun yderligere bruge en illustrering af, hvordan man
mimer en kat, hvormed hun eftersparger bgrnenes forslag. Som legen forlgber, agerer den
voksne legens dirigent, ved at irettesette de handlinger, som gar uden for legens regler og
rose bgrnenes initiativ (linje L820-824).

Et andet eksempel pa den voksne som deltagende og styrende i bgrnefellesskabet ses
i linje L707-L724, hvor den voksne pa Leas initiativ igangsatter en papirflyverleg. Legen gar
ud pa at kaste papirflyvere, sa de flyver sa langt som muligt. Den voksne indtager en rolle
som facilitator, hvor hendes rolle bliver at fortelle og handhave reglerne for legen, samt
udpege en vinder. Hun opsgger og inddrager undervejs barnenes forslag til aspekter i legen,
hvor blandt andet Leos forslag om at klappe, bliver til en regel i legen: “God ide, sé teeller jeg
1,2, 3 og nér jeg sé klapper sa kaster .” (Linje L714-L715). Legen foregar pa den made pa
barnenes praemisser, hvilket fastholder barnenes interesse i legen og bevarer dens kvalitet
som en leg. Ved at deltage i legen i en styrende rolle, formar den voksne at stilladsere
barnene, sa de kan befinde sig i deres ZNU, hvilket muligger, at de kan gare ting, som
reekker ud over deres aktuelle udviklingsniveau.

Udover, at den voksenstyrede leg ifalge Sommer (2020f) kan veere malrettet bestemte
formal, kan den voksenstyrede leg ifalge vores feltnoter ogsa veere en inspirationskilde til

senere lege mellem bgrnene. Det ses netop, at der pa et senere tidspunkt efter den
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ovenstaende papirflyverleg opstar papirflyverlege pa initiativ af bgrnene selv. Her bruger
bgrnene deres erfaringsverden til at udforme legen (Winther-Lindqvist, 2020g). Eksempelvis
fremgar der en situation, hvor nogle barn forsgger at starte deres egen papirflyverleg (linje
L726-L748). | denne situation opstar der en konflikt mellem to af bagrnene, idet de ikke
formar at forhandle rollefordelingen, samt overholde legens regler. Den voksne ma derfor
treede til for at hjeelpe med at lgse konflikten (linje L743). | denne papirflyverleg opstar der
altsa udfordringer, som bgrnene ikke af sig selv formar at lgse. Det kunne saledes tyde pa, at
barnene endnu ikke har ferdigudviklet evnerne til at indga i legen pa de ngdvendige
praemisser samt forhandle om rammerne herfor. Da der ikke opstar nogle udfordringer i den
voksenstyrede papirflyverleg, kan det derfor antages, at bgrnene heri ved hjelp af den
voksnes deltagelse, stattes til at gare ting over deres aktuelle udviklingsniveau, sasom at
indordne sig legens regler, forhandle om rammerne med videre.

Feaelles for eksemplerne er det, at de voksne kan deltage i barnefallesskaberne pa
forskellige mader, som hver isear giver barnene mulighed for at gve sig og klare udfordringer,

der gar ud over deres aktuelle udviklingsniveau.

Former for leg

Ovenstaende har belyst, hvordan bgrn udvikler sig ved at tilegne sig kulturelt lagret
viden gennem interaktion med den sociokulturelle kontekst i daginstitutionen, som bade
indebeerer de fysiske og strukturelle rammer, samt forskellige bgrnefallesskaber. Ligesom
interaktionen med konteksten findes ngdvendig i forstaelsen af barns udvikling, findes det
lige sa essentielt at undersgge, hvordan bgrnene i den konkrete daginstitution leger. Som
naevnt kan lege opdeles i forskellige former, som alle muligger udvikling af forskellige evner
(Sommer, 2020f; Winther-Lindqvist, 2020h). De fglgende afsnit vil dermed belyse, hvordan

bgrnene i den konkrete daginstitution leger i hovedsageligt fire forskellige legeformer, samt
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hvilke udfordringer barnene stader pa og hvordan de lgses. De fire legeformer er fantasilege,
konstruktionslege, beveaegelseslege samt regellege og spil, hvilke illustreres i figur 2.4

nedenfor.

Figur 2.4

Den sociokulturelle kontekst

Fantasileg =

L Zonen for nermeste udvikling (ZNU)

Figur 2.4: Forklaringsmodel over analysens fund med fremhavning af de forskellige former

for leg.

Fantasilegen
Fantasilegene er iser fremtraedende i feltnoterne, og fylder en stor del af de
observerede lege. | fantasilegen overskrider legen det konkrete og virkelige, hvor der opstar

elementer af laden-som-om. Sommer (2020a) fremhaver, at sociale kompetencer udvikles i
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fantasilegene, hvori barnet ma forholde sig til andres gnsker, forhandle sig frem til en leg i
feellesskab, samt gve sig i forhandling, turtagning, selvbeherskelse og samarbejde.

| feltnoterne fremgar det, at de lidt mindre bgrn i hgjere grad leger noget, de kender,
mens de @ldre barns leg er mindre forankret i virkeligheden, nar de leger fantasileg, hvilket
Winther-Lindqvist (2020h) papeger som vearende kendetegnende for denne legeform. Dette
ses blandt andet i linje A634, hvor to lidt yngre drenge leger babyer med rekvisitter og
handlinger de har erfaringer med, og i linje L486, hvor to lidt &ldre drenge leger sabeltigere
med mindre forankring i virkeligheden. Ifglge Vygotsky (1978f), kan denne mindre
forankring i virkeligheden tolkes som et udtryk for, at barnene har udviklet en evne til at
teenke abstrakt, hvilket de to mindre drenge endnu ikke udviser tegn pa at have mestret i
samme grad.

Et andet kendetegn ved fantasilegen er den made, deltagerne bevager sig mellem de
tre forskellige virkelighedssferer. Fiktionsfeeren med opdigtning af legehandlingen,
regisferen med organisering af legen, samt realsfeeren med legens tilpasning til virkeligheden
jf. Schousboe (1993). Bevagelsen mellem disse sfeerer illustreres blandt andet i legen mellem
Sten og Ole fra linje A634-A793. Her indtraeder Sten i begyndelsen i regisfeeren i feerd med at
organisere legen ved at sige: “Skal vi ikke lege babyer? Sa kan vi lege, at du skulle sove her -
s& baby, godnat” (linje A634-A636). Ole indtreeder i rollen som baby, og gar kort efter ind i
realsfeeren, da han henter en sut og en bamse som rekuvisitter til rollen som baby. Her
forholder han sig til den virkelighed, han kender og sit erfaringsgrundlag, hvor en baby ifglge
ham har behov for en sut og en bamse. Begge drenge indtreeder i fiktionsferen i linje A638,
hvor de anvender legestemmer og siger babylyde. Efterfglgende indtreeder Sten igen i
regisfeeren, idet han ved at tale om legen med sin almindelige stemme, kommer med et
forslag til tilfejelser til legen: “Skal vi ikke lege, at sd var det her bordet” (linje A644). Sddan

fortsaetter drengene gennem legen, hvor de bevaeger sig ind og ud af de forskellige sfeerer.
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I legen bidrager begge drenge undervejs med forslag og tilfgjelser til hinandens ideer,
samt accepterer @ndringer og bidrag fra den anden “S: skal vi ikke lege at terrassen ikke har
nogen trapper? O: sa sagde babyen ‘jeg har ondt i min fod’. S: og sé sagde du, at der var
blod” (linje A663-A667). Drengene formar pa den made at balancere pa spendingsfeltet
mellem egne gnsker og legens regler, hvor de pa den ene side kan komme med tilfgjelser og
idéer efter egne gnsker, eksempelvis ved at Ole foreslar, at babyen har ondt i foden, og pa
den anden side ogsa kan indordne sig de underliggende regler, som eksempelvis at Sten skal
passe den syge baby-Ole. I linje A754-A759 ses det desuden, at drengene hjalpes ad med at
udvide legen og tilfgje endnu et element, nemlig en ekstra madras til en ny deltager i legen.
Her bruger de deres evner til samarbejde og kan i fellesskab lgse udfordringen. Ifglge
Schousboe (1993) er det ofte i regisfaeren, at der kan opsta konflikter i en fantasileg, fordi
barnene skal jonglere med egne og andres gnsker og i feellesskab justere og udvikle legen. |
pagaeldende fantasileg ses dog ikke konflikter mellem bgrnene i regisfaeren: nye deltagere er
velkomne i legen, rollerne fordeles uden konflikter og handlingsforlgbet udvikles i
feellesskab. Dette kan veere et udtryk for, at legen her stilladserer drengene i at forhandle i
regisfeeren, idet legen muligger, at drengene kan udfgre handlinger over deres aktuelle
udviklingsniveau, jf. Vygotsky (1978a).

Der, hvor drengene stgder pa udfordringer i legen, er i realsfeeren. Der opstar i linje
A690-A706 en konflikt om, hvorvidt lyset i rummet skal veere teendt eller slukket, da
drengene gerne vil lege med lyset slukket, mens en gruppe piger i rummet gerne vil have det
teendt. Dette opleves at udfordre serligt Sten, hvilket kan skyldes, at han har sveert ved at
seette sig ind i, hvad det slukkede lys betyder for pigernes leg - altsa at tage deres perspektiv i
situationen. Derudover kunne det ogsa vaere et udtryk for, at Stens evner til
konflikthandtering og forhandling bliver udfordret. Eftersom Sten udfordres ved at skulle

tage pigernes perspektiv eller forhandle med dem i den virkelige verden, men at han kan det i
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legen med Ole, kunne det tyde pa, at han endnu ikke fuldt ud har mestret evnerne til
perspektivtagning, konflikthandtering og forhandling. Disse feerdigheder er dermed ikke pa
hans aktuelle udviklingsniveau, men er i stedet under udvikling og befinder sig i Stens ZNU,
hvilken legen i sig selv eller interaktionen med Ole kan stilladsere. Dette muligger, at han i
legen kan agere over sit aktuelle udviklingsniveau, og klare udfordringer, som han ikke kan
uden for legen.

| fantasilegene kan bgrnene altsa anvende deres kulturelt betingede erfaringsgrundlag
til at finde pa, og de kan ved at beveaege sig mellem de tre virkelighedssfarer udvikle legens
handlingsforlgb og roller, samt forholde sig til egne gnsker og legens regler. Heri kan de gve
og sidenhen mestre adskillige feerdigheder ved at legen eller andre andre jeevnaldrende skaber
en ZNU. Yderligere fremgar det af feltnoterne, at fantasilegene primeert foregar mellem barn,

hvor de voksne i daginstitutionen spiller en mere perifer eller observerende rolle.

