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Den paradoksale leken i nordiske

barndommer

Fordi leken star sa sentralt i barndommens
rike, er den ogsa essensiell i forskning om barn
og barndom. Den ‘frie leken’ er en ngkkelmar-
ker pa den gode barndommen, ideologisk sa
vel som i vare erindringer. Men samtidig som
at leken er noe vi alle forholder oss til - i min-
ner, hjemme eller pa arbeidsplassen - karak-
teriseres den ogsa av a vaere ubestemmelig,
flyktig. Lester og Russel (2010) definerer leken
som & veere gjenkjennelig giennom sin spon-
tane, frivillige og uforutsigbare natur, ledsaget
av glede og velvaere: Barn synes & vite intuitivt
at 'dette er lek’.

Lekens viktighet ble anerkjent allerede i
Deklarasjonen om barns rettigheter i 1959,
som stadfestet at «The child shall have full
opportunity for play and recreation» (artikkel
7). Denne rettigheten ble videre styrket i FNs
Barnekonvensjon (1989) artikkel 31 som om-
handler «barnets rett til hvile og fritid og til &
delta i lek og fritidsaktiviteter som passer for
barnets alder». Til tross for at leken er juridisk
lovfestet, hevdes det at retten til 3 leke er en
av de mest misforstatte og neglisjerte av barns
rettigheter (Lester og Russel, 2010). | likhet
med andre nordiske land, har Norge et inter-
nasjonalt omdemme for & ha barnesentrerte
politiske praksiser og & veere et godt sted a
vokse opp. Likevel lykkes ikke staten i & sikre
alle barn like rettigheter til lek, noe som FNs
barnekomite (2018) bemerker i sin anmodning
til den norske staten om & eke muligheten til
lek og fritid blant barn i husholdninger som
sliter gkonomisk, barn med funksjonsnedset-
telser, og barn med minoritetsbakgrunn. FNs

barnekomite (2013) papeker i sin generelle
kommentar til artikkel 31 at barns rett til lek
er sjeldent anerkjent av nasjonalstater, hvil-
ket manifesterer seg i lite investeringer, svak
lovgivning og manglende involvering av barn i
lokal og nasjonal planlegging. De investeringer
som gjeres, fasiliterer gjerne strukturerte og
organiserte aktiviteter pa bekostning av barns
og unges muligheter til spontan lek, rekreasjon
og kreativitet.

Det er nettopp dette som har skjedd med
mye av fritiden til barn som vokser opp i
Norden og i store deler av den vestlige verden
i dag: De fa ettermiddagstimene som ikke spi-
ses opp av lekser, okkuperes av voksenstyrte
og -initierte aktiviteter hvor barns lek temmes
og siviliseres. | var iver i & gi den perfekte barn-
dommen til vare barn samtidig som vi sikrer at
de far brukt sitt ‘fulle potensiale’ av ferdigheter
og interesser (og muligens i frykt for at etter-
middagene forvitrer i ‘skjermtid’), glemmer vi &
givare barn tid og (puste)rom til den frie leken.
Ikke bare taper barn anledningen til & skape
leken og dens premisser. De mister ogsa verdi-
fulle muligheter til & utforske skoger og asfalt-
jungler, & bygge og teste ut sosiale ferdigheter
og relasjoner pa tvers av kjgnn, alderstrinn og
bakgrunner, og a utfolde seg kreativt, alene og
sammen med andre, i lek som varer gyeblikk
eller som vedvarer over dager og uker. Som
Lester og Russel (2010) bemerker, er leken det
som oppstdr i sprekkene som gjenstar etter
voksnes organisering av barns tid og rom. FNs
barnekomite (2013) understreker at lek initi-
eres og ras over egenhendig av barn. Voksne
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kan bidra til & skape muligheter for lek, men lek
i seg selv er frivillig, drevet av indre motivasjon
og foretatt for lekens skyld framfor som middel
for & oppna et mal. Videre papeker de at fritid
er tid hvor lek og rekreasjon finner sted. Tid
fri for aktiviteter drevet av andre enn barnet
selv, tid som barnet bestemmer hvordan skal
brukes.

