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Pædagogisk indblik

Forskningsoversigten, du sidder med, er en del af en 
serie forskningsoversigter, der hedder Pædagogisk 
indblik. Med Pædagogisk indblik vil vi gerne give 
praktikere inden for henholdsvis dagtilbud, grund-
skole, ungdomsuddannelse og videregående ud-
dannelse et let tilgængeligt indblik i og overblik over 
den eksisterende forskning på forskellige områder 
– i dette tilfælde børns leg i daginstitutioner. Hver 
forskningsoversigt udarbejdes af forskere fra DPU, 
Aarhus Universitet, der allerede selv forsker på det 
pågældende område. Forskningsoversigterne fag-
fællebedømmes. Det betyder, at to andre forskere, 
der har indgående kendskab til forskningsområdet, 
har læst forskningsoversigten kritisk og kommente-
ret arbejdet, hvorefter forfatterne har gennemskre-
vet artiklen for at imødekomme kritikken. Formålet 
hermed er at sikre den videnskabelige kvalitet af 
forskningsoversigterne. Forskningsoversigterne 
bliver også læst og kommenteret af medlemmer af 
det praksisnære advisory board, som i dette tilfælde 
har bestået af: Hanne Ebbesen, dagtilbudsleder, 
Svendborg Kommune, Line Thorkildsen, ressource-
pædagog, Høje Taastrup Kommune, Steffan Bøg-
vad, pædagog i vuggestuen Kålormen, Københavns 
Kommune, Ane Andersen, leder af Betlehem Sogns 
Menighedsbørnehave, Aishah Olesen, pædagog i 
vuggestuen Kålormen, Københavns Kommune. En-
delig har vores kollega Stig Broström også læst og 
kommenteret oversigten. Vi takker mange gange for 
de konstruktive kommentarer og forslag.  

Vores ambition med forskningsoversigterne er, 
at de kan give daginstitutionspraktikere adgang 
til ny viden og dermed den indsigt, der skal til for 
selv at kunne tage stilling til forskningsresultaterne. 
Derfor har vi lagt vægt på, at forskningsoversigterne 
ikke bare skal formidle et overblik over eksisterende 
forskning, men også indblik i de grundantagelser, 
der ligger bag de forskellige studier. I denne forsk-
ningsoversigt har vi fx holdt øje med, om en bestemt 
forståelse af leg i en undersøgelse har indflydelse 
på undersøgelsens forskningsspørgsmål, forsk-

ningsdesign og resultater. Vi har også vurderet, 
hvorvidt et studie faktisk undersøger legen, eller om 
det i virkeligheden er et studie om noget andet, fx 
læring. Vi har flere gange konstateret, at leg nævnes 
i titlen eller abstractet, men ikke optræder videre 
udfoldet i artiklen, hvilket ofte afspejler, at forskerne i 
virkeligheden fx er interesseret i legen som lærings-
medium for bestemte kompetencer. Kort sagt har vi 
læst litteraturen med et forskerkritisk blik, også hvad 
angår de konklusioner, der drages: Er de egentlig 
understøttet af undersøgelsens resultater? 

Formålet med forskningsoversigten er også at 
tilbyde et overblik over det, vi ved om leg i dag-
tilbud, såvel som det, vi mangler viden om, ikke 
mindst i lyset af den styrkede læreplan fra 2018, 
der lægger stor vægt på de voksnes rolle og delta-
gelse i børns leg.  

Forskningsoversigten om leg i daginstitutioner 
er baseret på et litteraturstudie, hvor i alt 188 stu-
dier udgivet i perioden 2010-2018 blev inkluderet i 
selve reviewet. På dpu.au.dk/pædagogiskindblik 
kan du læse mere om fremgangsmåden og se, hvil-
ke studier der er inkluderet i forskningsoversigten 
og hvorfor. Her finder du bl.a. en såkaldt protokol, 
dvs. et dokument, som indeholder oplysninger om 
undersøgelsesspørgsmål, definitioner og afgræns-
ninger, søgeord og søgestrenge, litteraturstudiets 
design, kriterier for in- og eksklusion af studier og 
informationer om, hvordan studierne er læst.

Forskningsoversigten indeholder en række 
refleksionsspørgsmål, som praktikere kan arbejde 
med, fx på pædagogiske temadage. I tilknytning 
til forskningsoversigten er der lavet podcasts med 
forfatterne, hvor hovedpointerne opridses, samt 
interview med pædagogisk personale om deres 
perspektiv på leg. Vi håber, at denne Pædagogisk 
indblik kan danne grundlag for at diskutere og vi-
dereudvikle praksis, og hvis du/I får lyst til at læse 
mere, kan referencelisten forhåbentlig inspirere.  

God læselyst.

http://dpu.au.dk/pædagogiskindblik
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Leg kan forstås og studeres ud fra en ræk-
ke forskellige indgangsvinkler og faglige 
ståsteder (Bae 2018). Det skyldes, at le-

gen er flertydig og paradoksal (Øksnes 2011). 
Legeforskeren B. Sutton-Smith har foreslået 
en række forståelsesmåder, vi typisk ser le-
gen ud fra, retorikker, kalder han dem for at 
understrege, at der ikke er en objektiv eller 
neutral platform, hvorfra legen kan studeres 
og dens egentlige betydning udlægges (Sut-
ton-Smith 1997). 

Da begge forfattere til denne forsk-
ningsoversigt arbejder inden for det pæda-
gogisk-psykologiske område, præger denne 
faglige baggrund vores læsning og vurdering 
af forskningslitteraturen og dermed også vo-
res tilgang til temaerne. Vi har fokuseret på 
at fremlægge den nyeste empiriske forskning 
i leg i daginstitutioner og har måttet foretage 
betydelige fravalg i det store materiale. Vi 
har fx fravalgt den omfattende litteratur, der 
beskæftiger sig med at definere, hvad leg i 
grunden er, og hvordan legen adskiller sig 
fra andre fænomener/aktiviteter. Vi har også 
fravalgt al den forskning, der ikke knytter 
sig direkte til daginstitutionen (forskning om 
leg i hjemmet, leg mellem børn og forældre, 
børn i legeterapi), og endelig har vi fokuseret 
på det helt generelle perspektiv på leg og der-
for også fravalgt forskningen blandt særlige 
grupper børn (fx børn fra bestemte samfunds-
grupper, børn med specifikke vanskeligheder 
eller forskellige handicap).  

For at afklare, hvad det i grunden er, vi 
taler om, når vi taler om leg i dagtilbud, star-
ter vi med at præsentere en oversigt over de 
former for leg, der er typiske i 0-6-årsalderen. 
Herefter har vi udvalgt tre centrale temaer: 
det fysiske legemiljø (de konkrete remedier 

og indretning inde og ude), social inklusion 
og trivsel gennem leg samt det pædagogiske 
personales rolle i børns leg. Det er områder 
inden for legeforskningen, som vi mener 
praktikere i dagtilbud har særligt stor gavn 
af at kende indgående til. De studier, forsk-
ningsoversigten bygger på, har vi fundet ud 
fra én basissøgning under søgestrengen: ”leg 
i daginstitutionen”. Vi har således ikke søgt 
efter litteratur specifikt i forhold til de enkel-
te undertemaer.1

Børns leg i daginstitutioner – forskningsoversigtens 
temaer og opbygning

1 Sådanne specifikke 
søgninger havde givet 
mange flere studier, end 
vi kan behandle inden 
for Pædagogisk ind-
blik-seriens format; hvor 
ambitionen har været i 
første omgang at lave en 
samlet forskningsover-
sigt om leg i daginstituti-
onen. 
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Inden for de seneste otte år er der udkom-
met en række systematiske reviews og 
studier, som entydigt konkluderer, at legen 

er helt afgørende for småbarnets udvikling, 
læring og trivsel (White 2012; Sommer 2015; 
2017a; 2017b). Det ser ud til at gælde for alle 
legens former, men særligt den selvorgani-
serede leg eller såkaldt frie leg med jævn-
aldrende fremhæves og er bedst undersøgt i 
forbindelse med barnets udvikling.2 Samtidig 
konstaterer undersøgelser i flere vestlige 
lande, at børn leger og bevæger sig mindre 
i dag, end de gjorde for 50 år siden, hvilket 
bekymrer forskerne (Gray 2011; Brown 2012). 
Når legen beskyttes af UNESCO og er skrevet 
ind som en rettighed i FN’s Børnekonvention, 
er det for at sikre, at legen fortsat tilgodeses 
i børns liv. Den styrkede pædagogiske lære-

plan i Danmark ligger da også fint i tråd med 
denne hensigt. Her anskues legen som en 
bærende del af børnenes hverdag i daginstitu-
tionen. Derfor er forskningsbaseret viden om 
børns leg, og hvordan den bedst kan under-
støttes, særdeles central for den pædagogiske 
faglighed. 

I det lys er det slående, hvor lidt forsk-
ning i leg, vi har fra Danmark, og hvor lidt 
vi derfor ved om danske børns leg i dagin-
stitutioner. De få studier, der er foretaget i 
Danmark, er typisk baseret på mindre empi-
riske undersøgelser, som anvender kvalitative 
observationsmetoder. Vi mangler viden fra 
store empiriske analyser af, hvilke legetyper 
børnene engagerer sig i, samt hvornår de 
gør det og hvordan. Endvidere er der kun 
ganske få undersøgelser, der beskæftiger sig 

Overordnede kommentarer til 
forskningen på feltet
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2 Samtidig med at 
legens potentialer for 
sund udvikling ofte 
forudsættes blandt 
udviklingspsykologer 
i den vestlige verden, 
hvilket B. Sutton-Smith 
har omtalt som den 
progressive retorik om 
leg, er der i de senere år 
en øget opmærksomhed 
på, at vi måske overdri-
ver legens potentialer 
som altafgørende for 
den sunde udvikling. Det 
har blandt andet været 
påpeget af Smith (2010) 
og Lillard et al. (2013). 
Sidstnævnte har særligt 
sat spørgsmålstegn ved 
den empiriske evidens 
for at fremhæve fantasi-
legen som udviklingsdy-
namo. 
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med vuggestuebørnenes leg: 13 ud af de 188 
inkluderede studier i forskningsoversigten 
adresserer 0-2-årige børns leg. Det betyder, at 
vi har betydelige huller i forskningen, når det 
kommer til empirisk viden om legen i danske 
daginstitutioner generelt og særligt i forhold 
til børns leg og legemiljøet i vuggestuen. 

Der er til gengæld en del studier fra vores 
nordiske nabolande, særligt Norge – men 
også Sverige og Finland – hvis resultater vi 
derfor må læne os op ad. Vi har også inddra-
get studier fra andre lande, såfremt de skøn-
nes relevante i dansk sammenhæng, til trods 
for at de stammer fra en anden kultur. Det er 
vigtigt at holde sig for øje, at daginstitutions-
traditioner er forskellige, ligesom børnesyn 
og børns opvækstbetingelser er det, fra land 
til land. 
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Idette afsnit giver vi et lille indblik i nog-
le af oversigtens centrale fund inden for 
forskningsoversigtens tre hovedtematikker.  

Fysisk legemiljø – inde og ude

I et svensk studie bliver det slået fast, at rum-
menes æstetik og den omsorg, rummene er 
indrettet med, påvirker stemningen i rum-
met og legens kvaliteter (Nordtømme 2015). 
Her foreslås det, at ting, rum og steder skal 
forstås som ressourcer for børns leg. Ved at 
observere børns bevægelser, aktiviteter og 
stemningsudtryk konkluderer Nordtømme, 
at rum, steder og remedier kan være kraft-
fulde i forhold til at give børnene livsappetit, 
udforskningstrang og fællesskabsfølelse, 
men at det modsatte også kan gøre sig gæl-
dende.

Stern-Ellran et al. (2016) har undersøgt, 
hvilken betydning det har for børn, om le-
gemiljøet er et visuelt afdæmpet eller stærkt 
stimulerende miljø. Studiet indikerer, at børn 
påvirkes af det farvelandskab, de er omgivet 
af, og hvis man ønsker ro og fordybelse, skal 
det afspejles visuelt med ensfarvede flader og 
få kontraster.