Bevaegelseslegen

En anden legeform, som treeder frem i feltnoterne, er beveegelseslegen. Denne form
for leg kendetegnes ved udforskning af sig selv og omgivelserne gennem bevagelse, samt
dens element af mestring og feellesskab (Winther-Lindqvist, 2020h). Et eksempel herpa er en
situation, hvor nogle barn leger i mudderet pa legepladsens bakke i linje A10-A23. Her har
bgrnene opdaget, at bakken kan bruges som rutsjebane, og de finder undervejs ud af, at de
kan rutsje pa forskellige mader ned ad bakken “Kurt: se hvad jeg kan. Rutsjer ned med
ryggen til [...] Mie: Det kan jeg da ogsa. Rutsjer ned” (linje A16-A20). Pa den made prever
de deres kroppes graenser af ved at rutsje med ryggen til eller pa siden, og de marker sig selv
og deres omgivelser i legen (Winther-Lindqvist, 2020h). Feellesskabselementet ses i denne

bevagelsesleg i form af barnenes inspiration af og opmuntring til hinanden, samt deres grin.
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Et andet eksempel pa en beveegelsesleg ses pa linje A987-A1014 i feltnoterne. Her ses
en tumleleg mellem fem drenge og en voksen, Ib, hvor drengene i feellesskab skal keempe
mod den voksne. Denne bevagelsesleg bestar dermed af fysisk udforskning af hinanden og
omgivelserne, idet de med deres kroppe keemper mod hinanden. Her gver de sig i at marke
sig selv og andre, samt fa en forstaelse for, hvor deres egen krop slutter, og hvor den andens
begynder (Winther-Lindqvist, 2020h). Derudover bestar denne beveegelsesleg ogsa af
elementer af mestring og faellesskab, idet drengene som gruppe skal forsgge at ‘vinde’ over
den voksne ved at leegge ham ned pa graesset. Den voksne faciliterer og rammesztter hele
tiden legen undervejs ved hjeelp af skift mellem lege-stemme og almindelig stemme, hvilket
hjeelper til at guide drengenes adferd “Ib: pas pa hinanden! (alm. stemme). Den voksne lofter
én af drenge op. Ib: 4aarh jeg har dig, og sé ned og kys grasset (legestemme)” (linje A1007-
A1010). Hermed stilladserer den voksne muligheden for, at drengene kan befinde sig i deres
ZNU, hvor de med hjeelp fra den voksnes guidning kan mestre evnerne til selvbeherskelse,
perspektivtagning og forstaelse for egen krop, hvilket mindsker udfordringer eller konflikter
imellem dem.

De ovenstaende eksempler belyser saledes, at bgrnene i beveaegelseslege kan
stilladseres til at udvide deres forstaelse for bade deres kroppe og omgivelser, samt gve deres

forskellige legekompetencer og hgjere psykiske funktioner.

Konstruktionslegen

En tredje legeform, som ogsa fremgar flere steder i feltnoterne, er konstruktionslegen.
Her kan barnet ved at interagere med materialerne i sine omgivelser, konstruere forskellige
ting, og dermed ubevidst fa erfaring med forskellige materialer, balancering, tyngdekraft osv.
(Sommer, 2020a). Dette ses blandt andet i linje A321-A337, hvor Sten og Per udvider deres

forstaelse for materialer, da de i feellesskab bygger en bil ud af nogle traeklodser.
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Treaeklodserne har huller i siderne, hvor det med sem-lignende traestykker er muligt at
sammenseette flere stykker tree til forskellige figurer. | dialog og feellesskab med hinanden
undersgger drengene de forskellige klodser og deres egenskaber, for at finde ud af, hvilke der
kan settes sammen til en bil: “Per: prev denne her, den kan sidde her. Sten: ma jeg se hvor?
Per: her lad mig teelle. Per teeller hullerne i treestykket, for at se om den passer. Per: ja, den
kan godt veere her!” (linje A325-A330). Gennem interaktion med hinanden gar de pa
opdagelse i materialerne, og opnar ubevidst viden om og forstaelse for starrelse, geometri,
former og dimensioner (Sommer, 2020a; Winther-Lindqvist, 2020h).

Ogsa i linje L97 og A160 ses en konstruktionsleg, hvor Hans og Eli er i gang med at
grave en vandbane i sand. De bruger skovle og deres fadder til at udforme et vandlab i
sandet, sa vandet kan transporteres fra et sted til et andet. Ved at bruge redskaberne, kan de
her gve indflydelse pa deres rammer, og de kan i denne interaktion ubevidst opna viden om
rumlighed, massefylde og dimensioner (Winther-Lindgvist, 2020h). Ifglge Winther-Lindgvist
(2020h) kraever konstruktionslegen spendende materialer til at konstruere og udforme det,
man gnsker, og de rammer, legen foregar i, kan pa den made have stor betydning for legens
udformning. I linje A162 tilfgjer Hans netop mere materiale til den igangveerende
konstruktionsleg med vandbanen, idet han “[...] gér over og henter mere vand”. Dette er
ifolge Eli nodvendigt, idet “vandet bliver tort” (linje A167). Her bruger drengene altsd deres
tilleerte viden om de materialer, de anvender, til at lgse udfordringen med mangel pa vand.
Ved at tilfgje mere vand til vandlgbet, inden det hele tgrrer ud i sandet, kan det dermed
fortsaette med at lgbe. Adgangen til materialerne bliver saledes vaesentlig for legens
fortseettelse.

| konstruktionslegen kan der ogsa opsta andre udfordringer end mangel pa materiale.
Blandt andet er det i denne legeform en forudsatning, at deltagerne kan fordybe sig

nogenlunde uforstyrret i legen og at de er motiverede for at na i mal med det endelige produkt
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(Winther-Lindqvist, 2020h). I drengenes konstruktion af vandlgbet er det gennemgaende
Hans, som udfgrer gravearbejdet, og det ses i linje L101 og L113, at Eli flere gange forlader
legen. Det kunne tyde pa, at Elis motivation for legens produkt ikke er til stede, og det
mindsker hans fordybelse i konstruktionen. Han bliver optaget af de andre barn uden for
legen, han deltager ikke i gravearbejdet i samme grad som Hans, og da en voksen roser deres
arbejde, udviser han ikke samme entusiasme overfor konstruktionen, som Hans ger. “Eli: den
er ikke inde i sandarealet endnu. Hans graver videre: se den er der naesten” (linje L109-112).
Det fremgar ikke af feltnoterne, hvad arsagen hertil er, men det kunne antages, at han ikke
finder legen interessant, da den ikke opfylder hans gnsker. Ifglge Vygotsky (1978f) kunne
Elis udtraeden af legen ogsa veere et udtryk for, at legen ikke formar at stilladsere hans ZNU,
og at han endnu ikke besidder evnerne til at kunne agere over sit aktuelle udviklingsniveau.
Ogsa i linje A495-A536, hvor Ada og en voksen bygger med legoklodser, ses udfordringer
med at fastholde fordybelsen i konstruktionslegen. Ada og den voksne skal sammen
konstruere en blomst, som Ada har udpeget blandt billeder af en reekke mulige
konstruktioner, der hanger pa vaeggen. | fellesskab bliver de enige om, hvilke klodser de
skal bruge og begynder at lede efter dem. Den voksne bliver revet veek fra legen, da et andet
barn skal hentes, og Ada kan i mellemtiden ikke fastholde fordybelsen i konstruktionen alene.
Det tyder altsa pa, at Adas evne til at fordybe sig pa nuverende tidspunkt befinder sig
udenfor hendes aktuelle udviklingsniveau, og at hun har behov for en voksen til at stilladsere
ZNU for hende, sa hun i legen kan handle over sit aktuelle udviklingsniveau. Da den voksne
opdager, at Ada ikke mestrer denne evne selv, vender han tilbage til legen.

Af feltnoterne fremgar det dermed, at bgrnene i konstruktionslegen kan udvikle deres
viden om materialer, balancering og konstruktion. Dette kraever tilstreekkeligt med materiale
samt til tider stilladsering fra legen, andre jeevnaldrende eller voksne for at bgrnene kan

befinde sig i ZNU og fastholde opmeerksomheden pa produktet af konstruktionen.
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Regellege og spil

En fjerde legeform, som optreeder i feltnoterne, er regellege og spil, som er en
legeform, der hovedsageligt dominerer i skole- og teenagealderen (Winther-Lindgvist,
2020k). Den optreeder dog fa gange og i sit tidlige stadie i bgrnehuset, hvor vinderaspektet
endnu ikke spiller en stor rolle, men hvor faste mader at agere pa og at veare deltagende i et
feellesskab er grundleeggende for legens eksistens. Dette ses blandt andet i en voksenstyret leg
med papirflyvere (linje L707-L724). Her skal bgrnene sta pa en linje og pa samme tid kaste
hver deres papirflyver ned mod den anden ende af rummet. P4 den made forventes det af
barnene, at de i feellesskab agerer pa en bestemt made inden for legens rammer, for at den
kan besta. Her gver bgrnene isar selvbeherskelse og sociale kompetencer jf. Winther-
Lindqgvist (2020k). Bgrnehavebgrn kan have sveert ved den regelbundethed, der er forbundet
med denne legeform (Winther-Lindgvist, 2020k), hvilket kommer til udtryk i en passage som
falger den ovenstaende vokseninitierede papirflyverleg. I linje L749-757 forsgger Isak, Max
og Egon nemlig at fortseette regellegen med papirflyverne, men de bliver uenige om
rammesatningen heraf. Dette kan skyldes, at de endnu ikke har udviklet evnerne til at indga i
de faste rammer og regler for regellegen. Den voksne stilladserer her drengenes ZNU og
hjelper dem til rammesaetning af legen ved at foresla, hvordan den kan opstilles, samt statter
dem med kommentarer og udtryk, mens de leger. Eftersom drengene skal have hjalp til at
blive enige om legens regler, tyder det pa, at bade deres forstaelse af regellege og den
selvbeherskelse, legeformen kraever, ikke er pa deres aktuelle, men pa deres potentielle
udviklingsniveau. Dette kan i situationen stilladseres af den voksne, hvilket saledes muligger,
at drengene kan befinde sig i deres ZNU. Det kunne dermed betyde, at drengene er i gang
med at udvikle denne hgjere psykiske funktion, idet de kan klare det med hjalp og kyndig

vejledning fra den voksne (Vygotsky, 1978a).
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En anden regelleg som gar igen i feltnoterne pa tveers af de forskellige stuer, er
sanglegen. Denne kan ligeledes kategoriseres som en regelleg i sit tidlige stadie, idet bgrnene
i sanglegen i feellesskab skal fglge nogle faste mader at handle pa, men uden
konkurrenceelementet (Winther-Lindqvist, 2020k). Dette ses blandt andet i linje A798, hvor
en sang spiller fra hgjttaleren og barnene skal fglge instruktionerne i sangen. Undervejs i
denne sangleg fjoller en dreng rundt og siger “prut, prut, lort” (linje A807), mens han kigger
pa de andre bgrn. Drengens manglende deltagelse i feellesskabet, som sanglegen konstruerer,
kunne veere et udtryk for, at han endnu ikke besidder evnerne til at indordne sig reglerne
forbundet med den pagaldende leg, og at han har behov for hjeelp fra en voksen eller anden
jeevnaldrende til at kunne mestre denne evne (Vygotsky, 1978a; Winther-Lindqvist, 2020k).