Den argentinske filosofen Kohan (2011)
viser hvordan nettopp forstaelser av tid er
avgjerende for hvordan vi forstar barndom.
En linezer, kronologisk tidsforstaelse fungerer
som en rettesnor for vére liv og hverdager.
Grekernes kronos innebaerer en nummerert
forstaelse av tid, en inndeling i fgr og etter,
som blant annet medfarer et syn pa barndom
som en forbipasserende periode, noe som
forlates. Murris og Kohan (2021) henviser til
Barad, Foucault og Deleuze nar de beskriver
hvordan den kronologiske tiden konstituerer
et hegemonisk system av dominasjon, disipli-
nering og kontroll, som blant annet manipu-
lerer var tidsforstaelse og regulerer (barns)
kropper i skolesystemet. Skolegang, argumen-
terer de, er kronologisk tid bestdende hoved-
sakelig av fortid og fremtid, hvor natiden kun
er en grense mellom det som har veert (prever,
resultater, tidligere leering) og det som kom-
mer (& bli forberedt, ferdig til neste etappe,
trinn, arbeidslivet).

Ironisk nok stammer ordet skole etymologisk
fra det greske ordet ‘schole’, som engang hadde
referanser til fritid’, ‘hvile’, ‘letthet’ (Liddell og
Scott, sitert i Murris og Kohan, 2021). | tilknyt-
ning til dette, inviterer Murris og Kohan (2021)
oss til & bli kjent med en annen tidsforstaelse,
aion, en ikke-linezr tid av tilblivelse, som re-
presenterer motstand, kreativitet og opplevel-
sen av en annen verden. Den greske filosofen
Heraklits tidsdimensjon aion skildres nettopp
som et barn som leker: «aion is a child playing
[literally, “childing"], its realm is one of a child,
childlike» (sitert i Murris og Kohan, 2021, s.
592). Aion henviser til tidens intensitet i men-
neskers liv, best forklart giennom barnlig vaeren
(Kohan, 2011), eller bedre, lek. Falelsen av tid

i lek er fundamentalt forskjellig fra klokke-
tid, en tidsforstaelse voksne ser ut til & ha mis-
tet erindringen av. Det er derfor ikke bare vik-
tig at barn har tid til lek, men like viktig er tiden
i lek. At barn har muligheten til & ‘glemme tid
og rom’, og bare veere. Og barn griper gyeblik-
kene, enten det er pa skoleveien, i friminutt
eller som motstand i klasserommets disipli-
nerte timeplan. Framfor & anse lek som bort-
kastet tid brukt pa meningslgs og uproduktiv
aktivitet, anerkjenner Kohan (2011) tiden i lek
som verdifull i seg selv, som noe vi ber etter-
strebe og leere av som voksne.

Ikke bare har voksne institusjonalisert leken,
men vi har ogsa kapitalisert den. | det leken
verdsettes farst og fremst for dens potensiale
til & fremme lzering og utvikling - til & skape
fremtidige kompetente, produktive borgere -
endres lekens karakter. Leken blir til pedago-
giske verktgy, hvor ‘leering’ pakkes inn som ‘lek’.
Slike imitasjoner av lek manifesterer seg som
pedagogisk korrekte leker hos fgrstegangs-
foreldre og apper pa skjermbrettene i mid-
delklassehjem, men ogsé i gkende grad som
skoleforberedelse i barnehagen og skoletilvenn-
ing i barneskolen, noe som er behgrig vist i
forskning. For eksempel drgfter Nome (2014)
hva som skjer med leken i barnehagen nar
dens nytteverdi og leeringspotensial verdsettes
som del av barnets utdanningslep pa bekost-
ning av den autonome lekeflyten. Sundsdal og
@ksnes (2015), pa sin side, viser hvordan lek
stadig har tapt terreng for undervisning i den
norske skolen, gjennom blant annet d senke
alderen for skolestart og ekskludere barneha-
gelaererne fra smatrinnene, som opprinnelige
lovet. | Hellmans (2010) etnografiske studie i
den svenske farskolen finner vi dessuten at til
tross for at den ‘frie leken’ verdsettes av far-
skolepedagogene, er den i praksis sjelden fri.
| stedet tilrettelegger pedagogene for at leken
«skal fungere», hvilket blant annet innebzerer
en normbasert kontroll av hva som anses som
‘riktig lek’ og dermed aksepteres uten interven-
sjon. Videre styres den sakalte ‘frie leken’ i mye
sterre grad blant (gutte-)barn som anses som