Kigger vi på den forskning, der omhand-
ler institutionens legetøj, finder bl.a. Tra-
wick-Smith et al. (2015), at legetøjet, herunder 
dets udformning og karakter, påvirker legens 
kvaliteter på en række måder. Fx fandt Møller 
(2015; 2016), at tvetydighed i legetøjet, det vil 
sige, at det kan bruges til mange forskellige 
scenarier, er en kvalitet. Tvetydighed i legetø-
jet kan desuden stimulere til forhandling og 
socialt samspil, mens højstruktureret legetøj 
mere lægger op til individuel udforskning 
(Morgante 2013). 

Naturen, den udendørs leg og indretning 
af legepladser er de områder, der er bedst 
udforsket inden for temaet fysisk indret-
ning og leg. Særligt spørgsmål om, hvordan 
traditionelle legepladser adskiller sig fra na-
turlegepladser eller bare natur (skov/strand) 
i forskellige former, har givet anledning 
til mange studier. Et tysk studie viser fx, at 
børn leger i længere tid og mere fordybet 
på legepladser med mange naturelementer 
(Luchs & Fikus 2013). Et andet studie viser, at 
børnenes udbytte af at være i skoven bliver 
meget større og mere varieret, hvis de voksne 
deler deres viden, fortæller om, hvad de ser, 
og udforsker naturen sammen med børnene 
(Mawson 2014).

Legen som arena for social inklusion og 
trivsel 

Når børn leger selvorganiseret, udvikler og 
træner de sociale kompetencer, der også 
peger tilbage i deres eget interne hierarki i 
børnefællesskabet. Legen har dermed socialt 
overskridende potentialer, dvs. at de sociale 
relationer både afspejles og udvikles i bør-
nenes lege (Arnott 2018; Winther-Lindqvist 
2017).

Selv for vuggestuebørn viser forskningen, 
at 1-3-åriges trivsel og velbefindende hænger 
tæt sammen med, hvordan de interagerer 
og leger, både med jævnaldrende og voksne 
(Seland et al. 2015). Børnenes fornemmelse 
for fællesskab og solidaritet udvikles gennem 
leg, og selv de mindste vuggestuebørn bruger 
deres krop, bevægelse, gestik, mimik, blik, 
ansigtsudtryk og stemmeleje til at kommuni-
kere legesignaler og fornemmelse for fælles-
skab (Alcock 2013).

Forskningen i leg i daginstitutioner kort fortalt
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Børn, der har sproglige udfordringer, ser 
ud til i særlig grad at have gavn af at blive 
en del af fællesskabet omkring legen. Men 
de er også i en sårbar position i forhold til at 
falde uden for fællesskabet. Rajapaksha (2016) 
fandt, at fantasileg, rammesat af de voksne, 
var et effektivt middel til sprogintegration for 
tosprogede børn.

Scrafton & Whitington (2015) fandt i et 
australsk studie, at det, de kalder generte 
børn, er særligt udsatte for social eksklude-
ring. Det peger omvendt på, at det er virk-
ningsfuldt at være vedholdende og fleksibel, 
når man ønsker at være med i en leg (Ruud 
2010a). Venskabsrelationer, relevante forslag, 
der byder ind i legens tema, samt insisteren 
på at få lov at være med er gode indikatorer 
for, om børn inkluderes i fællesskabet.

I et stort finsk studie opgjorde forskerne 
280 4-5-årige børns liv og færden i fireminut-
ters intervaller i tidsrummet kl. 8-12. Forsker-
ne fandt, at børnene var i gang med fri leg i 
41 % af tiden (Reunamo et al. 2014). Forskerne 
vurderede i samråd med pædagogerne børne-
nes fantasifuldhed og kreativitet. Der var et 
tydeligt mønster i, at de 5-årige var mere kre-
ative/fantasifulde i deres leg end de 4- årige, 
og at piger opfattedes som lidt mere fantasi-
fulde end drengene. Forskerne kunne kon-
statere, at de børn, der legede mest kreativt, 
fandt hinanden som magneter og legede for-
dybet sammen. Tilsvarende fandt de, at der 
var en gruppe børn, som faldt uden for den 
kreative cirkel og dermed indgik i færre lege 
og havde færre relationelle møder og mulig-
heder for at være kreativt skabende sammen 
med andre. Studiet tyder på, at børn, som står 
uden for legen og legefællesskabet, ikke auto-
matisk bliver inkluderet af de andre børn; og 

derfor bør de voksne involvere sig i legen for 
netop at hjælpe disse børn. 

Det pædagogiske personales rolle i børns 
leg  

De voksnes rolle i børns leg er et omdisku-
teret emne, der også er præget af faglige 
dilemmaer. Det afspejler sig i forskningen. 
Et af disse dilemmaer er, om legen skal tjene 
en læringsdagsorden, eller om den skal være 
et frirum, hvor legen i sig selv er formålet. 
Efter at have gennemgået pædagogiske lære-
planer i 21 lande, konkluderede OECD fx, at 
koblingen mellem leg og læring er blevet et 
kernespørgsmål på daginstitutionsområdet 
(Pui-Wah 2010).

I forskningen bliver det også synligt, at 
der på tværs af kulturer viser sig forskellige 
mønstre i, hvilke roller de voksne indtager 
i forhold til børns leg. Ikke mindst i forhold 
til børn med sociale og sproglige udfordrin-
ger synes voksendeltagelse og støtte i legen 
meget værdifuld. I et norsk studie foreslår 
forskerne en opdeling baseret på tre overord-
nede former for vokseninvolvering i børns 
leg: Den voksne kan (1) overvåge legen, (2) 
være initiativtager og inspirator eller (3) være 
deltagende og samspillende (Løndal & Greve 
2015: 469).

Spørgsmålet om den voksnes rolle bliver 
altså også et spørgsmål om pædagogens kon-
krete måde at se og møde barnet på i legen. 
Emilson & Johansson (2009) fandt, at hvis 
pædagogens forholdemåde var karakteriseret 
ved emotionel distance, hvor bl.a. børnenes 
eget bidrag blev overset, var pædagogens 
handlinger ofte i modstrid med børnenes 
intentioner. 
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Singer et al. (2014) peger på, at den fysiske 
nærhed til børnene spiller en stor rolle for 
børnenes engagement i legen. Når pædagogen 
var fysisk tæt på børnenes leg, var der mere 
end tre gange større chance for, at børns enga-
gement var højt, end hvis pædagogen ikke var 
tæt på børnenes leg. Ligeledes havde det po-
sitiv effekt på engagementet, hvis kvaliteten 
af pædagogens samspil med børnene var høj 
under legen.
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Den første kortlægning af legetyper hos 
børn i 0-6-årsalderen blev formule-
ret af M.B. Parten i 1933 og følger en 

stadieinddeling, der er typisk for datidens 
udviklingstænkning. Den fokuserer på, at 
barnets første leg er genstandsrettet og tit 
foregår alene og først senere udvikler sig 
mere socialt som fx i parallellege, hvor bør-
nene gør det samme ved siden af hinanden. 
Senere bliver legen mere samordnet og gen-
sidig, børnene indtager fx forskellige roller 
og agerer forskelligt, alt efter hvad der passer 
til legens fiktive scenarie (Parten 1933). Siden 
har en række forslag til klassificering af leg 
været diskuteret og revideret (Smilansky 
1968; Pellegrini 2009). I dag er afgrænsnin-
gerne af legens former stadig omdiskuteret, 
men det er evident, at børn leger forskelligt 
i forskellige aldre, og at de forskellige lege-
former alle bidrager væsentligt til barnets 
udvikling. I Whites (2012) neuropsykologisk 
inspirerede oversigt foreslås en inddeling 
af børns leg i sociale lege, objektlege, bevæ-
gelseslege, forestillings- og fantasilege samt 
de nye medielege (med smartphones, tablets 
og anden teknologi). Vi savner dog empirisk 
viden om, hvilke typer lege der er mest ud-
bredte og for hvem..

I et hollandsk studie med 877 børn i 4-6-år-
salderen har forskerne undersøgt, hvad bør-
nene leger, hvor længe de leger, og om begge 
dele afhænger af gruppens størrelse. Der blev 
lavet video-observationer af 50 min.s varighed 
i 20 institutioner, i en situation, hvor børnene 
havde mulighed for at gøre/lege, som de ville. 
Forskerne fandt, at samtlige selvorganiserede 
legeaktiviteter i observationsperioden kunne 
kategoriseres inden for følgende legetyper: 
sansemotorisk leg, bevægelsesleg, konstrukti-

onsleg, forestillings- og fantasileg samt spil og 
kunstlege. Det svarer nogenlunde til de lege-
typer, White foreslår at inddele børns lege-
aktiviteter i (de nye medielege undtaget). Der 
var også en gruppe børn, som ikke selv var 
involveret i leg, men som enten iagttog andre 
børns leg eller ikke lavede noget, der kunne 
genkendes som leg. Som et vigtigt fund viste 
det sig, at den sociale fantasileg typisk først 
kom rigtig i gang 15-20 min. inde i observati-
onsperioden. Dette vidner om, at den form for 
leg tager lang tid at organisere og komme i 
gang med (Berkhout et al. 2013). Sammen med 
spil og kunstlege (fx tegning) optager forestil-
lingsleg og social fantasileg det meste af tiden 
i observationsperioden. I smågrupper var bør-
nene mere tilbøjelige til at lege sansemotorisk 
og forestillings- og sociale fantasilege, mens 
kunstlege, spil og bevægelseslege (fangeleg) 
var mere udbredte, når mange børn legede 
sammen.

Kamp- og tumlelege

I de senere år er der forsket en del i det, man 
kan kalde kamp- og tumlelege, men som 
oftest omtales med den engelske betegnelse 
R&T, der står for ’Rough and Tumble Play’. 
Det er en fysisk kamp- og tumleleg, hvor bør-
nene brydes skiftevis liggende og stående. I 
et observationsstudie af 32 3-5-årige børn hen 
over fire uger fandt man, at mange, særligt 
drengebørn, ynder lege, hvor de brydes og 
kæmper, når rummene inviterer til det, og 
pædagogikken tillader det. Tumlen med fysisk 
nærkontakt har i mange tilfælde mere karak-
ter af kærtegn end af kamp (så denne form 
for leg er ikke nødvendigvis ’rough’). Legen 
foregår typisk mellem gode venner og med 

2 Nordahl bruger 
betegnelsen ’proble-
madfærd’ i et forsøg på 
at forholde sig neutralt 
til, hvori problemet be-
står, og hvad årsagerne 
hertil kan være (Nordahl 
2000: 23).  

Hvad leger børn i daginstitutioner, og hvad 
ved vi om legens former?
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masser af smil og social afstemning undervejs. 
Disse kamp- og tumlelege styrker formodent-
lig etablering og vedligeholdelse af sociale 
bånd, og forskerne foreslår, at børnene lærer 
deres grænser at kende og udforsker egen og 
andres kroppe igennem den (deres tyngde, 
styrke, udholdenhed osv.) (Storli 2013). I et ca-
nadisk observations- og interviewstudie fandt 
forskerne, at både børn og voksne er usikre 
på, hvilken status denne form for leg har, og 
hvorvidt den er tilladt (baseret på interview 
med 15 børn og 11 voksne). Når de voksne er i 
tvivl om legens status, konkluderer forskerne, 
at de er mere tilbøjelige til at forbyde den. 
Både voksne og børn orienterer sig efter, om 
de legende har et åbent legeansigt, om de er 
jævnbyrdige i deres brydning, og om de skif-
tes til at overmande/underkaste sig og undgår 
at skade hinanden, mens de kæmper. Det er 
de signaler, både børn og voksne kigger efter, 
når de skal afgøre, hvorvidt der er tale om leg 
eller rigtig slåskamp. De voksne er særligt op-
mærksomme på, at ingen må lide skade, men 
savner viden om og erfaring med at regelsæt-
te og forstå denne form for leg som værdifuld 
for børnene (Tannock 2008). 

I den eksperimentelle forskning med an-
dre pattedyr viser det sig entydigt, at kamp- 
og tumlelege er centrale for udviklingen af 
sociale og emotionelle kompetencer, og abe-
unger, rotteunger og kattekillinger, der har 
været forhindret i denne form for leg, bliver 
socialt dysfunktionelle og angste som voksne 
(Panksepp & Biven 2012). 