Regellege og spil finder altsa sted i det tidlige stadie i bgrnehuset, hvor bagrnene
gennem ZNU gver deres evner til at indga i legene under de regler og eventuelle

konkurrenceelementer, som denne legeform opstiller.
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Delopsummering

Den sociokulturelle kontekst

Berne-
fallesskaber

e -

Konstruk- - Regelleg og
tionsleg spil

Fantasileg

N I_Z_nncn for nemeste udvikling (ZNU)

Figur 2.5: Forklaringsmodel over analysens fund

Den ovenstaende analyse har belyst, at leg er en dominerende aktivitet i barnenes
hverdag, og at barnene i leg interagerer med den sociokulturelle ramme pa flere forskellige
mader: bade i bgrnefellesskaber med andre bgrn og voksne, samt i forskellige legeformer.
Legen er pa samme tid bade nydelsesfuld og spandingsfyldt, men ogsa udfordrende for
bgrnene at deltage i. Lige netop det udfordrende element giver indblik i, at bgrnene i disse
lege er i gang med at gve forskellige feerdigheder, og vi ser dermed, at bgrnenes lege rummer
potentialer for udvikling, idet de i legen kan agere over deres aktuelle udviklingsniveau.
Selvom legen i sig selv og de andre bgrn kan skabe barnets ZNU, spiller de voksne i den
pageeldende daginstitution en vigtig rolle i deres tilstedeveerelse, facilitering og guidning af

legene, samt i de udfordringer og konflikter, der opstar i dette sociale samspil.
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Daginstitutionens sociokulturelle ramme, i form af de fysiske og strukturelle rammer samt
barnefallesskaber, skaber altsa mulighed for leg og derved potentialer for bgrnenes

udvikling.

Diskussion
Til opsummering, har specialet haft til formal at besvare problemstillingerne:
"Hvordan er bgrnehavebgrns muligheder for leg i en dansk daginstitution og hvordan kan
berns leg 1 institutionen have betydning for deres udvikling?” De folgende afsnit vil derfor
diskutere, hvordan farst de forskellige til- og fravalg undervejs i processen har haft
indflydelse pa besvarelsen af disse to problemstillinger. Herefter diskuteres, hvordan
undersggelsen som et caseeksempel kan relateres til og bidrage med viden om leg i

daginstitutioner, og i forleengelse heraf ogsa til nutidens debat om leg i daginstitutioner.

Styrker og begraensninger

| et forsgg pa at maksimere den forskningsmaessige kvalitet, vil nedenstaende
diskussion farst fokuseres pa valget om anvendelse af deltagerobservation og herefter pa
vores deltagelse i praksis, vores begraensede adgang til barnenes sprog, indretningen af de
fysiske rammer og konsekvenserne af at have last pa tvers af empirien. Derefter diskuteres
det, hvorvidt barn altid udvikler sig i leg. Dette vil efterfalges af en vurdering af specialets

generaliserbarhed.

Valg af deltagerobservation
Med valget af deltagerobservation som metode, fik vi muligheden for at fa et
farstehandsindblik i den praksis, vi gnskede at undersgge. Herved fik vi en unik forstaelse af

det pageeldende bgrnehus, da man som forsker, ved at deltage i praksis, kan fa indblik i nogle
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situationer og kulturer, som ellers kan vere vanskelige at opna viden om (Szulevicz, 2015).
Dette geelder eksempelvis situationer og interaktioner, som ikke normalt italeszttes i dialog
eller reflekteres over, enten fordi det ikke vil falde aktgrerne ind at navne, eller fordi de har
glemt det eller holder det skjult. Ved at indga i den daglige praksis i barnehuset fik vi dermed
indblik i, hvordan konkrete legesituationer udspillede sig; bade i det store fallesskab (linje
L802), i hulerne (linje L491), i bgrnefeellesskaberne mellem barn og voksne (linje L570) eller
barn og barn (linje A109) og ogsa bade, nar legen lykkedes (linje A634) og nar legen ikke
lykkedes (linje 538).

Deltagerobservationen som metode kan dog kun give indblik i situationer, som de
udfolder sig i praksis, og giver ikke mulighed for at fa en dybere forstaelse af barnenes
livsverden, deres begrundelser for handlinger og oplevelser af situationer, hvilket ville vere
muligt at opna viden om ved anvendelse af eksempelvis interviewmetoden (Tanggaard &
Brinkmann, 2015a). Ved at interviewe aktarerne, ville vi kunne fa indblik i deres
intrapsykiske verden, og dermed fa en starre forstaelse for deres opfattelse, bevaeggrunde og
refleksioner (Tanggaard & Brinkmann, 2015a). Anvendelsen af interviewmetoden havde
potentielt ogsa kunnet give os et stgrre indblik i, hvilke evner bgrnene allerede havde mestret,
hvilket vi med deltagerobservationen kun kan gisne om. Ifglge Vygtosky (1978b) sker
internaliseringen af en hgjere psykisk funktion netop i transformationen fra en interpersonel
proces til en intrapersonel. Gennem interviews, hvor det er muligt at fa dybere indsigt i
individets livsverden, ville vi dermed kunne opna stgrre viden om barnets intrapsykiske liv.
Dette er ikke i samme grad muligt gennem observationer. Yderligere havde
interviewmetoden ogsa givet os et direkte barneperspektiv pa, hvad legen i sig selv betyder
for bgrnene, og hvordan de oplever mulighederne for at lege i barnehuset. Ifglge Hedegaard
(2013b) kan interviewmetoden dog ikke sta alene i et forsgg pa at fa adgang til barnets

forstaelse og oplevelse af en situation, idet farskolebgrn endnu ikke har feerdigudviklede
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sproglige evner til refleksion og dybdegaende beskrivelser. Dette pa baggrund af, at barnet
potentielt endnu ikke har mestret evnen til indre tale, hvor sproget bestemmer og dominerer
handlingen (Vygotsky, 1978g), hvorfor det endnu ikke er gvet i at bruge sproget refleksivt og
berettende som kommunikationsform (Hedegaard, 2013b).

Ved anvendelse af den interaktionsbaserede beskrivelsesmetode som udgangspunkt
for vores made at udfere deltagerobservation pa, bliver det netop muligt at kombinere
fordelene fra observationsmetoden med fordelene ved kommunikation med bgrnene. Med
denne tilgang er det muligt at observere og beskrive situationerne, som de fremtraeder for
observatgren, mens der samtidig er mulighed for at interagere med barnene ved at stille
spgrgsmal undervejs (Hedegaard, 2013b). Som uerfarne beskrivere, blev det dog tydeligt for
os, at denne metode kraver disciplin og gvelse. Bade for at kunne nedskrive sa hurtigt og
preecist som muligt, men ogsa for at tillade sig selv at undres undervejs og dermed interagere
med bgrnene pa en made, som kan facilitere yderligere forstaelse af bgrnenes intentioner
(Hedegaard, 2013b; Jonasson, 2012). Af feltnoterne fremgar det, at nogle beskrivelser er
mere overfladiske og mindre detaljerige, formentlig som et resultat af et tidspres i den givne
situation (linje L197-L210). Dette resulterede i, at der som minimum er nedskrevet den
sammenhang, som legen udfoldede sig i, men ikke ngjagtige detaljer, formuleringer og
nuancer fra situationen. Et andet aspekt ved vores begransede erfaring med metoden ses i
vores interaktioner med bgrnene undervejs. Disse var i begyndelsen kortfattede, minimale og
i hgj grad initieret af bgrnene selv pa den farste observationsdag, mens de pa dag to i hgjere
grad var med initiativ fra os (linje L1 og A537). Grundet vores begraensede gvelse med
metoden, og samtidige @nske om ikke at pavirke praksis for meget, har vi ikke opnaet stor
indsigt i bgrnenes intentioner og oplevelser, hvilket metoden ellers muligger. Yderligere

erfaring og leengere tid i praksis, kunne potentielt have bidraget med mere fyldestgarende
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information om bgrnenes egne oplevelser af leg i en dansk daginstitution, og yderligere
indblik i deres udviklingsniveau og potentialer for udvikling.

Vores deltagelses betydning for empirien. Den indflydelse, man som forsker har pa
den praksis, der undersgges, er centralt at forholde sig til i en deltagerobservation
(Hedegaard, 2013c; Jonasson, 2012). | metoden anses det, som navnt tidligere, ikke som
muligt at seette observateren i parentes. Den subjektivitet, der er forbundet med denne
metode, finder vi derfor relevant at belyse, jf. Pedersen et al. (2012), i et forsgg pa at gere
undersggelsesprocessen transparent og imgdekomme etiske refleksioner om forskerrollens
betydning (Brinkmann, 2015; Hedegaard, 2013c; Karpatschof, 2015).

En del af den indflydelse, observatgren har pa praksis, ligger i observatgrens egne
erfaringer, forforstaelser og formal med observationen (Brinkmann, 2015; Pedersen et al.,
2012). Dette medfarte i neerveerende speciale blandt andet, at vi havde et serligt perspektiv
pa praksis qua vores gnske om at undersgge problemstillingerne om bgrns leg og udvikling.
For observationerne fandt sted, havde vi orienteret os i relevant litteratur fra vores
strukturerede og formalsrettede litteratursggninger om leg og udvikling. Pa denne baggrund
undersggte vi genstandsfeltet med et bestemt blik, som bade vejledte, hvilke situationer vi
valgte at opsgge og beskrive, men som ogsa farvede vores nedskrivning og dermed
begyndende erkendelser (Hedegaard, 2013c; Jonasson, 2012). Som navnt ovenfor, er en
fordel ved observationsmetoden, at forskeren far et farstehandsindblik i den praksis, der
undersgges. Dog vil observatgren altid udgare et ekstra medierende led, som filtrerer
observationerne (Szulevicz, 2015). | nerveerende speciale ses dette blandt andet ved, at vi
primeert har observeret situationer, som vi tolkede som veaerende konkrete legesituationer. Vi
har altsa ikke observeret garderobe- eller spisesituationer, som fra et voksenperspektiv ikke
umiddelbart lzegger op til leg. Men, nar man som barn mgder verden med nysgerrighed, kan

en ske pludselig blive til en bus i en spisesituation, eller en flyverdragt kan blive til en robad i
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en garderobesituation, hvorudfra der kan opsta leg (Sommer, 2020f). Idet leg potentielt kan
opsta i alle situationer (Sommer, 2020f), har dette til- og fravalg af observationssituationer
medfart, at der har fundet legesituationer, -former og -interaktioner sted i bgrnehuset, som
ikke fremgar af vores feltnoter. Yderligere har vores brede fokus pa den samlede
bgrnegruppe medfart, at vi gentagne gange subjektivt har taget valg om, hvor vi har placeret
os i praksis, og hvilke situationer, vi har kigget pa. Dette har i sig selv ogsa medfart, at vi
ikke har kunnet observere og nedskrive alle de lege, der foregik, de to dage vi var til stede i
bgrnehuset. Det faktum, at vi var to observatgrer, som havde mulighed for at observere hver
for sig og dermed veere to steder pa én gang, har dog alligevel givet mulighed for at fa et
indblik i flere legesituationer end ellers muligt som ene observatar.