«brakiga» i sammenligning med «selvgaende»
barn som har internalisert fgrskolens normer
om selvkontroll.

Voksnes kolonialisering av barns lek kan
komme til syne pa mange mater, hvor noen
har sterre konsekvenser enn andre. To disku-
sjoner knyttet til barns fritid har preget debat-
ten i Norge den siste tiden. Den ene omhandler
etableringen av foreldredrevne, private fotball-
klubber hvor talenter fra 10-arsalderen rekrut-
teres til egne treninger samt eliteturneringer
i utlandet. Slike initiativer skjer til tross for at
Norges Fotballforbund har vedtatt at seleksjon
eller topping knyttet til kamper (det vil si at
noen barn far mer spilletid basert pa sportslige
prestasjoner) tidligst skal skje det aret spilleren
fyller 12 &r. Denne form for utsiling i barne-
fotballen er basert pa et resultatbasert mal
framfor fokus pa mestring og glede. Den andre
debatten som raser i mediebildet er introduk-
sjonen av ekspresspass i den norske hoved-
stadens forngyelsespark, Tusenfryd. Passene
innebaerer at lavinntektsfamilier ma vente i kg
mens barn av kjgpesterke familier morer seg.
Som en kronikkskribent papeker, «Tusenfryd
skor seg pa gkte forskjeller» giennom a skape
A- og B-lag blant barn (Hellestveit, 2022), ikke
ulikt resultatet av de private fotballklubbene.
Den umiddelbare kritikken av ekspresspas-
sene resulterte i at forngyelsesparken gjorde
retrett.

Samtidig som vi organiserer barns og unges
fritid, settes noen barn og unge bokstavelig
talt pa sidelinjen. Redd Barnas (2022) ferske
rapport Fritid for alle - uten fordommer viser at
mange barn og unge med funksjonsnedsettel-
ser meter ulike former for barrierer i sin sgken
etter fritidsaktiviteter. Rapporten viser at det
er paradoksalt nok de voksne som skaper de
stgrste barrierene. | stedet for a tilrettelegge
for trygge rammer for lek og fritid, blir barn
og unge med nedsatt funksjonsevne utsatt
for systematisk diskriminering pa grunn av
fordommer, barnliggjering og manglende for-
ventninger av voksne. Jeg matte pa forsknings-
termin til Curitiba, Brasil, for jeg kom over den

Fra redaksjonen

forste inkluderende lekeplassen, hvor humpe-
disser og karuseller var tilpasset rullestolbru-
kere. Fgrst da innsa jeg hvor langt etter vi ligger
i & skape like muligheter til lek for alle i Norge.

| dette nummeret av Barn handler samtlige
artikler om barns lek, pa ulike vis. Den forste
artikkelen, skrevet av Ragnhild Norderhus,
Gunilla Eide Isaksen og Maria @ksnes, baserer
seg pa retrospektive intervju med tre genera-
sjoner for & utforske hvordan beskrivelser av
roff lek i barndommen endrer seg over tid.
Analysen viser en tredeling av opplevelser og
beskrivelser av kontinuumet av roff lek fra
rampestreker, til skummel lek, og til sist, farlig
lek. Siri Gerrards artikkel studerer barns uteak-
tiviteter i et fiskevaer i Nord-Norge. Basert pa
empiri fra tegninger og korte tekster av barn
i 8-10-arsalderen, samt utenders feltarbeid
med barna i og etter skoletid og pa turer, ut-
forsker Gerrard hvordan forstdelser av sted er
knyttet til kjgnn.