Risikofyldt leg

En anden legetype, der har tiltrukket sig stor 
opmærksomhed i de senere år, og som er end-
nu mere kontroversiel, er den risikofyldte 

leg, som den norske Beate Sandseters pioner- 
arbejde handler om. Når den risikofyldte leg 
er kontroversiel blandt både personale og 
forældre, er det, fordi børnene her bevidst 
opsøger spændingen ved fare og i sjældne 
tilfælde også kommer mere alvorligt til skade 
(Sandseter & Sando 2016). I et af Sandseters 
studier (2009b) med 29 4-5-årige børn fandt 
hun, at det, der særligt tiltrækker børnene, er 
spændingen ved at opsøge højder, fart, farlige 
redskaber og steder (fx afsatser), farlige ele-
menter (ild, vand) samt risikoen for at blive 
væk. Når børn leger med risiko for fare, ople-
ver de stærk spænding i en form for opstemt 
blanding af frygt og fryd (Sandseter 2009a). 

Børn opsøger og udfordrer deres egne 
grænser i denne form for leg, og de møder og 
overskrider tærsklen for, hvad de tør og kan. 
Den risikofyldte leg stopper, når børnene op-
lever den som enten for farlig eller for kede-
lig. I et australsk studie med 38 børn i alderen 
3-5 år undersøgte man børns tilgang til og 
opfattelse af risikofyldt leg (Little & Shirley 
2010). 

Både drenge og piger er mere bekymrede 
for, at piger kommer til skade, end at dren-
gene gør det, og de fortolker deres uheld 
forskelligt. Drenge, der er kommet til skade, 
betragter det som et rent uheld, mens pigerne 
har tendens til at tilskrive uheldet deres egne 
manglende kompetencer. Piger er mere forsig-
tige efter uheld, mens drengene i deres risi-
kovurdering fortsat hæfter sig mere ved, hvor 
stor faren for at komme til skade reelt er. Bør-
nene er generelt gode til at identificere farer 
forbundet med forskellige udfordringer, sat 
i forhold til deres egen formåen, men deres 
ideer om, hvilke skader de kan pådrage sig, 
er ikke så nøjagtige. Det vigtigste er dog, at 
børnene har realistiske forventninger til, hvad 
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de selv kan klare, og hvad der er for farligt for 
dem, ligesom det er helt centralt, at de børn, 
der har oplevet at komme til skade, er bedre 
til at risikobedømme forskellige situationer 
end de børn, der ikke er kommet til skade. 
Det tyder altså på, at det er vigtigt for børn at 
få lov at lege risikofyldt og altså reelt risikere 
at komme til skade – fordi de på den måde 
opnår et mere realistisk billede af, hvad der er 
farligt og ikke er farligt (Little & Shirley 2010). 
Dette er også Sandseters overordnede pointe. 
En række førende legeforskere foreslår lige-
frem, at den frie og farlige legs tilbagetog er 
en del af forklaringen på, at så mange unge i 
dag er sårbare, ængstelige og følelsesmæssigt 
usikre (Knudsen 2019: 59).

Forestillingsleg/social fantasileg

Børns forestillingsleg har mange forskellige 
navne (laden-som-om-leg, symbolsk leg og 
fantasileg) og kan være vanskelig at afgrænse. 
Men noget tyder på, at vi bør skelne mellem 
den form for laden-som-om leg, der handler 
om det nære og det kendte, og hvor børnene 
påtager sig en rolle i et realistisk handlings-
scenarie (familie-leg, gå-på-restaurant, bagerbu-
tik fx), og så den mere fabulerende fantasileg 
med det ukendte, og det, som kun er muligt, 
fordi det er en leg (at være flyvende Batman-
tigre på jagt efter chokolademadder i junglen). 
Sidstnævnte form for leg er kun udbredt fra 
4-årsalderen og frem, og netop det fabulerende 
fantasifulde element viser sig særligt udvik-
lingsfremmende for denne aldersgruppe. 

I et eksperimentelt studie fra USA, fandt 
Thibodeau et al. (2016), at der er en direkte 
sammenhæng mellem fabulerende fantasile-
ge og udvikling af eksekutive funktioner (EF) 

(her målt og afgrænset til arbejdshukommel-
se, impulshæmning, kognitiv fleksibilitet) hos 
de 4-5-årige. 110 børn blev inddelt i tre tilfæl-
dige grupper og testet i forhold til kreativitet 
og EF. Derefter blev de placeret i miljøer, hvor 
de i et femugersforløb indgik i interventioner 
med henholdsvis fantasipræget forestillings-
leg og ikke-fantasipræget leg (fx puslespil og 
fangeleg) eller ikke deltog i nogen speciel 
intervention (med blandede legeformer, her-
under selvorganiseret laden-som-om-leg). Efter 
forløbet var det børnene i interventionen med 
den fantastiske fantasileg, der havde udviklet 
sig mest og scorede højest på testbatteriet til 
måling af deres EF. Det tyder altså på, at det 
fantasifulde element, hvor børnene skaber 
ikke-realistiske og rent opdigtede fantasiele-
menter og -figurer udvikler deres metakogni-
tive evner mest. Laden-som-om-leg med det, 
de kender, og det, de har, er ikke så mentalt 
krævende og derfor heller ikke lige så udvik-
lende. Det taler for, at vi bør skele til, hvor 
fantasiprægede og fabulerende børns lege er, 
og om de overskrider de vante og realistiske 
forestillinger i deres leg i børnehaven.

Legeforskningens teoretiske inspiration

Vi har kun beskæftiget os med legeteorier i 
det omfang teorierne optræder som eksplicit-
te inspirationskilder til de empiriske studier, 
vi har inkluderet.3 De teoretiske inspirationer 
for legeforskningen er domineret af den kul-
turhistoriske tilgang med referencer til Vygot-
skijs udviklingspsykologi og legeteori. Der er 
nogle få psykodynamisk orienterede studier 
(typisk tilknytningsteori) samt økologiske per-
spektiver (særligt inden for området legemiljø 
og fysiske rammer for leg), og i de senere år 

3 Ønsker man at 
orientere sig i nyere 
bøger/kapitler om le-
geteorier, kan vi anbe-
fale: Henricks (2019) 
og Jensen (2013). 
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også en række studier inden for neuroviden-
skab og epigenetisk udviklingspsykologi.4 En-
delig er der en betydelig teoriudvikling inden 
for legens fænomenologi og legen set i et 
oplevelsesperspektiv (Rasmussen 2014; 2017; 
Løkken 2005; Skovbjerg 2014).

Et stemningsperspektiv på legen

Den danske legeforsker Helle Marie Skovbjerg 
tilføjer en ny dimension til legeforskningen, 
fordi hun henleder opmærksomheden på 
legens stemninger frem for legens former/
legetyper. Hun foreslår at analysere og forstå 
legen ud fra fire grundlæggende legeprak-
tikker med dertil hørende legestemninger, 
som børnene opsøger og tiltrækkes af ved 
legen. De fire legepraktikker er: GLID, SKIFT, 
FREMVISEN og OVERSKRIDELSE, og de fire 
legestemninger er: hengiven, højspændt, op-
spændt og euforisk.

Legestemningen ’hengiven’ knytter sig til 
rolige og harmoniske lege med mange genta-
gelser og tydelig kontinuitet. Den hengivne 
legestemning knytter sig til legepraktikken 
GLID. Når legens meningskonstruktion udfor-
dres, sker det varsomt og med henblik på at 
genetablere orden. 

I legestemningen højstemt er der også fo-
kus på gentagelse, men den udfordres af skift 
og uforudsigelige elementer. Det viser sig bl.a. 
i børnenes bevægelser, der er vildere og hele 
tiden søger spændingen mellem balance og 
ubalance. Denne stemning knytter sig til lege-
praktikken SKIFT. 

I legepraktikken FREMVISEN er legen præ-
get af, at børnene satser og sætter sig selv på 
spil, ofte foran et publikum. Legens stemning 
er opspændt og kræver mod af den legende. 

Endelig er der den vildeste leg, som kal-
des OVERSKRIDELSE. Her er legepraktikken 
præget af konstante hurtige skift, hvor det 
gælder om at skabe nye indfald at spille ind 
med, pjatte med, grine af og prøve af. I denne 
overskridelse er stemningen euforisk, og der 
er både stor chance for at skabe mening på 
helt nye og sjove måder og stor risiko for, at 
det hele bryder sammen; hvorfor denne stem-
nings farefulde element kan kaldes dumdri-
stigt (Skovbjerg 2014: 45). 

Helle Marie Skovbjergs filosofiske og fæno-
menologiske legeteori er et løfterigt nyt per-
spektiv at se på børns leg med, da det netop er 
børns oplevelse af legen, der indfanges i form 
af praktikker og stemninger. Det er i stem-
ningerne (hengiven, højspændt, opspændt og 
euforisk), at legens legende præg skabes, og 
det er i stemningerne, man mødes om legen 
eller slår den ned. Stemningerne er bærende 
for legens attraktive opløftethed og spæn-
dingskurve, som børn typisk opsøger og ny-
der, når de leger. Endelig mener vi med denne 
legeteori at få et sprog til at tale om legens 
pjattede, fjollede, pjankede og humoristiske 
dimension (eufori), som ikke indfanges i de 
klassiske inddelinger af legeformer, men som 
kendetegner leg og navnlig småbarnets leg. 

Legens forskellige former

I praksis blander børnene ofte flere former 
for leg, ligesom den kan udvikle sig undervejs 
og antage nye former. Men børn i vuggestuen 
leger typisk meget genstandsrettet, og de le-
ger ikke fabulerende fantasilege endnu. Deres 
lege foregår ofte parallelt, forstået på den 
måde, at de gør det samme – sammen, samti-
digt og afstemt med hinanden; eller de skiftes 

4 Særligt den 
danske professor Dion 
Sommer har skrevet 
godt om den nyeste 
udviklingstænkning 
inden for epigenetik 
(Sommer 2017a) og 
særligt forholdt sig til 
legen i et epigenetisk 
perspektiv i (2017b). 
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til at gøre det samme. De forhandlinger, vug-
gestuebørns leg organiseres omkring, er pri-
mært kropslige udtryk som bevægelse, gestik, 
mimik og blikudvekslinger, der sikrer fælles 
opmærksomhed, udveksling af intentioner og 
etablering af intersubjektivitet (Alvestad 2012). 

Omkring 3-årsalderen bliver børnenes fore-
stillede roller mere gensidigt afstemt, og de 
begynder at løsrive sig fra det nære og kendte 
og de mere rituelle legepraksisser, der kende-
tegner det, G. Løkken kalder ’toddlerleg’ (Løk-
ken 2005). Fra 4-5-årsalderen skulle børnene 
gerne kunne fabulere og lege i lang tid, hvor 
de finder på nye ting. De regellege og spil, der 
foregår i børnehavealderen, følger forestil-
lingslegens præmisser snarere end de formel-
le præmisser, vi forbinder med regellegens 
sport og spil (hvor de samme regler gælder 
for alle og er ens fra spil til spil) (Winther-
Lindqvist 2019). 

Alle fire stemningstyper findes på tværs 
af alder og forskellige legeformer. De kan 
ovenikøbet vise sig i én og samme leg. En 
forestillings-familieleg med dukkebørn kan 
starte i hengiven stemning med forudsigelige 
gentagelser af pleje- og omsorgsopgaver, men 
i løbet af legen udvikle sig mere højspændt, 
præget af skift i form af oprør fra dukkeba-
bys side. Til sidst gør dukkebaby bizarre og 
uforudsigelige ting, og legen er nu præget af 
fjolleri, grineflip, overskridelser og eufori. At 
lege kan føre til uønskede overskridelser (fx 
af seksuel eller mobbende karakter) uddybes i 
Schousboe (2013) og Winther-Lindqvist (2014). 

Arbejdsspørgsmål 

 9 Hvilke legeformer er de mest udbredte 
i jeres daginstitution? 

 9 Hvor fordybet og varieret synes I 
børnenes leg er? 

 9 Hvilke legestemninger er de mest 
udbredte hos jer? Og hvad skal der 
til for at imødekomme alle legens 
stemninger? 

 9 Hvordan ser I på den risikofyldte leg, 
og bliver den tilgodeset?

 9 Hvordan tilgodeser I T&R/tumlelege, 
og opfatter I det som en kontroversiel 
legeform?

 9 Når børnene leger forestillingslege 
(laden-som-om), hvor meget 
overskrider de det genkendelige og 
realistiske med mere fantastiske og 
fabulerende scenarier (fra 4 år og 
op)?
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De professionelle har mulighed for at 
præge, ændre og forbedre indretnin-
gen af det fysiske legemiljø i hverda-

gen, og forskningsbaseret viden om dette 
emne er derfor direkte relevant for praksis 
(Winther-Lindqvist 2013). Dertil kommer, at 
de fysiske omgivelser, steder, rum og reme-
dier, er væsentlige betingelser for, hvilke 
samspil og legetemaer der bliver mulige/sand-
synlige. Desværre beskæftiger forskningen sig 
sjældent med, hvordan disse samspil og lege-
temaer opstår og udvikler sig i legen.