Det er derudover ikke kun den viden, der genereres gennem observationerne, som er
influeret af observatgrens tilstedevaerelse, men ogsa selve den pagaldende praksis (Szulevicz,
2015). Idet vi som observatgrer valgte at veere moderat deltagende, har vores tilstedevarelse
og interaktion med bgrn, voksne og rammer haft indflydelse pa praksis. Som moderat
deltagende forsggte vi at balancere interaktion og observation pa en made, der ville give os
indblik i praksis og i bgrnenes sarlige oplevelser, uden at vi blev fuldt deltagende og mistede
vores position som forskere, hvor vi ikke ville kunne forholde os kritisk til praksis (Pedersen
etal., 2012). Idet vores deltagelse gjorde det muligt for os at imgdekomme interaktionen med
barnene, fremgar der af feltnoterne gentagne gange situationer, hvor bgrnene henvendte sig
til os for at fa hjeelp til at lgzse udfordringer i deres lege (Linje L71, L762 og A706). | disse
situationer blev vi af barnene opfattet som tilstedeveaerende voksne, som pa lige fod med det
paedagogiske personale kunne bruges til at lgse problemer, og vi blev altsa i disse situationer
en del af den praksis, vi befandt os i. Havde vi ikke veeret til stede, skulle bgrnene have lgst
udfordringerne pa andre mader, hvorfor vi ma formode, at vores tilstedevarelse har haft en

indflydelse pa bgrnenes leg i barnehuset. Ogsa det paedagogiske personale synes af flere
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omgange at blive influeret af vores tilstedeveerelse, hvor de eksempelvis lader en leg
fortsaette, antageligvis fordi vi er til stede og observerer handelsen: “Det ma vere legen, vi
prioriterer i dag frem for graesplanen” (linje L149-L150). Vores deltagelse i bgrnehuset gik
altsd ikke ubemaerket hen.

Den indflydelse, vi havde pa praksis, gnsker vi at inddrage og belyse frem for at
eliminere, idet den saledes i stedet kan blive en ressource i processen (Karpatschof, 2015).
Det er ikke muligt for os at sige, hvordan praksis havde set ud, hvis vi ikke havde veret til
stede, og det er dermed ikke muligt at sige, hvor stor indflydelsen reelt set var. Det er dog,
som ovenstaende viser, muligt at belyse, hvor og pa hvilken made vi interagerede med
praksis og dermed forholde os til vores tilstedeverelses betydning, der sandsynligvis har
medvirket til den made, vi sa bgrnene legede pa.

Begranset adgang til sproget. En del af udfordringerne forbundet med
deltagerobservation som metode er, at det kan veere vanskeligt bade at opfange, hvad der sker
i situationen og samtidig nedskrive det sa detaljerigt og teet pa virkeligheden som muligt
(Jonasson, 2012). En konsekvens heraf var, at vi i nogle af situationerne ikke havde mulighed
for at fa indblik i, hvordan bgrn anvendte sproget som middel til at mestre sig selv, idet alle
feltnoterne ikke er skrevet ned precist som situationen foregik. Ifelge Vygotsky (1978g) er
anvendelsen af sprog den vigtigste form for tegnbrug og en betydelig evne i forbindelse med
udvikling af hgjere psykiske funktioner. Med indsamlet empiri om bgrnenes sprogbrug,
havde vi altsa haft information om endnu et udviklingspunkt hos bgrnene. Idet barns sprog i
begyndelsen er ydre og gar forud for haendelsen, og senere, bliver til indre tale, der guider
handling, ville vi have kunnet identificere og undersgge deres udviklingsniveau, hvis vores
empiri pa en mere udtsmmende made havde dokumenteret, hvordan bgrnene anvendte

sproget serligt som middel til at mestre sig selv (Vygotsky, 1978g).
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Dette havde potentielt veeret muligt ved, at vi havde suppleret vores feltnoter med
video- eller lydoptagelser, som netop ville have fanget interaktionerne og bgrnenes
kommunikation mere virkelighedsnert (Emmerson, 2011; Winther-Lindgvist, 2006c). Med
denne tilfgjelse havde vi haft mulighed for at fortolke bgrnenes anvendelse af sprog, som det
konkret blev anvendt i situationerne, og herigennem undersgge deres udvikling af sproget
som middel til at mestre sig selv. At anvende video- eller lydoptagelser som supplement til
deltagerobservation kan dog have sine begransninger, blandt andet fordi de kun opfanger én
del af det sociale liv, afhaengigt af positioneringen af kameraet og evt. mikrofoner
(Emmerson, 2011). Yderligere kan apparaterne veere en hindring i forbindelse med
observation af bagrn og serligt af legen, idet denne i sin natur er foranderlig, beveegelig og i
udvikling (Winther-Lindqgvist, 2006¢). At fa indblik i legen kreever altsa, at man som
observatgr kan fglge med barnene i legen, uanset hvor den beveeger sig hen bade i tid og rum.
Pa den baggrund har vi uden fglgeskab af videokamera faet indblik i lege i huler (Linje
L709), i regnvejr (linje A216) og pa tveers af omrader, men ikke opnaet udtemmende
information om bgrnenes evne til mestring af sproget som tegnbrug.

De fysiske rammers indretning. Selvom narveerende speciale gnsker at undersgge
barns leg ud fra en forstaelse af, at konteksten har indflydelse herpa, har det ikke veeret de
konkrete fysiske rammer, som har drevet vores fokus i indsamlingen af empirien. Dette pa
trods af, at de fysiske rammer ifglge Kragh-Miller (2020) og Winther-Lindgvist & Svinth
(2019) kan have stor betydning for barns leg. Flere studier fremhaver, at indretningen af
daginstitutioner har stor indflydelse pa berns leg i form af, at bestemte former for legetgj,
redskaber og opbygning kan medfare ro, feerre konflikter og forskelle i lengden og
variationen af legene (Winther-Lindqvist & Svinth, 2019). VVores fokus for specialet har
veeret at se pa, hvordan barnene interagerede med blandt andet de fysiske rammer og ikke

specifikt, hvordan de fysiske rammer er indrettet. Selvom vi har tegnet og nedskrevet
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overfladiske beskrivelser af opbygningen af de fysiske rammer i den sociale praksis (Bilag
1), er de lige netop overfladiske og derfor ikke fyldestgerende. Af denne arsag, er det svart
for os at udlede noget generaliserbart om indretningen af de fysiske rammers betydning for
barns leg. Det er derimod muligt at sige noget om, hvordan bgrnene anvendte konkrete
redskaber fra de fysiske rammer, til at forleenge deres naturlige evner (linje L403). Som
naevnt har vores indtreeden i praksis vaeret vejledt af et fokus pa en bestemt aktivitet - legen -
og ikke af et bestemt fysisk sted jf. tilgangen efter Spradley (2012). Vi har derfor beveeget os
pa tveers af daginstitutionen og ikke veeret bundet til at observere ét bestemt sted i
daginstitutionen, sasom ved gyngerne eller pa en af bagrnehavestuerne. Havde vi i stedet
fokuseret vores observationer ud fra et konkret sted i barnehuset, ville vi netop have opnaet
en dybere og mere nuanceret forstaelse af de konkrete fysiske rammer, og hvordan de
potentielt ville yde indflydelse pa bgrnenes lege og udvikling. Ved at vaelge et konkret sted,
ville vi dog risikere, at vi ville bruge vores relativt begreensede observationstid pa at iagttage
en fysisk ramme, som ikke ngdvendigvis indeholdt legende barn. Det ville desuden ogsa
kreeve, at vi pa forhand besluttede os for, hvilke fysiske rammer vi ville undersgge legen i.
Med udgangspunkt i aktiviteten, prioriterede vi at observere pa en made, som havde legen
som fokuspunkt, og som forholdt sig aben over for, hvilke fysiske rammer, der kunne vere
interessante i besvarelsen af specialets problemformulering.

Det fremhaves yderligere af flere studier, at safremt bgrnene oplever de fysiske
rammer som spandende, stimulerende, udfordrende og med mange forskellige
oplevelsesmuligheder, sa yder rammerne en positiv indflydelse pa berns leg (Kragh-Mdiller,
2020). Qua vores videnskabsteoretiske stasted og metodiske tilgang har vi heller ikke spurgt
dybdegdende ind til barnenes oplevelser af daginstitutionens fysiske rammer, hvorfor vi

ligeledes ikke kan udtale os om dennes betydning.
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At leese pa tveers

Idet formalet med undersggelsen var at fa et overordnet indblik i barns muligheder for
leg i en dansk daginstitution, valgte vi som naevnt i henhold til Spradley (2012) at indkredse
vores observation efter en aktivitet: nemlig legen. Dette fokus medfarte, at vi indsamlede
empiri pa mange barn og voksne i bgrnehuset, og at vi dermed ikke ngdvendigvis har meget
empiri pa hver enkel person. Pa baggrund heraf, er empirien anvendt til at forsta de temaer og
udfordringer, der gentager sig i legene pa gruppeniveau og som har indflydelse pa bgrnenes
udvikling, jf. Hedegaard (Hedegaard, 2013e). Som falge heraf, kan vi udsige noget om de
legeformer og udfordringer, der gar igen hos bgrnene og som indikerer mulige
udviklingspotentialer, samt de gennemgaende mader de voksne indgar i interaktion med
bgrnene i legene. Fordi legen og ikke enkelte barn vejledte vores blik under observationerne,
kan vi ikke udtale os om specifikke bgrns udvikling, om deres specifikke relationer til andre
barn eller voksne m.m. Havde vi i stedet fokuseret vores observation pa bestemte akterer,
som er en anden af Spradleys (2012) mulige tilgange til deltagerobservation, kunne vi have
faet en dybere indsigt i konkrete aktgrers muligheder for leg og udvikling. Ved at falge
enkelte barn, voksne eller grupper over en lengere periode, havde vi haft mulighed for at
tolke observationerne pa et individuelt niveau. Dette kunne have medfert beskrivelser af de
pagaeldende bgrns mestrede evner, og ikke blot udviklingspotentialer, samt en dybere
forstaelse for de enkelte voksnes konkrete bidrag ind i barnefallesskaberne. Grundet
specialets tidsramme var dette dog ikke muligt, men det ville vare et interessant perspektiv i
videre forskning som supplement til forstaelsen af bgrnenes muligheder for leg og udvikling i

en dansk daginstitution i dag.
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Udvikler man sig altid i leg?