Helle Marie Skovbjerg, Hanne Hede
Jorgensen og Anne-Lene Sand studerer barns
lek i den danske skolen gjennom longitudi-
nelle observasjoner. Forfatterne introduserer
begrepet ‘lekeorden’ knyttet til et gkologisk
forstdelsesperspektiv pa lek i skolen, basert
pa viktigheten av samspill, sammenheng og
en helhetsorientering. Artikkelen inngar i rek-
ken av forskningsbidrag som stiller seg kritisk
til & lek blir sekundaer, som middel for lzering,
i utdanningssystemet. Anette Boye Koch, Ane
Bjerre Odgaard og Helle Marie Skovbjerg stu-
derer ogsa lek i dansk skolekontekst, naermere
bestemt bruken av sdkalte ‘lekeverksteder’ i
overgangen mellom barnehage og skolegang.
Basert pa feltarbeid med 95 skolestartere og
12 pedagoger viser det empiriske materialet
hvordan barn skaper, og deltar i, lek og relasjo-
ner i lekeverkstedene. Forfatterne argumente-
rer for at lekeverksteder gir barn muligheter til
a veere aktgrer i egen skolestart.

Vi vil ogsa benytte oss av anledningen til a
gnske hjertelig velkommen til vare to nye re-
daksjonsmedlemmer i Barn, Anette Hellman
og Signe Hvid Thingstrup. Anette Hellman
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er dosent i pedagogikk og senior lektor ved
institusjonen for pedagogikk, kommunika-
sjon og laering ved Goteborgs Universitet
der hun primart forsker om normalitets-
prosesser i fgrskolen. Signe Hvid Thingstrup
har Ph.d. i utdannelsesforskning og er lektor
ved pedagogutdannelsen pa Kgbenhavns
Professionshgjskole, hvor hun primaert forsker
pa daginstitusjonsomradet.

Avslutningsvis vil vi informere om at dette
nummeret av Barn er det siste som publise-
res pa var egen plattform. Fra 1. august 2022
inngar tidsskriftet Barn avtale med forlaget
Cappelen Damm, hvilket innebaerer at vi far
en ny plattform for artikkelinnleveringer samt
en ny hjemmeside. Viiredaksjonen ser fram til
samarbeidet.

God lesning.

Pa vegne av redaksjonen,
Marit Ursin
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«Det var egentlig ikke lov, men det var
artigl» Roff lek i generasjoner

Ragnhild Norderhus, Gunilla Eide Isaksen og Maria @ksnes
Sammendrag

Gjennom retrospektive intervju har vi fatt innsikt i tre generasjoners minner om lek i barndom-
men i Norge. Vi undersgker hvordan tre ulike generasjoners beskrivelser av rogff lek i barndom-
men endrer seg. Analysene viser at alle generasjonene har funnet rom for den rgffe leken som de
beskriver pa kontinuumet farlig lek - skummel lek - lek som rampestreker. Denne nyanseringen
kan bidra til gkt forstaelse for roff lek og spenninger mellom generasjoner, kontinuitet og end-
ringer av deltakernes erfaringer av lek i barndomshistorisk perspektiv.

Ngkkelord: barndomsminner, retrospektive intervju, farlig lek, rampestreker, skummel lek

“It wasn't really allowed, but it was fun!”
Rough play for generations

Abstract

Through retrospective interviews we gained insight into three generations” memories about
play in their childhood in Norway with a particular focus. In this article we examine how three
generations descriptions of rough play and how this may have changed over time. Our analysis
indicates that all generations have found room for rough play. They describe this play on a con-
tinuum from dangerous play - scary play - pranks. The nuances of rough play can contribute to
an understanding of tensions between generations, continuity, and changes in the participants’
experiences of play from a historical perspective.