Det fysiske legemiljø, inde og ude, er et 
omfattende forskningsfelt med en række un-
derinddelinger, som vi ikke har lavet specifik-
ke søgninger på. Den litteratur, vi behandler 
her, er alene fremkommet ud fra den over-
ordnede søgning på ’leg i daginstitutioner’. 

På baggrund af den søgning kan vi konstate-
re, at forskningen er sparsom, særligt i for-
hold til indendørsmiljøets kvaliteter og dets 
betydning for legen. 

Børn møder verden med alle deres san-
ser, og forskellige miljøer skaber forskellige 
sanselige oplevelser: Farver, kontraster, lys/
mørke, lyde, dufte og overflader, der er blø-
de, hårde, lodne eller glatte, er med til at 
definere de kvaliteter og stemninger, et rum 
tilbyder. Ting, der kan håndteres, ting at put-
te ting i, ting, der kan flyttes, løftes eller står 
fast, har afgørende indflydelse på, hvordan 
børnene leger. Når det kommer til undersø-
gelser af fysiske legemiljøer, er det primært 
den økologiske psykologi, der inspirerer, og 
særligt J. Gibsons affordance-begreb benyttes 
ofte. Begrebet henviser til det samspil, der er 
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mellem et fysisk miljø og den, der interagerer 
med det, og det peger derfor både på egen-
skaber ved miljøet og ved det barn, der bevæ-
ger sig rundt i det.5 

Legerum og stemning

Rummenes æstetik og den omsorg, rummene 
er indrettet med, påvirker vores stemning 
og legens kvaliteter, hvilket undersøges i 
et svensk observationsstudie (Nordtømme 
2015). Ved at observere børns bevægelser, 
aktiviteter og stemningsudtryk konkluderer 
Nordtømme, at rum, steder og remedier kan 
være kraftfulde ressourcer i forhold til at 
give børnene livsappetit, udforskningstrang 
og fællesskabsfølelse, men at det modsatte 
også kan gøre sig gældende. Når rum og re-
medier udtrykker ligegyldighed og manglen-
de omsorg, fx på grund af manglende brug 
eller vedligeholdelse eller på grund af rod 
og manglende organisering, så påvirker det 
børnenes leg, så det kan være svært at få en 
god leg i gang. I G. Løkkens toddlerstudier 
fandt hun, at fysisk afskærmede rum med 
store bløde genstande, der bliver ved med at 
være der, er gode miljøer for vuggestuebørn i 
forhold til at udvikle legerelationer og hilse-
ritualer (Løkken 2005).  

Den visuelle indretning

Et enkelt eksperimentelt studie har under-
søgt visuel stimulering i forhold til børnenes 
evne til at koncentrere sig om legelignende 
opgaver. Stern-Ellran et al. (2016) konstaterer, 
at vi ofte omgiver børn med overstrålende 
farver; både hvad angår legetøjets farver, 
møblementet, vægdekorationer osv. Ud fra en 

hypotese om, at børn, ligesom det er fundet 
blandt voksne, bliver distraheret ved visuel 
overstimulation, lavede Stern-Ellran en eks-
perimentrække med 3-5-årige. De 15 børn, 
der deltog i studiet, skulle løse forskellige 
opgaver (lægge puslespil, lave billedlotteri, 
kopiere en legoformation) på rodede visuelle 
baggrunde med stærke primær- og komple-
mentærfarver og derpå løse de samme opga-
ver på rolige ensfarvede og lyse baggrunde 
(rækkefølgen af de to miljøer blev afgjort 
ved tilfældig udvælgelse). Børnene løste op-
gaverne hurtigere og mere koncentreret i 
det visuelt afdæmpede miljø end i det visuelt 
stærkt stimulerende miljø. Børnene udviste 
også færre frustrationer under deres arbejde 
med opgaverne i det visuelt afdæmpede mil-
jø, hvilket forskerne tolker sådan, at børnene 
kæmpede med at fokusere opmærksomheden 
på opgaven i det visuelt stærkt stimulerende 
miljø. Studiet indikerer, at børns opmærk-
somhed påvirkes af det farvelandskab, de er 
omgivet af. Derfor udleder vi, dog kun med 
henvisning til det ene studie, at hvis man 
ønsker ro og fordybelse, kan det med fordel 
afspejles visuelt med ensfarvede flader og få 
kontraster. Fx på bordoverflader, hvor børne-
ne typisk sidder med stærkt farvede materia-
ler, bør selve underlaget være holdt i ensfar-
vet og afdæmpet farvetone. I indretningen 
bør det medregnes, at børnenes tøj også er 
visuelt stimulerende i sig selv, så rum med 
børn i og garderoberummet vil allerede virke 
stærkt visuelt stimulerende i sig selv.

Legetøj og legekvaliteter

Trawick-Smith et al. (2015) har i et studie fun-
det, at legetøjet påvirker legens kvaliteter på 

5 Fx er legoklodser 
designede til at kunne 
sættes sammen og 
trækkes fra hinanden 
for at afforde, at man 
kan bygge ting med 
dem. Men de mindste 
børns fingerkræfter og 
finmotorik slår ikke til 
med de små legoklodser 
og afforder derfor ikke 
funktionen ”bygge-
med”. Duploklodserne 
blev lanceret for at 
imødekomme det 
behov. På den måde 
kan fysiske miljøer og 
remedier være mere 
eller mindre tilpassede 
de børn, der bruger dem 
(deres fysiske størrelse/
formåen, kompetencer 
og interesser). 
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en række måder. 4-5-årige børn blev observe-
ret i leg med forskellige typer materialer, og 
forskerne fandt, at tvetydigt legetøj (fx Duplo 
og 20 cm-dukker uden særlige kendetegn som 
alder og køn) opfordrede mest til kreativ brug, 
sammenlignet med mere forhåndsdefineret 
legetøj (fx telefoner). Det er altid vanskeligt 
at vurdere anvendeligheden af den slags stu-
dier, der tester bestemte legematerialer, fordi 
spørgsmålet er, om det så også gælder andre 
legematerialer, der ligner, men ikke helt er 
de samme. Noget tyder dog på, at tvetydighed 
i legetøjet (at det kan bruges til mange for-
skellige scenarier) i højere grad stimulerer til 
forhandling og socialt samspil, mens højstruk-
tureret legetøj mere lægger op til individuel 
udforskning (Morgante 2013). Tilsvarende 
finder S. Møller (2015; 2016) i et dansk studie, 
at legetøjets karakter præger indholdet i bør-
nenes leg, og at tvetydighed i legetøjet ofte 
resulterer i mere kreativ og varieret brug. I 
observationsperioder, hvor børnene blev gi-
vet forskelligt legetøj, fandt forskeren, at de 
4-5-årige legede flere sociale fantasilege med 
flere kreative spring i legen, når legetøjet kun-
ne have flere betydninger og bruges til mange 
forskellige ting (en lang slangebamse, en sla-
skedukke), end når de blev tilbudt at lege med 
klassisk konstruktionslegetøj (fx Lego).  

Det er også tydeligt i forskningen, at børn 
leger anderledes med legetøj/remedier, der 
har nyhedens interesse. Børn leger mere 
undersøgende og kreativt med nyt legetøj 
end med legetøj, de kender og har leget med 
før. Det er også interessant, at børnene ikke 
nødvendigvis selv vælger det legetøj, som de 
voksne synes, at de leger mest kreativt med. 
Deraf kan man udlede, at nogle børn måske 
vil have gavn af, at de voksne introducerer 

dem til det forskellige legetøj og engagerer 
dem i at bruge det (Morgante 2013). 

Legetøjets præsentation/tilrettelæggelse for 
leg

Et israelsk eksperimentelt studie (Shohet & 
Klein 2010) undersøger, hvilken betydning 
det har for vuggestuebørns leg, sat i forhold 
til deres alder, hvordan legetøjet præsente-
res for dem. Her fandt man store forskelle i 
børnenes leg og samspil med hinanden, alt 
efter om legetøjet var sat frem og arrangeret 
for dem eller blot stod til rådighed. 102 børn i 
alderen 18-30 måneder blev inddelt i grupper 
på tre børn og præsenteret for det samme 
legetøj i henholdsvis et miljø, hvor dukkerne 
var placeret i stole og sad pænt klar ved et 
bord, og et miljø, hvor dukkerne lå på gulvet 
med ansigtet nedad, og stolene lå tilfældigt 
på hovedet i en kasse. Shohet & Klein ville 
undersøge effekten af at sætte noget frem, så 
det fremstår som introduktion til en bestemt 
leg, frem for at legetøjet er stillet tilfældigt 
til rådighed. 

Alle børnene fandt det legetøj mest inte-
ressant, som var arrangeret for dem. Blandt 
børnene på 30 måneder gav det anledning til 
mere prosocial adfærd og velkoordineret leg, 
mens det for de mindste børn gav anledning 
til flere konflikter. Forfatterne fortolker fun-
dene sådan, at børn på 30 måneder har glæde 
af at få præsenteret et scenarie, de let kan 
leve sig ind i, og at det bidrager positivt til de-
res leg. De yngste (18-20 mdr.) børn fandt også 
dette scenarie mest spændende, men savnede 
de sociale færdigheder til at deles om det og 
give hinanden plads og kom derfor op at slås 
om legetøjet. Ikke så overraskende har vug-
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gestuebørn brug for mere støtte fra voksne 
for at få det bedste ud af gode legemiljøer i 
forhold til samspillet med de andre børn.

Legepladsens indretning – naturlegeplads 
versus traditionel legeplads

Naturen, den udendørs leg og indretning af 
legepladser er de områder, der er bedst udfor-
sket inden for temaet fysisk indretning og leg. 
Særligt spørgsmål om, hvordan traditionelle 
legepladser adskiller sig fra naturlegepladser 
eller bare natur (skov/strand) i forskellige for-
mer, har givet anledning til mange studier. 
Der er gennemgående enighed i forskningen 
om, at adgang til forskellige legematerialer i 
form af løse genstande samt gode muligheder 
for at flytte rundt på dem, er vigtigt for at 
skabe gode lege udendørs, uanset typen af 
legeplads/legested i øvrigt. 

Morrissey et al. (2017) finder i et observa-
tionsstudie, der sammenligner børns leg på 
henholdsvis naturlegeplads og traditionel 
legeplads, at mange naturlige elementer (dvs. 
uforarbejdede naturmaterialer som sten, 
pinde, blade, grene), steder at gå hen og ad-
gang til flere forskellige løse dele giver mere 
forestillingsleg med både hjemmeroller, ar-
bejdsroller og superhelte. Børnene på natur-
legepladsen brugte flere objekter på legende 
måder og legede i længere tid end børn på 
den mere traditionelle legeplads med faste 
installationer og få ’løse dele’. Forventeligt 
fandt man også, at de 4-årige legede i korte-
re tidsintervaller end 5- og 6-årige. Gryder, 
potter, pander, skeer og spande er særligt 
rige materialer at udstyre legepladsen med. 
Den form for leg, børnene typisk vælger, af-
spejler også det fysiske miljø på den måde, at 

traditionelt indrettede legepladser med flere 
legestationer/-områder (sandkasse og legehus, 
rutsjebane osv.) lægger op til, at børnene 
leger i kortere tidsintervaller og besøger de 
forskellige stationer, mens naturlegepladser-
ne snarere suger børnene til sig i længereva-
rende lege, som det også tager noget tid for 
børnene at finde ind i. 

Et tysk sammenlignende studie (Luchs 
& Fikus 2013) har gjort et tilsvarende fund. 
Børnene leger i længere tid og mere fordybet 
på legepladser med mange naturelementer. 
Til gengæld indgår de i færre forskellige lege, 
hvor den traditionelle legeplads med faste 
installationer lægger op til, at børnene prø-
ver det hele af – men til gengæld ofte ikke 
længere end i 15 min. ad gangen. 