Vygotsky (1978f) beskriver, at bgrn i leg altid agerer over evne, og dermed altid
udvikler sig i leg. Ifalge Hedegaard (2013d) er det muligt at fa indblik i denne udvikling ved
at se pa barnenes udfordringer i leg. Under tolkningsarbejdet er vi dog blevet opmarksomme
pa, at der flere gange i feltnoterne er eksempler pa legesituationer, hvor bgrn legede
gnidningsfrit i leengere perioder. | disse lege forhandler bgrnene idéer, accepterer nye
deltagere og forholder sig til hinanden og deres omgivelser i legens handling, uden at der
opstar bemarkelsesveardige udfordringer imellem deltagerne. Dermed kan der altsa sas tvivl
om, hvorvidt Vygotsky (1978f) med rette kan pasta, at barn altid udvikler sig i leg, eller om
de allerede har udviklet de pakraevede evner til at deltage i legen, og dermed potentielt indgar
i aktiviteten af andre arsager. Flere papeger, at leg kan vare leg bare for legens skyld, og at
den ikke ngdvendigvis altid har et udviklingsformal (Burghardt, 2011). Det kunne ogsa
teenkes, at bgrnene indgar i legen for at fa opfyldt forskellige behov, sdsom neerveer,
underholdning eller tryghed. Eksempelvis kunne en leg om at putte og passe pa en ‘syg’
legekammerat deekke over et behov for nerhed og omsorg hos barnet (linje A670). Dette kan
vi ud fra et kulturhistorisk perspektiv ikke udsige noget om, men andre perspektiver kunne
potentielt bidrage til forstaelsen heraf.

Alternativt kan vi, i et forsgg pa alligevel at anvende den kulturhistoriske
forstaelsesramme til at forklare disse situationer, udvide Vygotsky’s vage beskrivelser af
internaliseringsprocessen. VVygotsky (1978a) beskriver, at mestring af en evne kraever flere
gentagelser, men han er mindre tydelig i sin formulering af, hvor mange gentagelser der skal
til, samt hvorledes det er muligt at se, hvor barnet befinder sig i processen om at udvikle en
given evne. Ved ikke at pracisere, hvorledes internaliseringsprocessen foregar, er det dermed
ikke muligt for os at udpege, om bgrnene lige er begyndt at gve sig eller nasten er i mal med

at internalisere den pageeldende evne. Et muligt supplement til at forsta og tydeliggere
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internaliseringsprocessen, kunne vaere at opstille processen pa et kontinuum, der spaender
mellem ‘lige begyndt at gve evnen’ til ‘nasten mestret evnen'. I starten vil bernene séledes
have mange udfordringer, men vil i takt med deres gvelse af evnen blive mindre og mindre
udfordret. Ud fra denne opfattelse kan bgrns leg uden udtalte udfordringer hermed potentielt
veere udtryk for, at barnene er meget teet pa at have mestret deres evner, og at deres gvelse af
disse derfor ikke medfarer store udfordringer i legen. Med denne forstaelsesramme, vil det
altsa veere muligt at tilslutte sig forstaelsen af, at bern altid udvikler sig i leg. Hermed kan vi
tolke de lege, hvor der ikke umiddelbart er synlige udfordringer, som om bgrnene potentielt
alligevel udfordres og gver de evner, legene kraever — de er bare sa teet pa at lykkes, at det
ikke medfarer store, bemarkelsesveerdige problemer. Hvis denne forstaelse anlegges, vil
barn i leg altsa altid vare i gang med at udvikle sig, men med andre teoretiske perspektiver,

kunne andet potentielt ogsa vere pa spil.

Generaliserbarhed

| forleengelse af de ovenstaende styrker og begransninger ved narverende speciale,
finder vi det relevant at forholde os til, hvad netop denne undersggelse kan sige noget om -
og dermed ogsa hvad begransningerne i forhold til andre kontekster og andre personer kan
veere. Den kvalitative forskning sgger som naevnt ikke at opstille lovmaessigheder eller opna
statistisk generalisering af et bestemt faenomen, men har til formal at give et eksemplarisk
indblik i en specifik sammenhang (Brinkmann & Tanggaard, 2015). Ovenstaende har vist, at
bgrnenes interaktion med daginstitutionens rammer kan have betydning for deres leg og
udvikling, og det findes derfor relevant at forholde sig til dette konkrete bernehus’ fysiske og
strukturelle rammer, for at fa en forstaelse for udsigelseskraften af specialet.

Fra eksisterende litteratur pa omradet ses det, at der er stor forskel pa, hvordan

institutioner for tre- til seksarige opbygges og tilretteleegges pa tvars af lande, hvorfor disse
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kan veere sveere at sammenligne (Koch & Jgrgensen, 2023; Kragh-Miller, 2020; Winther-
Lindqvist & Svinth, 2019). Overordnet kan disse opdeles i to over-kategorier, hvor nogle har
fokus pa leringsaspektet og at klargare bgrnene til skolestart, mens andre har fokus pa, at
udvikling sker automatisk gennem deltagelse i sociale interaktioner. Dette medfarer
forskellige mader at se, imgdekomme og opstille rammer for bgrnene pa - alt sasmmen noget,
som ogsa har indflydelse pa legen. | Danmark befinder daginstitutionerne sig overordnet
indenfor den anden over-kategori med en paedagogisk tradition, som er bgrnecentreret, lokal
og holistisk, men er dog de senere ar alligevel blevet praeget af et leringsfokus (Ellegaard &
Kryger, 2020). Idet det psedagogiske grundlag varierer internationalt, belyser naerveerende
undersggelse derfor kun legen i en dansk kontekst.

Det danske bgrnehus, vi har undersggt, har i sin lokale leereplan® fokus pa, at legen
skal fylde i dagligdagen, da barnet i legen leerer meget om sig selv og sit forhold til
omverdenen. Eksempelvis fokuserer daginstitutionen i det daglige pa, hvordan de kan statte
op om legen og have for gje, at legen er et mal i sig selv (den lokale lzereplan). Dette fokus
har uundgaeligt haft indflydelse pa vores empiri. Med en opmarksomhed fra personalets side
pa, at legen skal fylde, veere meningsfuld og skabe muligheder for barnene, kunne det
antages, at vi i denne konkrete daginstitution har kunnet observere mere leg, samt voksne, der
har fokus pa at lade legen fylde og hjzlpe bgrnene med problemlgsning og dermed
videreudvikling af legen, end vi ngdvendigvis ville se andre steder. Med det sagt, er legen i
2018 skrevet ind i Den Styrkede Paedagogiske Lareplan (Sommer, 2020b), og det kunne
dermed tenkes, at andre bgrnehuse i Danmark ogsa har et fokus pa, igen at give plads til

legen og dens potentialer.

! Den lokale leereplan er ikke vedlagt grundet GPDR, men kan rekvireres séfremt det findes relevant.
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Pa trods af, at de danske daginstitutioner har en faelles historisk tilgang til barn og er
underlagt den samme lovgivning, adskiller hver enkelt dansk daginstitution sig alligevel fra
de andre pa baggrund af dens beliggenhed, personale og barnegruppe. Den pagaldende
daginstitution befinder sig i et socialt velstaende omrade i en mellemstor dansk by, hvor
foraeldrene antages fortrinsvist at repraesentere middelklassen til den gvre middelklasse.
Samtidig er der i barnehuset lagt veegt pa hgj paeedagogisk faglighed, hvor paedagogerne jf.
den lokale leereplan blandt andet deltager i uddannelsesforlgb og vegter sparring og
evalueringer hgijt i et forsgg pa at optimere det faglige niveau. Disse faktorer har potentielt
ogsa haft indflydelse pa den empiri, vi har indsamlet, og det kan tenkes, at legen i et andet
bgrnehus i et andet sociokulturelt og fagligt miljg, ville se anderledes ud.

Yderligere kan vi ikke udlede noget om bgrnenes leg og udvikling pa et generelt plan,
da vi kun har undersggt dem inden for rammerne af daginstitutionen. Hvordan f&enomenerne
fremtreeder uden for bgrnehuset i andre sociokulturelle kontekster, kan vi ikke med
narveerende undersggelse sige noget om, og det vil kraeve en mere holistisk tilgang til
undersggelse af barnet i leg, for at dette havde vaeret muligt.

Jf. Brinkmanns (2015) etiske overvejelse om konsekvenserne ved kvalitativ
forskning, findes det relevant at forholde sig til omfanget af denne undersggelses
udsigelseskraft, idet de konkrete fund er udtryk for et eksemplarisk indblik i en specifik
sammenhang og ikke ngdvendigvis kan generaliseres til andre sammenhange. Viden fra
dette speciale kan bruges til at sette fokus pa de facetter ved narvaerende institution, som
fungerede godt, og invitere til alternative og supplerende forstaelser af institutionens fysiske
og strukturelle rammer samt deres indflydelse pa legens udviklingspotentiale. Med forbehold
for neervaerende institutions unikke betingelser kan det dog tenkes, at der i andre lignende

daginstitutioner kan findes lignende observationer af leg, og at de rammer, der i nervaerende
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undersggelse, faciliterede legen, kan afprgves i lignende situationer for at facilitere leg i

andre danske daginstitutioner.

Legens betingelser

Ovenstaende har vist, hvordan diverse til- og fravalg i processen har haft indflydelse
pa undersggelsens fund, og det er derfor relevant at diskutere, hvordan disse fund kan
relateres til nutidens legedebat. Den debat om leg, som i dag florerer, er pa4 mange mader
nedslaende laesning, hvor flere legeforskere beskriver legen som uddgende og under enormt
samfundsmaessigt pres (Sommer, 2020b; Winther-Lindqvist & Svinth, 2019). Forskningen
viser, at bgrn bade globalt set og i Danmark leger mindre end nogensinde far (Rentzou et al.,
2019; Sommer, 2020b). Samtidig fremhaves det ogsa, at det paedagogiske personale i
daginstitutionerne skal tage vare pa for mange bgrn og har for lidt ressourcer til at lgfte
opgaven om at veerne om legen, som den styrkede leereplan ellers dikterer - kort sagt tyder det
pa, at legen af flere arsager ikke i samme grad som tidligere har plads i bgrns institutionsliv
(Koch & Jagrgensen, 2023; Sommer, 2020b; Winther-Lindgvist & Svinth, 2019).

Flere beskriver, at en af grundene til, at bgrn i dag leger markant mindre end tidligere,
er udbredelsen af det globale lzeringsfokus, hvor barn forventes at skulle lzere og preestere i
fortsat tidligere aldre (Koch & Jgrgensen, 2023; Sommer, 2020b; White, 2012). Denne
tendens medvirker til, at legen ofte ikke bare kan vare til, men altid ma have et
skoleforberedende lzringsindhold. Foruden det stigende forventningspres pa bgrns
praestationer, presses legen ogsa af det moderne livs hektiske og skemalagte tid; den ggede
digitalisering og medietidsforbrug; samt at bgrnenes foreeldre er under et enormt
arbejdstidspres (Sommer, 2020b). Yderligere ses den mindskede leg blandt bgrn ogsa som et
resultat af, at aktiviteter generelt i hgjere grad forventes at veere strukturerede (Rentzou et al.,

2019; White, 2012), hvilket ifglge Sommer (2020b) kompromitterer den frie legs potentialer.
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| den undersggte daginstitution, fremstod legen hverken som under pres eller truet af
gennemtvungne voksenaktiviteter. Her legede barnene i forskellige bgrnefaellesskaber bade
under og uden voksenopsyn med tilsyneladende fri mulighed for at lege, lige hvad de ville og
med hvem de ville under bgrnehusets sociokulturelle rammer. Dette speciale kan derfor netop
bidrage med et andet perspektiv pa leg i daginstitutioner, som adskiller sig fra den nutidige
debat pa omradet ledet af paedagoger, psykologer og andre fagfolk.