Keywords: childhood memories, retrospective interviews, dangerous play, pranks, scary play

Innledning

Eksperter fra ulike forskningsfelt er bekym- (...) often youngsters have employed their guile to cul-
ret for barns lekevilkér fordi blant annet spill, tivate an underground of self-structured and informal
data, lekeplasser, usikre urbane miljg og tid- play that they did not care to talk about, and that
lig skolestart bidrar til regulering og restriks- the older generation undervalued or did not approve
joner av barns lek (Enerstvedt, 1982; Karsten, (Chudacoff, 2007, s. 13).

2005). Pa samtidig advarer forskere mot a uten

videre fastsld tap av spontan, ustrukturert,  Denne selvstyrte leken kan betegnes som roff.
utendgrslek ut fra en romantisk forestilling om  Den tolkes ofte som farlig eller grenseoverskri-
lek i fortiden (Pollock, 2019). Barn har alltid strevd  dende, og mange barn erfarer spenning og
for & beholde kontrollen over leken sin, men: stor glede i den (Chudacoff, 2007, 2015; Hart

11
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og Tannock, 2019). Hart og Tannock definerer
roff lek pd en mate som inkluderer et mang-
fold av former for fysisk lek som for eksempel
rough-and-tumble play, risikofylt lek, og krigs-
lek:

Verbally and physically cooperative play behavior
involving at least two children, where all participants
enjoyably and voluntarily engage in reciprocal
role-playing that includes aggressive make-believe
themes, actions, and words, yet lacks intent to harm
either emotionally or physically (Hart og Tannock,
2019, s. 200)

Selv om roff lek er omdiskutert, har det histo-
risk sett vaert manglende interesse for den i
akademia (Hart og Tannock, 2019). P& den
andre siden har barndomshistorien stort sett
handlet om fortellinger om hvordan barndom-
men har veert darligere eller bedre fer enn n3,
om forfall og framskritt, om brudd eller kon-
tinuitet. Forholdet mellom generasjoner er et
av de aller mest sentrale historiske fenome-
ner (Schrumpf, 2008). Ved & utforske forhol-
det mellom generasjonenes erfaringer av roff
lek, er hensikten med studien var a bidra med
starre presisjon og dypere forstaelse av kom-
pleksiteten ved roff lek i et barndomshistorisk
perspektiv. Studien kan bidra til & nyansere
idylliseringen av fortiden, der man sa for seg at
barn lekte fritt og at samfunnet var mer barne-
vennlig (jf. Heywood, 2005; Korsvold, 2008). Vi
undersgker hvilke endringer og likheter vi kan
finne i forholdet mellom de tre generasjone-
nes erfaringer. Mens tidligere forskning pa reff
lek har fokusert pa kjennetegn ved lek (jf. Hart
og Tannock, 2019), bygger vi pa den biogra-
fiske tradisjonen innenfor generasjonsstudier
(Narvanen og Nasman, 2004), der deltakernes
erfaringer av lek i barndommen og beskrivel-
ser av hvilken mening roff lek hadde for dem
er omdreiningspunkt. Med bakgrunn i dette,
er forskningsspersmalet vart: Pd hvilken mdte
endrer tre ulike generasjoners beskrivelser av raff
lek i barndommen seg? For a belyse dette har
vi gjennomfert kvalitative intervju med del-

takere fra tre ulike generasjoner. Vi innleder
artikkelen med en kort oversikt over tidligere
barndomshistorisk forskning pa lek, fgr vi pre-
senterer metodologiske valg og utfordringer.
Datamaterialet undersgkes tematisk og vare
analyser viser at rgff lek beskrives pa kontinuu-
met farlig lek - skummel lek - lek som rampe-
streker.