I et tredje studie af børns leg i naturmil-
jøer sammenlignede en gruppe forskere, 
hvordan børnene oplever og bruger skoven, 
i forhold til hvor meget de voksne involverer 
børnene i at opdage skovens muligheder 
(Mawson 2014). Børnenes udbytte af at være i 
skoven bliver meget større og mere varieret, 
hvis de voksne deler deres viden, fortæller 
om, hvad de ser, og udforsker naturen sam-
men med børnene. Det viser sig blandt andet 
i, hvordan børnene leger med naturens tema-
er i deres fantasi (fx forestiller sig at være dyr 
og leger med temaer som vejrforhold og års-
tider). Samme fund har Änggård (2009) gjort 
i sit studie af børns leg i skoven, hvor hun 
finder, at legens temaer finder inspiration i 
de umiddelbare omgivelser.

Bevægelsesleg i udendørs miljøer

Legepladsens fysiske rammer har betydning 
for, hvordan og hvor meget børnene bevæger 
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sig, og hvad de leger, og særligt undersøgelser 
af børns bevægemønstre og aktivitetsniveau 
har overvejende enslydende resultater: Børn 
bevæger sig mere på naturlegepladser end på 
traditionelt indrettede legepladser. I et dansk 
studie (Sørensen 2017) fandt forskeren, at bør-
nene legede mindre fysisk aktivt i en traditi-
onel dansk børnehave sammenlignet med en 
norsk friluftsbørnehave, og de legede typisk 
også mere stille og rolige forestillingslege. 

I et norsk studie (Storli & Hagen 2010) 
fandt forskerne også, at der er forskellige 
bevægelsesmønstre i forskellige legemiljøer, 
og at børnenes individuelle tilbøjeligheder til 
at være aktive/inaktive var en stærkere fak-
tor end legemiljøet i forhold til at forudsige 
deres bevægelsesmønster. Børnenes fysiske 
aktivitet blev målt med et accelerometer. De 
børn, der var tilbøjelige til at lege mere roligt 
og ikke bevæge sig så meget rundt, gjorde 
det hverken på naturlegepladsen eller den 
traditionelle legeplads, og ligeledes var de 
aktive børn fysisk aktive begge steder. 

Vi har ikke lavet særskilte litteratursøgnin-
ger på risikofyldt leg, men flere studier viser, 
at børn finder ud af at lege risikofyldt både 
indendørs og udendørs. Mulighederne for at 
opsøge farefulde højder, fart og farlige elemen-
ter samt risikoen for at blive væk, er dog større 
i skoven og på stranden (Sandseter 2009c).  

Der er samlet set belæg for at konkludere, 
at børns leg, og hvad de får ud af de miljøer, 
de er i, ude som inde, natur eller ej, afspej-
ler miljøets muligheder og begrænsninger 
– men også i høj grad afspejler den pædago-
giske tilgang (involvering, vidensdeling, en-
gagement og regler) såvel som barnets egne 
tilbøjeligheder og interesser. 

Opsamlende kan man sige, at vi savner 
mere specifik forskningsviden om, hvordan 

forskellige typer af indretning, remedier, 
inventar og legetøj får betydning for legens 
indhold, kvalitet, samspil, stemning og pro-
ces. Det gælder også børns leg med ny tekno-
logi. Hvor meget og hvordan fylder det i in-
stitutionerne? Forskningen viser tydeligt, at 
de fysiske forhold har stor betydning, så det 
vil være oplagt at undersøge indretning, in-
ventar og legetøj mere systematisk i en dansk 
sammenhæng for på den måde at forbedre 
betingelserne for leg i daginstitutionerne. 

Arbejdsspørgsmål 

 9 Hvilke og hvor mange forskellige 
og tvetydige legesager er der på 
stuen/der, hvor børnene er, og hvor 
tilgængelige er de for børnene?

 9 Hvilke rum og steder ser ud til at 
tiltrække børns leg særligt meget? Er 
der særlige kendetegn eller fællestræk 
for de steder?

 9 Er der gode gemmesteder og 
afskærmede områder for fordybet leg?

 9 Er det relevant hos jer at understøtte 
fantasilegen omkring de faste 
installationer på legepladsen ved fx 
at omdøbe legehuset til bagerbutik, 
restaurant osv.? Og fx knytte 
stationerne sammen på kryds og 
tværs af legepladsen (så rutsjebane, 
legehus og skur kan inddrages i et 
fælles scenarie for en leg)?

 9 Hvordan tilbyder legepladsen sig som 
miljø for tumlen, klatren, løb osv.?
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Når børn leger selvorganiseret, udvikler 
og træner de sociale kompetencer, der 
også peger tilbage i deres eget interne 

hierarki i børnefællesskabet. Legen har der-
med socialt overskridende potentialer, dvs. 
de sociale relationer afspejles i børnenes lege, 
men udvikles også i børnenes lege (Arnott 
2018; Winther-Lindqvist 2017). Legen som 
arena for inklusion og trivsel i 0-6-årsalderen 
er dog relativt uudforsket, i betragtning af 
at sammenhængen mellem deltagelse i lege-
fællesskabet, social inklusion, tilhørsforhold 
og trivsel hos børnene forekommer åbenlys. 
Både relationer til voksne og andre børn kan 
forstærkes og forandres gennem fælles leg.

I et observationsstudie finder Alcock (2013), 
at vuggestuebørn kommunikerer legesigna-
ler og udtrykker kvaliteten af relationer med 

deres krop, gestik og mimik (ved gentagne 
bevægelser, blik, ansigtsudtryk, stemmeleje). 
Et islandsk studie foretaget Pálmadóttir & Jo-
hansson (2015) med 46 1-3-årige børn viser, at 
den frie leg i vuggestuen afspejler børnenes 
værdier og forestillinger om individuelle ret-
tigheder, men også sociale hensyn. Det er fx 
rettigheder, der knytter sig til ejerskab over 
legetøj (det er mig, der har det her nu) samt 
de jævnaldrendes velbefindende, som børnene 
tillægger værdi og tager hensyn til/eller forbry-
der sig imod, når de leger. Disse fund spiller 
godt sammen med et norsk studie foretaget af 
(Zachrisen 2016), som viser, at børn i udpræget 
grad lærer at dele, tage hensyn, forhandle og 
enes i samspil med andre børn og voksne, når 
de leger. Studiet fandt også, at der er særlige 
potentialer i at arrangere større gruppelege, 

Legen som arena for social inklusion og trivsel 
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som voksne deltager i, i forhold til at skabe 
solidaritet, samhørighedsfølelse og enighed på 
tværs af hele børnegruppen i vuggestuen. 

Ridgway et al. (2016) har i en australsk 
vuggestuesammenhæng undersøgt 1-2-årige 
børns emotionelle udtryk og motiver for at 
lege. Med afsæt i en forståelse af legens motiv 
som socialt foreslår de at forstå legesamspil 
som overgangsøjeblikke, hvor børnene bliver 
klogere på egen virkekraft og indvirken i det 
sociale liv. Selv i leg, som de voksne ikke su-
perviserer eller blander sig i, gør børnene ofte 
vellykkede forsøg på at løse uoverensstem-
melser mellem sig, ligesom de hyppigt viser 
omsorg for hinandens velbefindende. I et 
norsk studie, der undersøger lege i vuggestu-
en ud fra et trivselsperspektiv, fandt Seland et 
al. (2015), at 1-3-åriges trivsel og velbefindende 
i vuggestuen hænger tæt sammen med deres 
involvering i social interaktion og leg, både 
med jævnaldrende og voksne. Cordoni et al. 
(2015) fandt, at de ældste børn er bedre til at 
løse konflikterne mellem sig og reparere re-
lationen efterfølgende. Det er derfor rimeligt 
at konkludere, at vuggestuebørn har brug 
for mere voksenmediering af legen, for at 
det skal lykkes for dem at lege sammen med 
andre på en konstruktiv måde, særligt når de 
leger i større grupper og skal deles om attrak-
tive steder og materialer. 

Et eksperimentelt studie fra en børnehave 
undersøger legens betydning for børnenes 
velbefindende (Zych et al. 2016). Her blev 38 
børn i 5-6-årsalderen testet på en affektskala 
og målt før, under og lige efter involvering i 
en selvorganiseret leg. Ikke så overraskende 
fandt forskerne, at børn under og lige efter 
legen havde særligt stærke affekter (affektiv 
intensitet), og at denne affektive intensitet 

er positivt stemt, dvs. glædesfuld. Studiet 
konkluderer derfor, at børn finder det nydel-
sesfuldt at lege, og at leg bidrager til trivsel, 
forstået som positive affekter hos børnene.

Børn, der har sproglige udfordringer, har 
særligt stor gavn af at blive en del af fælles-
skabet omkring legen, samtidig med at de er 
særligt sårbare i forhold til at falde uden for 
fællesskabet. Rajapaksha (2016) fandt, at fanta-
sileg, rammesat af de voksne, var et effektivt 
middel til sprogintegration for tosprogede 
børn. Forestillingslegen øger den mundtlige 
sprogkompetence for børn med flere sprog, 
målt hen over en tre ugers periode, efter 12 
vejledte legesessioner. Ledin & Samuelsson 
(2017) fandt i tillæg hertil, at også den gen-
standsrettede leg og bevægelseslegen inviterer 
til samspil, der overskrider sproglige barrie-
rer, og til at imitere sproglige ytringer, som 
kan fremskynde den sproglige integration. 
Med andre ord er flere former for leg med til 
at styrke børns sproglige og dermed sociale 
integration i daginstitutionen. 

Leg i forhold til udadreagerende adfærd 
 
I forskningen, der beskæftiger sig med legens 
sammenhæng med bestemte adfærdsformer, 
betragtes legen som et muligt middel til at 
undgå fx udadreagerende eller uopmærksom 
adfærd eller opnå mere prosocial adfærd, 
og der eksperimenteres med, hvordan lege-
træning fx kan indvirke på dette. Spivak & 
Howes (2011) fandt i et stort eksperimentelt 
studie fra USA, at der var en klar sammen-
hæng mellem prosocial adfærd og deltagelse 
i forestillingsleg i 5-årsalderen, dvs. et sam-
menfald mellem socialt acceptabel og positiv 
adfærd og integration i fællesskabet omkring 
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skellige behov for hjælp og støtte, og at det 
ikke er alle børn, der behøver legetræning 
for at klare sig godt i selvorganiseret leg med 
jævnaldrende.

Leg og eksklusion

Børns leg i daginstitutioner producerer både 
fællesskab og venskaber, men også margina-
lisering. Scrafton & Whitington (2015) fandt i 
et australsk studie, at generte børn er særligt 
udsatte for social ekskludering. De generte 
børn er mere tilbøjelige til at lege for sig selv 
og opgive at komme ind i lege, hvis de én 
gang er blevet afvist. Det peger omvendt på, 
at det er virkningsfuldt at være vedholdende 
og fleksibel, når man ønsker at være med i en 
leg. 

Venskabsrelationer, relevante forslag, der 
byder ind i legens tema, samt insisteren på at 
få lov at være med er gode indikatorer for, om 
børn inkluderes i fællesskabet. Ruud (2010a) 
fandt i sit studie, at børn gennem leg øger 
chancen for at blive inkluderet i fællesskabet, 
når de netop udviser den form for adfærd, og 
at voksne kan hjælpe dem med at lære det. 
Formålet i Ruuds studie var at se, om voksnes 
leg med afviste børn i smågrupper kan være 
hjælpsom i forhold til at øge inkludering 
i fællesskabet efterfølgende. Ruud (2010b) 
fandt, at denne intervention virker godt i 
forhold til at styrke børnenes evne til at fast-
holde fokus i samspillet og til at håndtere den 
frie legs ’uorden’. 

Børn, der leger alene

I forhold til det centrale spørgsmål om grup-
pen af børn, der ofte eller oftere end andre 

fantasilege. Rentzou (2014) fandt i et græsk 
studie, at børnenes individuelle temperamen-
ter viser sig i deres leg og derfor præger både 
deres udfordringer og muligheder. Børn, der 
klassificeres som ængstelige (på baggrund af 
en personlighedstest), er mere tilbøjelige til 
at lege alene og mindre R&T (kamp og tumle-
leg), mens udadvendte og mere (hyper)aktive 
børn er mere tilbøjelige til at vælge vilde lege. 