Idet vi observerede, at legen havde en stor tilstedeveerelse i den pageeldende
daginstitution, findes det relevant at forsgge at belyse og diskutere, hvad arsagerne hertil kan
veere. Nedenfor vil dette derfor diskuteres, ved at fremhave nogle af de potentielle
betingelser, der kan veere mulighedsskabende for barnenes leg og udvikling. Det
argumenteres for, at fglgende punkter har spillet en afgarende rolle som ngdvendige
betingelser for tilstedeveerelsen af leg: barnenes legekompetencer, de vigtige voksne, det

paedagogiske grundlag og relationen mellem padagogerne og bgrnene.

Barnenes legekompetencer

Som navnt i afsnittet om leg og udvikling kan barn ikke lege med andre, hvis de ikke
har de pakreaevede evner til at indgd i leg (Sommer, 2020a). En mulig arsag til, at vi
observerer barnene i leg pad mange forskellige mader, kan saledes vere, at barnene i
bgrnehuset generelt simpelthen bare er gode til at lege. Ifalge Vygotsky (1978f) vil dette
veere et udtryk for, at barnene har internaliseret og dermed mestrer de legekompetencer, som
er ngdvendige for at lege de bestemte legeformer, som bgrnene indgar i. Alternativt kunne
det ogsa antages, at bgrnenes deltagelse i de mange lege ikke udelukkende er udtryk for
eksplicit mestrede evner til leg, men er et udtryk for individuelle kvaliteter hos de enkelte
barn, som eksempelvis personlighed eller temperament. Disse kvaliteter veegtes af Vygotsky

ikke som det primeere i forstaelsen af individets udvikling, og med denne teoriforstaelse som
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grundlag for undersggelsen, er det derfor ikke muligt at udsige os noget om, hvorvidt
individuelle kvaliteter hos bgrnene potentielt ogsa spiller en rolle i forstaelsen af deres
legeevner. Selvom teoriens udviklingssyn overordnet set har veret en relevant
forstaelsesramme til at forklare bgrnenes adferd og udvikling i daginstitutionen, er vi, som
navnt, alligevel stgdt pa enkelte situationer, hvor andre teoretiske udgangspunkter kunne
have varet anvendt til at udvide forstaelsen af en situation. Eksempelvis fremgik der tidligere
i opgaven en situation, hvor drengen, Eli, bevaeger sig ind og ud af en konstruktionsleg (linje
L101 & L113). Med udgangspunkt i det kulturhistoriske udviklingssyn kan Elis adfeerd
tolkes, som om han ikke besidder de pakraevede evner til at indga i legen, men med et andet
teoretisk udgangspunkt kan denne adfaerd ogsa potentielt forklares af andet end blot
manglende mestring af legekompetencer. Som navnt i analysen, er motivation for
fremstilling af et produkt en vigtig del af en konstruktionsleg (Winther-Lindqvist, 2020h).
Med et humanistisk perspektiv pa udvikling, hvor individets oplevelse og intrapsykiske liv,
sdsom motivation, i hgjere grad vaegtes som essentielle i undersggelsessituationen, vil det
potentielt veere muligt at fa en starre forstaelse for Elis bevaeggrunde og ind- og udtreeden af
legen.

Hvis det er tilfeldet, at barnene i det pagaeldende bgrnehus besidder hgjt udviklede
legekompetencer, vil det ifglge Vygotsky (1978g) i hgjere grad veere et udtryk for, at de har
naet dette niveau grundet de specifikke rammer, de interagerer med i daginstitutionen, end
det vil veere et udtryk for individuelle kvaliteter hos den enkelte. Eftersom bgrns udviklede
evner ifglge Vygotsky (1978g) altid vil veere et resultat af bgrnenes interaktion med den
specifikke sociokulturelle kontekst, vil det altsa vere faciliteringen af rammerne, som har
muliggjort bgrnenes mestrede evner til leg. Hvis bgrnene i denne daginstitution dermed er
serligt gode til at lege og derfor selv kan skabe rum til at lege, kan det netop skyldes, at de

voksne i daginstitutionen har skabt nogle fordelagtige rammer for bgrnenes udvikling af disse
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feerdigheder. Eftersom tolkningsafsnittet inddrager flere eksempler, hvor barnene ikke formar
at klare deres udfordringer uden hjeelp fra de voksne (eksempelvis i linje L749), tyder det
altsa ikke pa, at barnene ikke bare er gode til at lege. | hgjere grad findes det plausibelt, at
daginstitutionens rammer netop muligger, at bgrnene kan lege og derved agere over deres

aktuelle udviklingsniveau.

De voksnes rollers indflydelse pa bgrnenes leg

Idet det tyder pa, at barnehusets rammer er favorable for muligheden for leg og
udvikling, findes det relevant at forholde sig til, hvilke stattende rammer dette bgrnehus
lykkes med at opstille for barnenes muligheder for leg. Pa baggrund af analysens syntese
tyder det pa, at en stor arsag til, at legen har mulighed for at fylde, er, at de voksne faciliterer
de fysiske og strukturelle rammer herfor, samt at de formar at indga hensigtsmassigt i legen
bade som observerende hjelpere, legekammerater og styrende voksne. Pa baggrund af den
nuvaerende samfundsdebat og syntesen af naervaerende speciale, findes det derfor relevant at
diskutere, hvilken rolle det paedagogiske personale skal have i forhold til bgrnenes leg og i
forlengelse heraf, om legen skal vaere et frirum eller have en laeringsdagsorden.

De vigtige voksne. Et element, som fremhaves, nar negligeringen af leg omtales, er
normeringen af voksne i forhold antallet af bgrn i institutionen. Ifglge Sommer (2020b) har
normeringen af personalet betydning for kvaliteten af det paeedagogiske arbejde og legens
udfoldelse, da for mange barn i for store grupper med for fa voksne vil skabe et stressende,
konflikt- og uroskabende miljg, hvor der ikke er ro til legens beskyttelse og udfoldelse. Hvis
der ikke er tilstreekkeligt med voksne og rammerne dermed ikke er optimale, vil legens frie
udfoldelse skades (Sommer, 2020b). Koch & Jargensen (2023) fremhaever ligeledes, at nar
der ikke er tilstrekkeligt paeedagogisk personale i daginstitutionerne, er personalet ngdt til at

forlade sig til ‘brandslukning’ og at vaere ‘ordensmagt’, pa bekostning af naervaer og at bringe
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deres faglighed i spil i mgdet med bgrnene. Dette fratager dem overskuddet til at kunne
prioritere legen og barneperspektivet (Koch & Jargensen, 2023). Af feltnoterne fra
naervaerende undersggelse fremgar det, at de voksne i barnehuset i flere situationer formar at
navigere i barnenes lege pa en fordrende made for legen og barnenes udvikling. Dette kan
potentielt skyldes, at barnehuset lever op til kravet om minimumsnormeringer og dermed
opfylder, hvad der politisk set er besluttet som et tilstreekkeligt antal voksne pr. barn. Dermed
har de mulighed for at prioritere legen og bringe deres faglighed i spil ved at beveege sig ind
og ud mellem bgrnenes lege, som observerende, legende og styrende voksne, uden at ga pa
kompromis med andre vigtige opgaver, sdsom at vaere omsorgsgivere jf. Kragh-Mdller
(2020).

Relationen mellem paedagog og barn. Ifglge Kragh-Mdller (2020), har saerligt
relationen mellem paedagog og barn stor betydning for barnets trivsel og udvikling, hvorfor
den potentielt ogsa kan veere en vigtig kilde til at opna viden om bgrnenes
udviklingsmuligheder. Med et kulturhistorisk udviklingspsykologisk blik pa genstandsfeltet,
har neerveerende speciale ikke fokuseret pa at undersgge den betydning, relationen mellem
paedagog og barn kan have for barnets udvikling. Ud fra en relationel tilgang til forstaelse af
udvikling, er relationen til omsorgspersoner afgarende for den made, barnet mader verden
(Smith-Nielsen et al., 2022), hvilket yderligere pavirker hvordan barnet leger og indgar i
relationer. Med et relationelt blik, ville det saledes veere muligt at fa indblik i dette samspil,
og maden hvorpa dette potentielt kan have indflydelse pa barnets udvikling. Forskning pa
dette omrade viser, at bgrns udforskning af verden, leg og udvikling har en sammenhzang
med den relation de har til det peedagogiske personale (Smith-Nielsen et al., 2022). Med et
perspektiv pa relationen mellem barn og de voksne i barnehuset, ville dette speciale
sandsynligvis kunne give en dybere forstaelse for barnenes tjek-ind hos de voksne i deres

lege, hvilket er fremhaeevet i analysen. Udfra den relationelle forstaelse, vil barnenes
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henvendelser til peedagogerne dermed kunne veere et udtryk for, at de opfatter relationen til
paedagogen som en sikker havn, hvor de kan sgge stgtte og tryghed, inden de igen bevager
sig ud for at ga pa opdagelse i verden (Smith-Nielsen et al., 2022). Hermed bliver
interaktionen med den voksne i legen udtryk for noget andet end blot et udviklingsperspektiv.
Paedagogisk grundlag. Nar det peedagogiske personale i daginstitutionen sztter deres
faglighed i spil og indgar i bgrnefaellesskaberne i legene, er det som neaevnt bade som
legekammerater og hjeelpende voksne. Det ses blandt andet i eksempler, hvor de voksne
indtager en hjelpende rolle. Her overtager de ofte ikke blot problemlgsningen for barnene,
men stilladserer en situation, hvor bgrnene selv kan handtere udfordringen i legen, hvorved
de kan gve sig og dermed agere over deres aktuelle udviklingsniveau (linje A381-A384).
Dermed bliver det med hjeelp fra den voksne muligt for barnene at klare udfordringerne, de
mgader i legen. Selvom Vygotsky (1978f) pointerer, at legen i sig selv har et
udviklingspotentiale, ser vi i analysen, at de voksnes deltagelse i hgjere grad medfarer, at
barnene lykkes med at blive i legen og lgse de udfordringer, de star over for, end legen i sig
selv eller andre jeevnaldrende gar. Vygotsky (1978d) kommenterede ikke pa, om der kunne
veaere en niveauforskel for bgrns udvikling i forhold til, om de stilladseres af legen, af
jeevnaldrende eller af voksne til at befinde sig i ZNU. Eftersom bgrnene i hgjere grad kan
forblive i legen og dermed gve mestring af evner med de voksnes hjelp, har vi altsa
tilsyneladende observeret en forskel pa baggrund af, hvem og hvordan barnene stilladseres i
henhold til deres udviklingsmuligheder. Dette kan veere et udtryk for, at det peedagogiske
personale i mgdet med bgrnene i legen kan bidrage med noget, som legen og barnene ikke i
sig selv har til radighed - eksempelvis ved at satte deres paedagogiske faglighed i spil. Nar
det paedagogiske personale formar at stilladsere bgrn i deres ZNU, kan det hermed veere et
udtryk for, at de anvender deres faglige paedagogiske kompetencer og viden i mgdet med