Lek i barndomshistorisk
forskning

Lek fremheves som den viktigste delen av barne-
kulturen (Enerstvedt, 1978; Sutton-Smith,
1997). Lek som et barnekulturelt fenomen er
vart teoretiske utgangpunkt i denne artikkelen
og innebaerer fokus pé deskriptive sider frem-
for eventuell nytteverdi - en verdi som den pe-
dagogiske forskningen hovedsakelig har veert
opptatt av. Ut fra et barnekulturelt perspektiv
er det moroa og spenningen som star sentralt i
barns lek (Sutton-Smith, 1997). Lekforskningen
beskyldes for ikke & ha veert der barn har veert,
men der den gnsker at barn skal veere; i den
stille og rolige leken. Det har bidratt til at le-
kens ville sider er oversett, herunder reff lek.
Barn lever i en kroppslig verden der det & lgpe,
hoppe og rope er goy (Rasmussen, 1993).
| et barndomshistorisk perspektiv diskuteres
det at fortida idealiseres og idylliseres, og at
samtidens barn stadig erfarer begrensinger i
muligheter til roff lek. Idealiseringer av fortiden
kan knyttes til en myte om den bekymringsfrie
barndommen der barn fikk leke fritt, men ogsa
myten om at samfunnet var mer barnevenn-
lig for (Cunningham, 2000; Korsvold, 2008;
Nordbakke, 2018).

Det finnes generelt lite systematisk forskning
pa barns lek i historisk barndomsforskning (jf.
Cunningham, 2000; Enerstvedt, 1978, 1982;
Thuen, 2000). | Norge er de mest systema-
tiske studiene utfert av Ase Enerstvedt, som
grundig dokumenterer hva barn har lekt for i
tiden. Hun foreslar at leken i liten grad ser ut
til & endre seg eller ga tapt. Barn viderefgrer
lektradisjoner og leker mye det samme som
barn lekte for 40-50 &r siden (Enerstvedt, 1978,
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1982, 2014). Enerstvedt nyanserer mange vok-
snes forestillinger om at samtidens barn ikke
leker som de selv gjorde og hevder voksne ikke
gjenkjenner barns lek (jf. Cunningham, 2000).
@rnulf Hodne (1987, 2010) har dokumentert
barndomsminner knyttet til lek i skolen. Det er
fa spor av det som kan oppfattes som roff lek i
disse studiene. Enerstvedt (1978) trekker frem
skeyerstreker og poengterer at det er voksne
som gir denne betegnelsen. Barn kaller det lek.
Barna gir uttrykk for at de sgker denne leken
fordi den er morsom, spennende og litt farlig.
Enerstvedt understreker at det ikke er farlig,
men helt uskyldig lek, som for eksempel a
ringe pa derklokker, skrive lapper, binde trad
i lommebgker, epleslang, binde to derer sam-
men og kaste sngball. | minner fra den gamle
folkeskolen 1885-1925 finner Hodne (1987)
beskrivelser av slasskamper og krigslek. Hodne
(2010) fant at barn i friminuttene ble nektet a
leke bestemte leker, som for eksempel & kaste
sngball og kaste pa stikke. Dette fgyer seg inn i
en lang tradisjon for & betrakte lek som unyttig,
farlig og umoralsk. Forbud ble et viktig virke-
middel. Barn anser ofte lek som en mulighet til
& handle pa egen hand, og komme unna voks-
nes forbud og krav om lydighet. Forskningen
vi har undersgkt antyder en spenning mellom
generasjoner i oppfatning av hva som er lek og
hva som eventuelt er god og darlig lek.

Denne spenningen mellom generasjoner
er eksplisitt hos Howard Chudacoff som
i et historisk perspektiv belyser hvordan
barn ikke fulgte voksnes formaninger. Han re-
fererer til Janet Gillespie som reflekterer over
sin egen barndom:

Since all the really interesting and original things we
did were labelled «<naughty» by the adult world, | didn’t
mind being naughty at all. (...) We were not interested
in goodness; it was too boring (Chudacoff, 2007, s.
127).