Vancraeyvekdt et al. (2015) har undersøgt, 
hvordan det, han kalder ’vejledt leg’, kan 
hjælpe drengebørn, der har scoret højt på 
test, der måler udadreagerende adfærd. 175 
drengebørn med høj score deltog i et inter-
ventionsprogram, hvor de sammen med en 
voksen indgik i legeseancer, specielt designet 
til at lære at deles, skiftes til og vise hensyn. 
De 175 drenge deltog i 10 uger i 1:1-legesam-
spil med en voksen. Den negative adfærd hos 
drengene i denne gruppe var faldet markant 
mere end for de drenge, der også havde høj 
score, men som havde været i studiets kon-
trolgruppe, der ikke havde indgået i vejledt 
leg med en voksen. 

I et andet studie, der ser på legens betyd-
ning for social inklusion, fandt Szumski et al. 
(2016), at det er effektivt at træne sociale kom-
petencer gennem leg. 151 børn deltog i studi-
et, 51 med forskellige mindre fysiske handi-
cap, 50 med dårlige sociale kompetencer og 
50 børn med normale sociale kompetencer og 
uden handicap. Legene med de voksne foku-
serede særligt på at lære at deles, at enes og at 
foreslå noget at lege med/om. Det viste sig, at 
træningen havde stor effekt på både børnene 
i gruppen med handicap og i gruppen med 
svage sociale kompetencer, men ingen stor 
effekt i gruppen uden disse udfordringer. Af 
dette studie kan vi udlede, at børn har for-
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børn leger alene, fandt Nelson et al. (2008) i et 
studie fra USA med 357 børn i alderen 3-5, at 
de børn, der ofte leger konstruktionslege ale-
ne, typisk selv har valgt det, hvor de børn, der 
leger fantasilege alene, typisk gør det, fordi 
de er blevet fravalgt af de andre børn. 

Ooi et al. (2018) undersøgte 340 børn i et 
canadisk studie, som alle svarede ja til, at de 
ofte foretrak at lege alene i børnehaven. For 
at se, om alenelegende børn udvikler sociale 
problemer senere, testede man de samme 
børn i indskolingsalderen (7 år). Der viste sig 
at være en sammenhæng mellem aleneleg i 
børnehaven og senere asocial adfærd (forstået 
som mere alenetid i skolen), men de børn, 
der selv valgte at lege alene i børnehaven, fik 
ikke nødvendigvis problemer med at blive 
integreret i skolen eller havde socioemotio-
nelle problemer i skolen i øvrigt. Til gengæld 
kunne selvvalgt aleneleg skabe negative reak-
tioner fra de jævnaldrende både i børnehaven 
og i skolen. Der blev ikke spurgt til, hvorfor 
børnene foretrak aleneleg, hvilket må siges at 
være en begrænsning ved studiet. 

Daginstitutionen tilbyder forskellige 
udviklingsmiljøer for forskellige børn

I et stort finsk studie undersøgte Reunamo et 
al. (2014) legen i fem forskellige daginstitutio-
ner. Forskergruppen fulgte 280 4-5-årige børn 
og foretog 8.056 observationer hen over seks 
måneder i strukturerede fireminutters inter-
valler i tidsrummet kl. 8-12. 41 % af tiden fandt 
de børnene i gang med fri leg (social fantasileg 
optog 65 % af tiden indendørs og 30 % uden-
dørs). 36 % af tiden spiste de og var i gang med 
andre praktiske/obligatoriske aktiviteter. 18 
% af tiden var de i færd med at blive direkte 

instrueret i noget, som de voksne ville lære 
dem. De voksne legede med børnene eller 
lavede aktiviteter, der skulle stimulere børns 
leg, i 4 % af tiden. Forskerne vurderede i sam-
råd med pædagogerne børnenes fantasifuld-
hed og kreativitet. Der var et tydeligt mønster 
i, at de 5-årige var mere kreative/fantasifulde i 
deres leg end de 4-årige, og at piger opfattedes 
som lidt mere fantasifulde end drengene. Det 
særligt interessante er, at forskerne kunne 
konstatere, at de børn, der legede mest krea-
tivt, fandt hinanden som magneter og legede 
fordybet sammen i den tid, de havde mulig-
hed for det. Disse børns relationer var tillids-
fulde og prægede af selvsikkerhed, ligesom de 
virkede mere uafhængige af de voksne og kla-
rede det meste selv. Disse børn var gode til at 
læse hinandens signaler og følelser og hånd-
tere evt. uoverensstemmelser undervejs, og 
deltagelsen i legen var præget af ivrighed og 
vilje til at lykkes med legen. Reunamo konklu-
derer, at der er en gruppe børn, som virkelig 
trives i det frie og selvorganiserede legemiljø, 
og at de finder hinanden i det og skaber kre-
ative miljøer sammen. På den måde befinder 
nogle børn sig i en positiv og selvforstærkende 
spiral af kreativitet, sjov og fællesskab med de 
andre børn. Men der er også en gruppe, som 
falder uden for den kreative cirkel og dermed 
indgår i færre lege og har færre relationelle 
møder og muligheder for at være kreativt ska-
bende sammen med andre. 

På den måde tilbyder den samme daginsti-
tution helt forskellige udviklingsmiljøer for 
forskellige børn. De børn, der står uden for 
legen og legefællesskabet, bliver ikke automa-
tisk inkluderet af de andre børn, og Reunamo 
et al. konkluderer derfor, at de voksne bør 
involvere sig for at hjælpe netop dem. 
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Arbejdsspørgsmål 

 9 Hvordan hjælper I de børn, der 
har svært ved at finde ind i legens 
fællesskaber hos jer?

 9 Er der et mønster i den måde, 
de ekskluderede børn byder ind i 
legene på, og hvordan behersker de 
legestrategierne (vedholdenhed, at 
byde ind med en rolle eller funktion, 
der passer til legen?)

 9 Når der er børn, der ofte leger alene, 
skyldes det så eksklusion fra de andre 
børn, eller er det selvvalgt?
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Der er også en gruppe studier fra de nordiske 
lande, men også i forhold til dette tema er det 
værd at hæfte sig ved, at vi kun har fundet få 
danske studier i den pågældende periode. 

En af årsagerne til det relativt lille antal 
studier er ifølge Fleer (2015) og Devi et al. 
(2018: 302), at pædagoger historisk set kun i 
begrænset omfang har involveret sig i børns 
leg. Som Fleer (2015) påpeger, har der hersket 
en opfattelse af, at leg ophører med at være 
leg, når de voksne involverer sig. Ifølge Aras 
(2016: 1182) kan den manglende vokseninvol-
vering også skyldes, at det pædagogiske perso-
nale ikke nødvendigvis føler sig komfortable 
ved at indgå i børns leg. Også i de nordiske 
lande finder vi begrænset vokseninvolvering 
i børns leg (Einarsdóttir  2014; Kyrönlam-
pi-Kylmänen & Määttä 2012). Som vi tidlige-
re har været inde på, fandt Reunamo et al. 
(2014), at det pædagogiske personale i under-
søgelsens fire finske institutioner legede med 
børnene eller lavede aktiviteter, der skulle 
stimulere børns leg, i 4 % af tiden. Hvordan 
dette tal ser ud i Danmark, ved vi ikke, men 
Broström et al. (2014) fandt, at 73 % af de ad-
spurgte pædagoger i deres undersøgelse men-
te, at børn lærer og udvikler sig bedst i egen 
fri leg uden voksenindblanding. I det lys er 
det måske ikke så overraskende, at emnet er 
relativt uudforsket.  

Det er også værd at hæfte sig ved, at stu-
dierne i overvejende grad omhandler børn i 
alderen 3-6 år. Årsagen hertil er ifølge Lemay 
et al. (2016), at der kun er få lande, som har 
indført pædagogiske læreplaner for 0-2-årige 
børn. Her bliver det synligt, at udforskningen 
af voksnes rolle i børns leg ofte er knyttet til 
en form for læringsdagsorden.

Den sidste del af forskningsoversigten 
omhandler netop de voksnes deltagel-
se i børns leg og den forskning, som 

fokuserer på det pædagogiske personales rol-
le i forhold hertil. 

Som vi tidligere har været inde på, blev le-
gen i 2018 relanceret i forbindelse med indfø-
relsen af den styrkede pædagogiske læreplan. 
Med den nye formålsparagraf bliver legen så 
at sige en lovpligtig del af hverdagen i danske 
daginstitutioner. Ifølge Børne- og Undervis-
ningsministeriet er der med lovændringen 
bl.a. lagt op til, at det pædagogiske personale 
skal anvende viden og kompetencer til at 
skabe pædagogiske læringsmiljøer med fokus 
på leg.6 Hermed indikeres det, at de voksne i 
landets daginstitutioner har en rolle at spille 
i forhold til børns leg. Ikke mindst i det lys er 
det interessant at undersøge, hvad forsknin-
gen siger om netop det emne. 

Indledende betragtninger om forskningen på 
området

Selvom det bl.a. fra et kulturhistorisk per-
spektiv understreges, at leg ikke skal be-
tragtes som børns private anliggende, er der 
globalt set relativt få studier, som undersøger 
den pædagogiske rolle, voksne indtager i 
børns leg (Fleer 2015; Devi et al. 2018). Også 
den nordiske forskning har i de senere år 
haft sparsomt fokus på, hvordan pædagoger 
støtter og udvikler børns leg (Løndal & Greve 
2015: 466). Ud af de i alt 188 studier, der lig-
ger til grund for denne forskningsoversigt, 
beskæftiger kun 41 sig med det pædagogiske 
personales rolle i børns leg. Flest studier er 
fra engelsktalende lande som USA, Storbri-
tannien, Canada, Australien og New Zealand. 

Det pædagogiske personales rolle i børns leg

6 https://arkiv.emu.dk/
modul/leg
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vikling af leg gennem samspil og involvering. 
De voksne forventes at konstruere en zone for 
nærmeste udvikling i legen. I nogle miljøer 
bruges teorien om zonen for nærmeste udvik-
ling ligefrem som begrundelse for pædagogi-
ske interventioner og målrettet pædagogisk 
samspil mellem pædagogisk personale og 
børn – også i forhold til børns leg.

Et andet teoretisk perspektiv, der trækkes 
på, primært i den nordiske forskning, er det 
fænomenologiske perspektiv (Palmadottir 
2015). Fx optræder Max van Manens begreb 
pædagogisk takt i en række undersøgelser 
(Løndal & Greve 2015; Palmadottir 2015).7 Begre-
bet bruges til at beskrive særlige kvaliteter ved 
de voksnes involvering i børns leg. Blandt disse 
kvaliteter er anerkendelse, åbenhed for barnets 
perspektiv og lydhørhed (Løndal & Greve 2015).

Vokseninvolvering i børns leg – skal, skal 
ikke?

I dette afsnit borer vi videre i diskussionen 
om voksnes involvering i børns leg. Som vi 
allerede har indikeret, er det interessant at 
hæfte sig ved, hvordan forestillinger om børn, 
leg, læring og daginstitutionspraksis er filtret 
sammen med forestillinger om de voksnes rol-
le i børns leg. Det er bl.a. derfor, at de voksnes 
rolle i børns leg ændrer sig over tid. Fx er fore-
stillingen om, at legen udvikles som en na-
turlig del af barnets liv, blevet udfordret, bl.a. 
af forskning, som viser, at legen ikke er lige 
for alle børn (Syrjämäki et al. 2018; Karrebæk 
2011). Ifølge Gaskins (2014) bliver legen i dag 
da også ofte anskuet som en kulturel praksis, 
som skal/kan læres. Heraf følger netop, at le-
gen hverken er fri for magt, hierarkier eller 
positioneringer, og det er derfor afgørende, at 

Hvilke pædagogiske teorier og begreber går 
igen i udforskningen af de voksnes rolle i 
børns leg?

Flere studier henviser til Lindqvist og hendes 
forskningsrapport fra 1995, når det skal stad-
fæstes, hvornår det pædagogiske personales 
aktive engagement i børns leg i daginstitutio-
ner for alvor blev gjort til genstand for forsk-
ning (Nilsson & Ferholt 2014). Lindqvist var 
optaget af dramapædagogik og udviklede det 
Vygotskij-inspirerede koncept ”Playworld”, 
der netop havde fokus på at skabe dramalege, 
hvor både børn og voksne spiller centrale rol-
ler. Playworld-konceptet har siden bredt sig til 
en række lande og videreudvikles stadig.