bgrnene.
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At ga foran, bagved og ved siden af. | det konkrete bgrnehus har det paedagogiske
personale grundlaeeggende en forstaelse af, at legen og den voksnes rolle heri er vigtig, hvilket
blandt andet kommer til udtryk i deres lokale lzereplan. Heri udtrykkes et fokus pa, at de
voksne i mgdet med barnene i legen skal vaere opmaerksomme pa, hvordan og hvornar de
skal ga foran, bagved og ved siden af barnene, for bedst muligt at statte op om barnenes
deltagelses- og udviklingsmuligheder (den lokale leereplan). Med andre ord har bgrnehusets
personale en opmarksomhed pa, hvornar det for det enkelte barn giver mening, at de voksne
initierer og strukturerer aktiviteter, forholder sig i baggrunden som observatgrer, og hvornar
de stattende skal deltage i legen pa bgrnenes preemisser. Eksempelvis ser vi, hvordan viden
om et konkret barns, Leos, udfordringer anvendes af en voksen til at hjaelpe og guide ham til
mestring af evner i en leg (linje A381). Denne opmarksomhed pa Leos konkrete udfordringer
medfarer dog i andre situationer, at han ikke far muligheden for at gve sig, idet Leo her bliver
fjernet fra legen pa baggrund af denne opmarksomhed (linje L745). | denne situation bliver
legen ikke barnevejledt og pa barnets preemisser, og anvendelsen af den konkrete viden om
det enkelte barn bliver her brugt pa en uhensigtsmaessig made i forhold til Leos deltagelse i
legen, hvilket gdeleegger den for ham. Ifglge Sommer (2020f), skal voksne veaere bevidste om,
at de, nar de deltager i leg med barn, skal deltage pa bernenes preemisser, hvorved legen
bliver barnevejledt. Hvis den voksne overtager legen, som det er tilfeeldet ovenfor, er der fare
for, at legen mister dens spandingsfyldte elementer ved, at barnets gnsker ikke laengere
imgdekommes, og derved overgar til en anden form for voksenstyret aktivitet (Sommer,
2020f). Pa trods af, at der i barnehuset er en gennemgaende opmarksomhed pa, hvordan de
voksne skal indga i hensigtsmaessige barnefellesskaber i legene, sa er det dog ikke altid, at
det lykkes for dem. Idet der ofte er flere bgrn der deltager i legene, kan det psedagogiske
personale formentlig ogsa udfordres pa, hvilke barn de i konkrete situationer skal stilladsere.

Pa den made kan deres indgriben i nogle situationer veere hjelpende for ét barn, mens det for
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de andre deltagere kan blive uhensigtsmaessigt. Legen med de voksne er altsa ikke altid
hensigtsmaessig for alle de deltagende bern i legen, pa trods af, at rammerne ofte muligger
vellykket leg med deltagende voksne.

Fa legende voksne. At det ikke altid lykkes for de voksne at indga i legene pa en
hensigtsmassig made, kan ifalge Sommer (2020f) ogsa skyldes, at det kan veere en
udfordring for voksne at ga ind i barnenes verden i legen, hvor det er barnene, deres idéer og
gnsker, som vejleder den pagaldende leg. Det er altsa ikke nok at have et kendskab til
enkelte barns udviklingsniveauer, for at de voksne kan indga hensigtsmaessigt og
stilladserende for barnenes ZNU i legene; det kraever ogsa at de kan indga pa bgrnenes
praemisser med et barneperspektiv pa den leg, der foregar. Af feltnoterne fremgar det, at vi
har observeret markant mere leg i barnefeellesskaber mellem bgrn end i bgrnefallesskaber
med bade bgrn og voksne, hvilket pa baggrund af Sommer (2020f) potentielt kan vere udtryk
for, at det padagogiske personale finder det vanskeligt at indga i barnenes lege pa deres
praemisser. Den frie leg mellem bgrn optreeder omtrent dobbelt s& mange gange, som den
vejledte leg med voksne, og iseer fantasilegen gar igen adskillige gange uden
voksendeltagelse (linje L486). | fantasilegen er det serligt vigtigt at kunne satte sin
kreativitet og fantasi i spil, nar laden-som-om-elementer skal opsta, for at kunne medvirke til
at udvide legen og opretholde dens spaendingsfyldte elementer (Winther-Lindqvist, 2020h).
Nar de voksne ikke indgar i disse former for lege, kan det saledes tyde pa, at de ikke oplever
at kunne indga i og sette deres legeevner i spil barnenes verden. En anden arsag til, at vi
generelt ikke ser mange legende voksne, kan ogsa vare, at det paedagogiske personale har
sveert ved at forene de nye padagogiske lereplaner med legen i fokus med den danske
daginstitutions historiske grundlag, som leenge har anset leg som varende en aktivitet
forbeholdt barn. Grundlaget har siden daginstitutionernes indfarelse bygget pa en forstaelse

af, at barnene skulle have lov til at lege frit og og have legen for sig selv, og at
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voksendeltagelse gdelaegger legen for barnene (Ellegaard og Kryger, 2020; Winther-
Lindqvist & Svinth, 2019). Hvis denne opfattelse til en vis grad fortsat gar sig geeldende
blandt det paeedagogiske personale i daginstitutionen, kan det ogsa veare en forklarende faktor
til at forsta den minimale deltagelse af legende voksne i barnenes lege. Idet vi ikke har faet
adgang til de voksnes konkrete oplevelser af disse situationer, kan vi dog med narvearende
undersggelse ikke vide om, hvad der er pa spil for det peedagogiske personale.

Det tyder altsa overordnet pa, at nogle rammer, som findes favorable for barnenes
muligheder for at lege og udvikle sig, ikke bare er et tilstreekkeligt antal voksne, men ogsa
nogle voksne med en faglig bevidsthed om deres rolle i bgrnenes leg og udvikling, samt

nogle voksne som formar at indga i legene pa bgrnenes praemisser.

Legens eksistensberettigelse

Som beskrevet, forsgger pedagogerne i barnehuset at efterleve et fokus pa at ga
foran, bagved og ved siden af i mgder med det enkelte barn. Denne tilgang til
barnehavebgarns leg bliver foruden et eksempel pa den teoretiske forstaelse i nervarende
speciale, ogsa et udtryk for de fund, vi har analyseret frem fra empirien. Yderligere bliver
tilgangen ogsa et symbol pa, hvad der netop skal til, for at leg og udvikling kan finde sted i en
dansk daginstitution. Dette idet undersggelsen viser, at den frie leg, hvor bgrnene selv kan
udforske, lgse og interagere, er vigtig for mestring af flere evner. Samtidig er det ngdvendigt,
at kompetente voksne til tider kan traede til for at lgse udfordringer eller kan facilitere lege,
som kan skabe yderligere potentialer for udvikling. Dette bliver muligt, nar de voksne i
daginstitutionen faciliterer rammerne for, at bgrnene enten kan lege selv, at de voksne kan
veere hjeelpere i legen, indga som legekammerater eller styre en leg for bgrnene: ved at ga

foran, bagved eller ved siden af bagrnene.
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| samfundet diskuteres det, hvorvidt legen skal tjene et specifikt leeringsformal, eller
om legens formal snarere blot skal veere at lege (Kragh-Muller, 2020; Sommer, 2020f;
Winther-Lindgvist & Svinth, 2019). Det ene perspektiv ser legen som en udviklingsarena og
vaerdseatter den frie leg med passive voksne, mens det andet perspektiv er optaget af legen i
en skoleforberedende laeringsarena, hvor den voksenstyrede tilgang til legen dominerer. Disse
to stilles ofte i modseetning til hinanden og opfattes dermed dualistisk: alt efter hvilken
forstaelse af legen, man tilslutter sig, fordrer det en bestemt forstaelse og erkendelse af
feenomenet (Sommer, 2020f). P& baggrund af fundene i nervaerende speciale findes det dog
ikke muligt at opdele legen og de voksnes rolle heri pa denne dualistiske made, da vi
vurderer, at bade den frie leg mellem bgrn og den vejledte leg med forskellige former for
voksendeltagelse er vasentlige for legens eksistens og dens udviklingspotentiale for bgrnene.
| stedet for diskussionen om enten det ene eller det andet perspektiv pa leg, foretreekker vi i
narvarende speciale derimod at have en samlet og holistisk forstaelse af barns leg, hvor
legen som faenomen bade kan vere fri og vejledt, idet begge mader at indga i leg har
udviklingspotentialer. | daginstitutionen bliver det dermed de voksne omkring bgrnene, som
far til opgave at facilitere rammer, der muligger at bgrnene kan lege i barnefallesskaber bade
med bgrn og med voksne. Nar denne facilitering af rammerne finder sted, er det nemlig
muligt, at bgrnene frit kan indga i lege, hvor legen ikke har leeringsformal, men bare
eksisterer qua bgrnenes gnske om at indga i den. Ifalge barnene selv, er det bedste i
bernehaven at lege, og de udtrykker yderligere, at det er vigtigt, “at de voksne smiler og
hjelper” (Kragh-Mdller, 2020). Sa ogsa fra berneperspektivet er en vigtig og stor del af barns
institutionsliv, at de kan lege, og at de voksne kan hjalpe dem, nar der er behov for det.
Samlet set giver det altsa en forstaelse af vigtigheden af legen i bgrns institutionelle liv,
hvilket kun bidrager yderligere til argumentet for legens berettigelse og vigtigheden af, at