Ikke desto mindre er det, som Hakkara-
inen & Bredikyte (2019) understreger, en cen-
tral pointe, at de voksnes rolle i børns leg kun 
indgår med enkelte undtagelser i teorier om 
leg. Det er derfor ikke overraskende, at stu-
dierne kun i begrænset omfang er teoretisk 
funderede. Som tidligere nævnt er Vygotskij 
(1978) inspirationskilde til en del legeforsk-
ning. Hans grundantagelse er, at legen er små 
børns ledende og mest centrale aktivitet, og 
det er derfor vigtigt for alle børn, at de har 
mulighed for at lege (Hedges & Cooper 2018). 

Med begrebet zonen for nærmeste udvik-
ling (ZNU) får Vygotskij ligeledes begrundet, 
hvorfor voksnes involvering i børns leg spiller 
en vigtig rolle (Hedges & Cooper 2018). Ifølge 
Vygotskij er den voksnes vigtigste opgave i 
forhold til børns leg og ZNU at skabe fantasi-
fulde situationer, som legen kan udvikle sig 
på baggrund af (Hakkarainen & Bredikyte 
2019). Ligeledes med reference til Vygotskij 
argumenterer Aras (2016: 1174) for, at pæda-
gogerne er ansvarlige for at støtte børns ud-

7 Pædagogisk 
takt implicerer 
opmærksomhed på 
barnets oplevelser og 
åbenhed for det særlige 
i situationen for på 
den baggrund at vide 
og gøre det ”rigtige” i 
situationen (van Manen 
1995). Pædagogisk 
takt kan således 
beskrives som en 
praktisk og professionel 
forholdemåde, hvor 
improvisation og 
menneskekundskab er 
centrale faktorer.
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helst ikke opdage, at det er matematik, 
de lærer, og at det er sprog, de lærer. 
(Trawick-Smith 2012: 117)

Anderledes stiller det sig inden for lande 
som primært har et udviklingsorienteret per-
spektiv på daginstitutioner som fx de nordi-
ske lande, herunder Danmark. I disse lande er 
der generelt både afsat væsentlig mere tid til 
leg i daginstitutionerne, og der er væsentlig 
mindre vokseninvolvering i børns leg, bl.a. 
fordi legen traditionelt ikke har skullet tjene 
et læringsformål. Historisk kan man således 
lidt firkantet sige, at når legen anskues som 
en læringsarena har der traditionelt været 
en ’skal’-forståelse af de voksnes involvering 
i børns leg, mens der inden for legen som ud-
viklingsarena traditionelt har været en ’skal 
ikke’-forståelse af de voksnes involvering i 
børns leg (Samuelsson & Johansson 2009). 

Skal/skal ikke-diskussionen kan også ses 
i lyset af, at flere forskere placerer legen i et 
kontinuum, hvor den såkaldt ’frie leg’ pla-
ceres i den ene ende, og læring gennem spil 
placeres i den anden ende (Pyle & Danniels 
2017: 282) (se figur 1).

 

Børnestyret  Samarbejde Voksenstyret

Fri leg
Under-

søgende
leg

Sam-
skabende 

leg

Legende 
læring

Læring 
gennem 

spil

Figur 1: Forskellige typer af leg rummer 
forskellige muligheder for vokseninvolvering
Kilde: Pyle & Danniels 2017: 282.

pædagoger hjælper børnene med disse vigtige 
processer (Karrebæk 2011). Som Reunamo et 
al. (2014) påpeger, kan voksnes involvering i 
børns leg styrke legekompetencer og reducere 
ulighed (Reunamo et al. 2014). 

Historisk set har diskussionen om voksnes 
involvering i børns leg rødder i den grund-
læggende forståelse af legen som enten en 
udviklingsarena eller en læringsarena (Pyle 
et al., 2017). Inden vi går videre med at præ-
sentere disse to positioner, er det vigtigt at 
understrege, at børn lærer under legen, og at 
det er frugtesløst at forsøge at trække lærin-
gen ud af børns leg. Diskussionen centrerer 
sig da også primært om, hvorvidt legen skal 
tjene et specifikt læringsformål, eller om 
legens formål snarere er at lege. Kigger vi på 
daginstitutionstraditioner, der er optaget af 
legen som en udviklingsarena, værdsættes 
den såkaldt frie leg og en mere passiv vok-
senrolle. Omvendt synes daginstitutionstra-
ditioner, der er optaget af legen som en mere 
skoleforberedende læringsarena, at have en 
mere voksenstyret tilgang til børns leg (Pyle 
& Danniels, 2017). Voksne synes med andre 
ord primært at have en legitim rolle i børns 
leg, når de arbejder inden for et læringsorien-
teret pædagogisk paradigme (Pyle & Danniels, 
2017). En informant i en amerikansk undersø-
gelse formulerer det på følgende måde:

En af grundene til, at du involverer dig i 
børnenes leg, er for at finde ud af, om de 
lærer noget nyttigt i deres leg […] – Det 
handler om at involvere sig på en måde, 
så børnene ikke opdager, at de bliver 
undervist, og at de lærer noget. De skal 
helst bare tro, at de leger. De skal helst 
opleve, at de bare har det sjovt. De skal 
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sig i børns leg (Singer et al. 2014). Bag denne 
forståelse ligger som tidligere nævnt, at leg 
og læring ikke er hinandens modsætninger. 
Dette synspunkt kan også findes hos nordi-
ske forskere som fx Samuelsson & Johansson 
(2009). De finder, at selvom leg og læring ofte 
anskues som to forskellige fænomener, er der 
også ligheder i forhold til, hvad der karakte-
riserer dem, og hvilke former for erfaring de 
muliggør. Derudover er fantasi, kreativitet og 
muligheden for at have kontrol og opsætte 
mål vigtige forudsætninger for både den gode 
leg og den gode læring (Samuelsson & Johans-
son 2009: 78). En af pointerne i forskningen 
er da også, at uanset om legen er børnestyret 
eller voksenstyret, kan det være relevant at 
overveje den voksnes rolle. Dermed bliver det 
også relevant at undersøge, hvilke former for 
involvering de voksne – ifølge forskningen – 
indtager i forhold til børns leg. 

Hvilke former for involvering har det pæda-
gogiske personale i børns leg? 

I forskningen bliver det synligt, hvordan der 
på tværs af kulturer danner sig forskellige 
mønstre af roller, som de voksne indtager i 
forhold til børns leg.8 Der kan spores en over-
ordnet modsætning mellem at anskue legen 
som voksenstyret eller som børnestyret. Når 
man kigger lidt under overfladen, har denne 
sondring at gøre med: (1) hvor nær eller fjern 
den voksne rent fysisk skal være på legen, (2) 
hvilken rolle den voksne skal varetage i selve 
legen og uden for legen (fx som observatør, 
konsulent, materialevælger, ressourcevælger 
og/eller arrangør (Aras 2016). 

Devi et al. (2018) fandt, at når pædagoger 
involverer sig i børns leg, sker det primært fra 

I flere lande er den såkaldt frie leg under 
pres, bl.a. på grund af politiske krav om, at 
daginstitutionernes pædagogiske læreplaner 
skal udvikles i retning af mere legebaseret 
læring, hvor de voksne tiltænkes en mere 
aktiv rolle (Wallerstedt & Pramling 2012). 
Efter at have gennemgået pædagogiske lære-
planer i 21 lande konkluderede OECD da også, 
at koblingen mellem leg og læring er blevet 
et kernespørgsmål på daginstitutionsområdet 
(Pui-Wah 2010). 

Også Hakkarainen et al. (2013) identifi-
cerer et globalt politisk pres i retning af at 
gøre legen til middel for skoleforberedende 
læring og et centralt element i de pædagogi-
ske læreplaner. Ikke mindst i lande som USA, 
Storbritannien, Australien og Hongkong er 
planlagt og formålsbestemt leg i fokus (ibid.). 
Der findes dog også andre argumenter for, at 
de voksne skal engagere sig i børns leg. Fx er 
de voksnes involvering en måde, hvorpå man 
bekræfter over for børn og andre voksne, 
at legen er vigtig (Samuelsson & Johansson 
2009). 

Som Karrebæk (2017) påpeger, kan de voks-
ne med deres involvering i legen desuden un-
derstøtte, at der er gode rammer for børnene. 
De kan, ifølge Karrebæk, hjælpe børnene med 
praktiske ting og være de rollemodeller, som 
socialiserer børnene til at få en kultur, hvor 
de ikke driller og ekskluderer hinanden.

Der kan i forskningen desuden spores en 
åbenhed over for at integrere lege- og lærings-
perspektivet på måder, hvor de betragtes som 
komplementære i stedet for modsætninger 
(Pyle et al. 2017). Fx peger Trawick-Smith 
& Dziurgot (2010) på, at det pædagogiske 
personale må tilstræbe at finde den gyldne 
middelvej, når det kommer til at involvere 

8 Det svenske 
Skolforskningsinstitut 
har i 2019 udgivet 
en systematisk 
forskningsoversigt med 
titlen ”Att gennom lek 
stödja och stimulera 
barns sociala förmågor – 
undervisning i förskolan”, 
som netop undersøger 
de voksnes forskellige 
positioner i børns leg.
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Med hensyn til midter-positionerne kan 
der spores en tydelig bestræbelse på at over-
skride enten-eller-forståelsen af voksnes rolle 
som enten involveret eller ikke-involveret 
i børns leg (Pyle & Danniels 2017). I littera-
turen optræder forskellige bud på, hvordan 
midter-positionen kan kategoriseres. Fx fandt 
Fleer (2015), at det pædagogiske personale 
indtager forskellige pædagogiske positioner i 
legen i australske børnehaver: (1) de går foran 
børnene, (2) de går ved siden af børnene, (3) de 
går bag ved børnene i legen. Samme sondring 
er at finde i det materiale, der ligger til grund 
for den styrkede pædagogiske læreplan.

På tværs af forskningen kan der således 
spores en stigende interesse for undersøgelser 
af forskellige kategorier for voksen-barn-sam-
spillet i børns leg. I et norsk studie foreslår 
forskerne en opdeling baseret på tre overord-
nede former for vokseninvolvering i børns 
leg: Den voksne kan (1) overvåge legen, (2) 
være initiativtager og inspirator eller (3) være 
deltagende og samspillende (Løndal & Greve 
2015). Forskerne fandt, at de pædagoger, som 
inspirerede børnene i forhold til legen, var 
kendetegnet ved at forholde sig anerkendende 
og støttende til børnene, samtidig med at de 
viste interesse og respekt for børnenes egne 
initiativer. En mere overvågende tilgang var 
derimod baseret på en distanceret forholde-
måde og opstod fx, når der var mange børn 
og få voksne på stuen. Denne tilgang havde 
det i øvrigt med at skygge for en mere initie-
rende, inspirerende og deltagende involvering 
i børns leg, og forskerne peger på, at den 
overvågende tilgang kan være en hæmsko for 
børns leg (Løndal & Greve 2015). 

Åbenheden for barnets perspektiv er 
med andre ord udfordret i den overvågende 

et outsider-perspektiv: De lever sig ikke ind i 
børns leg og perspektiver. Mange af de studi-
er, som undersøger det pædagogiske persona-
les involvering i børns leg, er dog optaget af 
midterpositionerne, jf. figuren ovenfor, hvor 
de voksne fx trækker på deres professionelle 
viden i bestræbelsen på at understøtte børne-
nes autentiske motivation og interesse i legen 
(Hedges & Cooper 2018). Det er også i denne 
midterposition, at vi finder Playworld-tilgan-
gen og dramatisk leg. Med inspiration fra 
Hakkarainen et al (2013) og Sørensen (2017) 
har vi opstillet en række karakteristika for 
denne midterposition:

• Grundlaget er en fælles voksen-barn-le-
geverden, baseret på lege, børnene finder 
meningsfulde. Børn og voksne bidrager 
til at skabe kollektive og fantasifulde situ-
ationer baseret på eventyr, historier, for-
skellige rekvisitter samt børnenes egen 
fantasi. 

• Legetemaerne bliver udvalgt, så de af-
spejler centrale menneskelige værdier og 
begivenheder, og bringes til live af en-
gagerede og følelsesmæssigt involverede 
voksne, som både deltager med specifikke 
roller og med dramatiseringer og histo-
riefortælling.

• Legen og historierne kan udvikle sig i 
mange retninger, og nye fortællinger og 
vinkler kan tilføjes af både børn og voks-
ne.