legen igen er blevet sat pa dagsordenen.
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Nér legen i sig selv er berettiget, er indskrevet 1 FN’s bernekonvention, og peedagoger
i arevis har set legen som en baerende del af bgrnehavelivet (Kragh-Mdiller, 2020; Unicef,
2024), kan det virke paradoksalt, at det nu er ngdvendigt at undersgge, beskrive og forsvare
legen samt skrive den ind i dagtilbudsloven. Ved at se&tte legen pa formel er der fare for at
negligere legens naturlige og spontane egenskaber og selvsagte eksistensberettigelse, hvilket
naervaerende speciale i sin eksistens ogsa er med til. Vi ser, at legen kan meget i sin natur, og
at den er betydningsfuld for bgrnene og deres udvikling uden at tjene et specifikt mal. Ved at
undersgge den og satte den i modeller og systemer, for at give en forstaelse af, hvad den
netop kan, er der risiko for, at dette speciale ogsa er med til at minimere det naturlige ved
legen og give den et formal. | forleengelse heraf kan narvaerende speciales
problemformulering med fokus pa legens udviklingspotentiale ogsa kritiseres, da denne
uundgaeligt medfarer et fokus pé legen, som veerende synligt udviklende. Arsagen til det
skaerpede fokus pa at undersgge legen kan dog skyldes, at de mulighedsbetingelser, der skal
veere til stede for, at legen kan veaere naturlig, meningsfuld og udviklende for barnene, er
under pres (Koch & Jargensen, 2023; Kragh-Muller; Sommer, 2020b). Derfor findes det
ngdvendigt, at legen er skrevet ind i dagtilbudsloven, og at fenomenet undersgges naermere —
netop for at tydeliggere legens betydning og kunnen i sig selv, som et feenomen, der er
givende, udviklende og ngdvendigt for bgrnelivet i danske daginstitutioner. Samfundspresset
er med til at skabe en oplevelse af, at leg (savel som en opgave om leg), er ngdt til at
argumentere for sin egen eksistens gennem det udviklingspotentiale, legen rummer. Dette
illustreres eksempelvis 1 dagtilbudslovens understregning af, at “legen har veerdi i sig selv”
(Barne- og Undervisningsministeriet, 2018), hvilket paradoksalt nok er formuleret i en

leereplan, frem for eksempelvis en legeplan.
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Danske bgrn bruger mange af deres vagne timer i institution, og det er derfor
ngdvendigt, at rammerne for den bedst mulige trivsel og udvikling faciliteres her: Og her

spiller bade den begrneinitierede og voksenstyrede leg en central rolle.

Konklusion

Nervearende speciale har haft til formal at besvare problemformuleringen: hvordan er
bgrnehavebarns muligheder for leg i en dansk institution og hvordan kan bgrns leg i
institutionen have betydning for deres udvikling? Pa baggrund af en forstaelse af, at
mennesket ikke kan beskues isoleret fra sin sociokulturelle kontekst, har en kulturhistorisk
forstaelse af udvikling samt en nutidig dansk forstaelse af leg dannet teoretisk grundlag for
undersggelsen af f&anomenerne.

Leg forstas i dette speciale som et komplekst og alsidigt fenomen, der er forankret i
virkeligheden med elementer af laden-som-om; legen er regelbunden, kulturelt forankret og
speendingsfyldt, samt en ramme for sociale mader. Leg kan desuden forega pa adskillige
mader og med forskellige deltagere. Udviklingsforstaelsen i dette speciale er, at barnet
udvikles ved at befinde sig i sin ZNU, der kan stilladseres af barnets omgivelser. Heri kan
barnet gve adskillige kulturelt betingede feerdigheder, som efterhanden vil internaliseres og
blive en del af barnets aktuelle udviklingsniveau. Dette bliver blandt andet muligt for barnet i
legen, hvorfor legen anses som at have en vigtig rolle i barnets udvikling.

Maden, hvorpa vi har belyst ovenstaende problemformulering, er vha. den kvalitative
metode, deltagerobservation, som er udformet med inspiration i den interaktionsbaserede
beskrivelse. Ved at deltage i den konkrete praksis har vi faet indsigt i, hvordan bgrnene og de
voksne legede i en dansk daginstitution. Den interaktionsbaserede beskrivelse er ligeledes

anvendt som tolkningsramme for den indsamlede empiri, som er blevet analyseret ud fra
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enkelte teoretiske fokuspunkter med afszt i fremtreedende tematikker i feltnoterne og
specialets teoretiske forstaelse.

Analysen af empirien har belyst, at barnene i den pageldende daginstitution havde
adskillige muligheder for leg. I legene interagerede de med den kontekst, som barnehuset
udgjorde i form af fysiske og strukturelle rammer, samt forskellige barnefaellesskaber, og de
havde mulighed for at indga i forskellige former for leg. Analysen har yderligere illustreret,
at der i legene kunne opsta udfordringer for bgrnene, som kunne give indblik i, hvor de
befandt sig i deres udvikling, samt hvordan deres rammer stgttede op om at lgse disse
udfordringer. Her kunne bade legen i sig selv, de andre jeevnaldrende, samt de voksne i
barnehuset vaere med til at stilladsere ZNU for de enkelte barn, og pa den made muliggere, at
bgrnene kunne gve sig i at mestre evner over deres aktuelle udviklingsniveau.

Pa denne baggrund tyder det dermed pa, at narveerende speciale kan bidrage med et
oplgftende perspektiv pa den ellers nedslaende samfundsdebat om danske barns leg. Legens
rammer muligggres i daginstitutionen blandt andet af de tilstedevaerende voksne, som
tilsyneladende ikke bare er et tilstreekkeligt antal, men ogsa fagligt er opmarksomme pa at
stgtte barnene i legen ved at ga foran, bagved og ved siden af dem. Med denne forstaelse af
den voksnes indflydelse og tilstedevarelse i bgrnenes leg, bliver det muligt at se pa legen,
ikke med et hverken puristisk eller didaktisk perspektiv, men med en forstaelse af, at legen i
sig selv rummer mange facetter og udviklingsmuligheder, som voksne omkring barn kan
hjelpe med at facilitere og stgtte op om.

Afslutningsvist bar der tages forbehold for undersggelsens metodiske og teoretiske
styrker. Disse inkluderer en tvaergaende, dynamisk og omfattende undersggelse af leg fra et
kulturhistoriske perspektiv, som pa baggrund af begraenset tid og ressourcer, og et konkret
teoretisk fokus ikke undersggte sprog, relationer og individuelle udviklingspotentialer.

Yderligere kan undersggelsen ikke generaliseres til andre kontekster, der ikke deler de
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kulturelle, pedagogiske og fysiske betingelser, som den pagealdende institution havde. Der er
dermed feenomener ved narvaerende undersggelse, som hverken den anvendte teori eller
metode kan belyse, og som vil kraeve videre undersggelse for at fa indblik i. Som led i at
styrke kvaliteten af specialet har der gennemgaende veeret en opmeerksomhed pa at forsgge at

leve op til kvalitetskriterierne om transparens, troverdighed, koherens og relevans.

Perspektivering

Pa baggrund af naervarende speciale tyder det altsa pa, at legen i daginstitutionen er
betydningsfuld for barnene og deres udvikling, og at det er se&rligt vigtigt, at rammerne
statter op om legens praemisser. Det findes derfor relevant at overveje, hvorvidt viden fra
dette speciale kan anvendes til at udvide legens mulighedsbetingelser i andre danske
daginstitutioner. I1fglge Winther-Lindgvist & Svinth (2019) er det serdeles vigtigt for den
paedagogiske faglighed, at der opnas forskningshaseret viden om barns leg, og hvordan den
bedst kan understattes. Ved at have en starre forstaelse for, hvilke rammer, der kan statte op
om bgrnenes leg i daginstitutioner, kan fagprofessionelle i de respektive institutioner
muligvis gge deres opmarksomhed pa egne institutionelle rammer og dermed blive
opmarksomme pa, hvorvidt disse er fordrende for legen. Pa den made kan der opnas en
starre forstaelse for legens betingelser, hvorved flere daginstitutioner potentielt kan skearpe
deres opmarksomhed pa at lade legen fylde jf. Den Styrkede Lereplan (Bgrne- og
Undervisningsministeriet, 2018).

Da der som navnt er facetter, som narveerende undersggelse ikke kan belyse, findes
det ngdvendigt med yderligere forskning pa omradet, for pa den made at opna en stgrre og
mere fyldestggrende forstaelse af legen og de potentielle udviklingsmuligheder heri. Blandt
andet fremhaver Winther-Lindqgvist og Svinth (2019), at der generelt mangler viden om

legen i danske daginstitutioner fra stgrre empiriske studier. Dette kunne inkludere
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lengdesnitsstudier af danske bgrns institutionsliv, som i hgjere grad vil kunne belyse
sammenhangen mellem hvordan bgrnene leger og deres individuelle udvikling. Ved at fglge
de samme bgrn over en leengere periode, ville det i hgjere grad vaere muligt at opna indsigt i
deres respektive udviklingsprocesser, og ikke blot hvilke evner de potentielt er ved at gve pa
nuvaerende tidspunkt. Derudover kunne yderligere forskning pa omradet ogsa inkludere starre
undersagelser af flere daginstitutioner, sa forstaelsen af de respektive rammers indflydelse pa
leg og udvikling kunne nuanceres og yderligere kvalificeres. Det findes yderligere relevant at
forholde sig til, at ikke al barnenes leg foregar i daginstitutioner, og at bgrns leg dermed ogsa
bliver influeret af andre sociokulturelle kontekster. Pa trods af, at danske bgrn opholder sig i
daginstitutioner i mange af deres vagne timer, foregar resten af deres daglige liv hjemme i
familierne, hvorfor legen her ogsa findes relevant at undersgge med henblik pa at forsta
sammenhangen mellem bgrns leg og deres udvikling. Som Sommer (2020b) og Winther-
Lindgvist (2020j) pointerer, sattes legen ogsa under pres af foreldres arbejdstidspres,
bekymringstanker og hgje forventninger til foreldreskabet, og det har indflydelse pa den leg,
barnene har mulighed for at lege i dag. Af denne arsag findes det ogsa ngdvendigt at
undersgge legen i hjemmet og betingelserne, denne foregar under. En undersggelse af hele
barnets sociokulturelle kontekst vil dermed muliggere en mere holistisk og nuanceret
forstaelse af barnets leg og muligheder for udvikling i dag. Dette speciale kan i den
sammenhang bidrage med hypoteser om, hvilke fysiske og strukturelle rammer, der er
vigtige, samt bidrage med anbefalinger angaende relevante metoder i forhold til at belyse
forskellige typer af spargsmal.

Udover, at legen synes at have betydning for begrnenes udvikling i barndommen,
papeger Winther-Lindqvist (DR, 2023) yderligere, at leg ogsa kan have en sammenhang med
trivsel senere i livet. Flere fremhaver, som navnt, at bern i dag leger markant mindre end

tidligere pa tveers af landegraenserne (Rentzou et al., 2019; Sommer, 2020b; Winther-
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Lindqvist & Svinth, 2019). Winther-Lindqvist (DR, 2023) pointerer, at denne tendens synes
at have en sammenhang med den store mistrivsel, der opleves blandt danske barn og unge i
dag. Ved at undersgge denne sammenhang nermere, vil der potentielt opnas en yderligere
viden om flere facetter af legens betydning for bagrnelivet. Dette vil supplere den samlede
forstaelse af legens betydning for bgrns udvikling og trivsel, samt give legen yderligere
eksistensberettigelse i danske daginstitutioner. Potentielt vil denne viden ogsa kunne indga i

forebyggende tiltag for at mindske bgrns mistrivsel i fremtiden.
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