• Det er centralt, at det pædagogiske perso-
nale forstår, hvordan børn udvikler deres 
repertoire af engagement, indlevelse og 
fantasi.
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perspektiv eller ved at guide et barn, som er 
udfordret på sine legekompetencer (Søren-
sen 2017). 

I forlængelse heraf er det også interessant 
at bemærke, hvad børnene siger om de voks-
nes involvering i legen. Dette spørgsmål un-
dersøgte Palmadottir & Einardottir (2015). De 
fandt fem grunde til, at børnene henvender 
sig til en voksen under leg: (1) for at få hjælp 
fra en voksen, (2) for at blive anerkendt som 
en kompetent person, (3) for at gøre den voks-
ne opmærksom på, at der er børn, som over-
træder reglerne, (4) for at få information om 
og/eller bekræftelse på, hvordan reglerne er, 
eller en leg fungerer, (5) for at involvere den 
voksne i legen.

Hvilken betydning har det for legen og bør-
nene, at det pædagogiske personale involve-
rer sig i legen?  

På tværs af studierne er der interesse for at 
undersøge, hvad det betyder for legen og bør-
nene, at de voksne involverer sig i legen. I den 
nordiske forskning er grundantagelsen, at 
voksne kan udvikle og berige børns leg, når 
de agerer legepartnere (Hakkarainen 2010). 

Singer et al. (2014) peger på, at den fysiske 
nærhed til børnene spiller en stor rolle for 
børnenes engagement i leg. Når pædagogen 
var fysisk tæt på børnenes leg, var der mere 
end tre gange så stor chance for, at børns en-
gagement i legen var høj, end hvis pædagogen 
ikke var tæt på børnene. Ligeledes havde det 
positiv effekt på engagementet, hvis kvali-
teten af pædagogens samspil med børnene 
var høj under legen. Den høje kvalitet var 
kendetegnet ved gensidighed i samspillet og 
åbenhed for barnets perspektiv (Singer 2014). 

tilgang, bl.a. fordi den vanskeliggør det gode 
match mellem den voksnes ageren og barnets 
behov (Trawick-Smith & Dziurgot 2010). 

Spørgsmålet om den voksnes rolle bliver 
derved også et spørgsmål om pædagogens 
konkrete måde at se og møde barnet på i 
legen. Denne optagethed af pædagogens for-
holdemåde i det konkrete samspil med det 
legende barn er især den fænomenologisk 
inspirerede forskning optaget af.

Fx sondrer Palmadottir & Einarsdottir 
(2015) mellem pædagogens emotionelle nær-
hed og emotionelle distance for bedre at 
forstå de varierende måder, hvorpå voksne 
relaterer til børnene i legen. De understreger, 
at legen næres af og udvikles gennem inter-
subjektive processer, hvor den voksne møder 
barnets perspektiv. Emilson & Johanson 
(2009) fandt, at hvis pædagogens forholdemå-
de var karakteriseret ved emotionel distance, 
hvor bl.a. børnenes eget bidrag blev overset, 
var pædagogens handlinger ofte i modstrid 
med børnenes intentioner. 

Andre dele af legeforskningen er pri-
mært optaget af, hvilken betydning pæda-
gogens sociale og emotionelle kompetencer 
har i forhold til at skabe frugtbare lege og 
kvalitet i samspillet (Hall-Kenyon & Rosbo-
rough 2017). Fælles for denne gruppe under-
søgelser er, at de mere eller mindre eksplicit 
har fokus på den voksnes omsorgsfuldhed 
i legen. Omsorgsfuldheden kommer bl.a. 
til udtryk i de situationer, hvor de voksne 
benytter deres involvering i børns leg til at 
knytte bånd mellem børnene og til at styrke 
børnefællesskabet også for børn i udsatte 
positioner (Reunamo et al. 2014). Det kan 
fx ske ved at hjælpe børnene med at se en 
situation eller konflikt fra et andet barns 
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Hvilke pædagogiske udfordringer og dilem-
maer giver det, når voksne involverer sig i 
børns leg? 

Igen og igen understreges det i forskningen, 
at den voksnes rolle i børns leg er kompleks, 
og at det kan have både positive og negative 
konsekvenser, når voksne involverer sig i le-
gen (Aras 2016: 1174). Blandt de udfordringer 
og dilemmaer, som litteraturen påpeger, ser 
man, at en stærk voksenstyret rammesæt-
ning af legen risikerer at indskrænke børns 
deltagelse i legen (Singer et al. 2014), og at 
voksnes involvering i børns leg risikerer at 
have en negativ indflydelse på børnenes en-
gagement i legen (Harper & McClusky 2003). 
Disse udfordringer opstår bl.a., når det pæ-
dagogiske personale ikke er tilstrækkelig 
opmærksomme på børnenes perspektiver og 
intentioner (ibid.). Det har også vist sig svært 
for pædagoger at understøtte udviklingen af 
børns fælles intentioner i legen, til trods for 
at de involverer sig i den (Anderson 2018). 

Pædagoger kan desuden være udfordret 
af, at legen ikke nødvendigvis følger de pro-
sociale normer, som daginstitutionen ellers 
forsøger at udvikle (Anderson 2018: 143), og at 
børnenes mulighedsrepertoire indsnævres for 
at sikre, at legen udfolder sig inden for dag-
institutionens regler og normer. Et eksempel 
kan være børn, som er så opslugte af en leg, 
at det falder dem svært at lade nye deltagere 
komme ind i legen, og hvor de voksnes insi-
steren på, at legen skal åbnes for andre børn, 
kan føre til, at fordybelsen og engagementet i 
legen helt ophører (Anderson 2018). Anderson 
pointerer således, at personalet uforvarende 
kan intervenere i legen med sociale og kog-
nitive krav til børnene, der fører til, at legens 

Laveste legeengagement var der at spore, når 
den voksne gik til og fra legen (ibid.). I en 
norsk undersøgelse fandt forskerne på bag-
grund af interview med børnene, at når de 
voksnes involvering havde karakter af hånd-
hævelse af sikkerhed og regler (overvågning), 
var involveringen kontraproduktiv for børne-
nes leg. Til gengæld kunne børnene godt lide, 
når de voksne involverede sig ved fx at tage 
initiativer til nye aktiviteter (Løndal & Greve 
2015). Også Van Oers & Duijkers (2013) fandt, 
at når pædagoger indtog forskellige legeroller, 
understøttede det børnenes fælles leg, kom-
munikationen og den sproglige udvikling. 
Ruud (2010) erfarede, at de voksne udgør en 
tryghedsfaktor i børns leg, og at det ikke blot 
kom børn i udsatte positioner til gode, men 
også de øvrige børn.

Voksnes involvering i børns leg har også 
betydning for omfanget af konflikter, børne-
nes sociale status og kompetencer samt på, 
hvor udbredte og intense eventuelle eksklusi-
onsprocesser er. Fx fandt Cordoni et al. (2016) 
i deres sammenlignende studie, at mindre 
børn (her 3-årige) har flere konflikter under 
ikke-superviseret leg end større børn (5-åri-
ge), og at alle børn har færre konflikter med 
hinanden, når de voksne leger med. Også 
Singer et al. (2014) peger på, at børn har brug 
for voksenstøtte i deres leg, og at leg er noget, 
som børn lærer i sociale kontekster. I et stu-
die, hvor man undersøgte voksnes mediering 
af fællesskab omkring legen, fandt man, at 
voksnes organisering af fælles lege på tværs 
af køn i større grupper havde positiv effekt 
i forhold til både at reducere antallet af eks-
klusioner og intensiteten i eksklusionen af de 
børn, der stod uden for fællesskabet (Andrews 
et al. 2014).
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Noget lignende finder Trawick-Smith (2012: 
117), hun beskriver, hvordan pædagoger med 
større eller mindre behændighed forsøger at 
’smugle’ viden ind i børns leg. Ifølge Singer 
(2013) kan det have store konsekvenser, når 
læringsdagsordenen sætter sig for tungt på 
børns leg. Legens væsen er glæde og frihed, 
og de to facetter risikerer at gå tabt, når legen 
bliver et middel til at opnå specifikke færdig-
heder, finder hun. 

Den del af forskningen, der kommer fra 
de nordiske lande, understreger, at det er 
helt centralt, at det er børnene, som har kon-
trollen i legen, at det er børnene, som sætter 
målene for legen, og at det er dem, legen skal 
give mening for (Samuelsson & Johansson 
2009). Når pædagoger fjerner de pædagogiske 
intentioner om, at børn skal lære noget be-
stemt i legen, giver det mulighed for, at bør-
nenes eventuelle læring bliver drevet af deres 
interesser og lyst, hvilket bl.a. har positiv 
betydning for børnenes oplevelse af ejerskab 
og handlefrihed (Anderson 2018). Som Hakka-
rainen et al. (2013) understreger, er voksnes 
meningsfulde involvering i børns leg uhyre 
kompleks, og de peger på behovet for at gøre 
voksnes eksperimenterende involvering i 
børns leg til element i pædagoguddannelsen.

Afslutningsvis vil vi omtale de temaer, vi 
savner i denne del af legeforskningen. Et af 
dem har at gøre med, hvilken betydning den 
voksnes involvering i børns leg kan få for bar-
nets spirende identitet og selvfølelse. Forsk-
ningen er optaget af, hvad børn lærer i legen. 
Men hvordan bliver barnet til som menneske 
i legen, ikke kun for sig selv, men også for 
andre? Ifølge Brendeland (2018) giver legen 
både livslyst og livsglæde, men hvordan får vi 
øje på det i legen, og hvilken rolle spiller det 

sustained shared thinking ophører (Anderson 
2018). Som bl.a. Øksnes (2011) påpeger, kan det 
i det hele taget være svært for det pædago-
giske personale at håndtere, at leg både kan 
være anarkistisk og uretfærdig.

Det kan også være en udfordring, at de 
voksne er for lidt involveret i børns leg. Fx 
peger Fleer (2015) på, at det pædagogiske 
personale overser en lang række muligheder 
for frugtbar involvering i børns leg. I det lys 
bør man overveje, hvilken betydning det har 
for barnet, at de voksne traditionelt ikke har 
involveret sig i lege. Som Devi (2018) påpeger, 
kan det betyde, at der er muligheder for støt-
te, som børnene går glip af, og at de derfor 
ikke får udviklet de fornødne evner til at lege 
(Devi et al. 2018).

Et andet centralt dilemma, som går igen 
i en række studier, er bekymringen for, at 
voksnes involvering i børns leg vil føre til en 
større instrumentalisering af legen, hvor den 
bliver gjort til et redskab for læring. Fx finder 
Palaiologou (2017: 1261) en stigende tendens 
til, at legen skal tjene et specifikt læringsmål, 
og at voksenstyringen bliver dominerende. 
Derved risikerer legen, ifølge Palaiologou 
(2017), at blive reduceret til en aktivitet, man 
forsøger at standardisere, observere og måle. 

Bekymringen for, at internationale po-
litiske strømninger vil medføre, at legen 
gøres formel og instrumentel, går igen i flere 
studier (Hedges & Cooper 2018). Også Fleer 
(2015) fandt, at de største uoverensstemmelser 
mellem voksne og børn i legen skyldes, at læ-
ringsdagsordenen blev for dominerende. Pui-
Wah (2010: 71) finder tilsvarende, at ’legen’ 
i daginstitutioner i Hongkong primært blev 
benyttet instrumentelt til at overføre viden 
fra den voksne til børnene (Pui-Wah 2010). 
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pædagogiske personale i den forbindelse? Vi 
savner i det hele taget, at forskning vedrøren-
de voksnes involvering i børns leg udvides til 
også at undersøge legen som arena for om-
sorg og dannelse. 

Arbejdsspørgsmål 

 9 Oplever I, at det giver dilemmaer og 
udfordringer, at voksne er involveret i 
børns leg hos jer?

 9 Hvilke typer af vokseninvolvering 
arbejder I med på jeres stue?

 9 Forskningen viser, at pædagogernes 
involvering i børns leg er uhyre vigtig. 
Hvordan tilstræber I at være involveret 
i børns leg?

 9 Hvilke udfordringer støder I typisk på, 
når I involverer jer i børns leg?

 9 Hvad mener børnene om jeres 
involvering i deres leg?

 9 Hvor ser du/I det største potentiale 
for udvikling af voksnes involvering i 
børns leg hos jer?
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