| jakten pa spenning og moro ser det ut til
at barn unngikk de voksenovervakede leke-
plassene. Barna hadde andre tanker om
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hvordan de kunne definere og selv kontrol-
lere sin lek. For & illustrere hvordan barn og
voksne betrakter lek ulikt, viser Chudacoff
(2015) til dagboknotater til en jente pa 9 ar:
«l don "t think grown-up people understand
what children like» (Chudacoff, 2015, s. 101).
Chudacoff peker pa at dette handler om en
spenning mellom generasjoner i historien om
barns lek. | Nord-Amerika fgr 1800 finnes skild-
ringer av barn som ble slatt for leken sin og
sine «roguish tricks», men som ikke sluttet med
dem, noe som illustrerer at barn gikk langt for
& erfare moro og spenning (Chudacoff, 2015,
s. 105).

Sett i et barndomshistorisk perspektiv, er
et gjennomgaende spersmal hvor mye frihet
barn skal ha i den ustrukturerte tiden, som
eventuelt kan brukes til rgff lek. Siste halvdel av
1900-tallet beskrives barndommen som kom-
mersialisert og flere involveres i strukturerte
voksenstyrte aktiviteter. Norsk forskning viser
at denne tendensen fortsetter (Nordbakke,
2018). Denne utviklingen bidrar til at barns lek
finner veien innenders. Mange barn erfarte
trolig at voksne dikterte deres lekaktiviteter i
sterre grad (jf. Chudacoff, 2015; Nordbakke,
2018). Chudacoff (2015, s. 108) foreslar at:

Kids still find ways to appropriate their own play sites,
incorporate and transform a multitude of objects
into playthings, and conspire ways to elude adult
management (...) That ability to find fun in a «town» of
boys or girls, exclusive adults, is and has been what is

wondrous about children s play.

Forskning pa lek viser at barn og voksne, men
ogsa forskere, gjerne har ulike oppfatninger av
den (Glenn, Knight, Holt og Spence, 2012). Roff
lek misforstas ofte pga. ulike oppfatninger og
erfaringer. For a korrigere misforstaelser er det
viktig a fa utdypet forstaelse for hvordan reff
lek kan erfares og beskrives av ulike genera-
sjoner. Utover samlebetegnelsen reff lek har vi
ikke fulgt en bestemt definisjon av lek, men en
fenomenologisk tilnaerming (jf. Sutton-Smith,
1997). aktivitetene eller atferden deltakerne
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selv erfarer som lek kategoriseres som lek. For
vi presenterer vare funn mer inngaende, rede-
gjor vi for metodologiske valg.

Metodologisk tilneerming
Datagrunnlaget bestar av 90 retrospektive
individuelle intervju gjennomfert i 2019 og
2020. Utvalget besto av menn og kvinner som
i undersgkelsesperioden var mellom 70-80,
50-60 og 20-30 ar. Generasjon i var studie be-
tegner deltakere fgdt i tre ulike tidsrom som
antas a ha pavirket deres minner av lek i barn-
dommen. Deltagerne regnet seg som barn i
perioden opp til femtenarsalderen. Det forste
utvalget er de som erfarte barndom under
krigen og i etterkrigstiden (1940-1965). Det
andre utvalget er de som var barn «da oljen
kom til Norge» (1960-1985). Det tredje utval-
get var barn i en periode med gkt institusjo-
nalisering av barndommen (1990-2015), med
bl.a. full barnehagedekning og gkt tilgang pa
digitale medier for alle (for utdyping av utvalg
se Isaksen, Norderhus og @ksnes, 2021). Vi an-
vender generasjon ogsa om forholdet mellom
barn og foreldre (jf. Chudacoff, 2015).

Kriterier for utvalg var alder, jevn kjgnnsfor-
deling og interesse for & dele barndomsmin-
ner. | vare forskningsetiske vurderinger har vi
lagt til grunn de nasjonale retningslinjene (Den
nasjonale etiske komité for samfunnsvitenskap
og humaniora, NESH, 2021). Vi rekrutterte fra
egne nettverk og var derfor oppmerksomme
pa frivillighet som et viktig forskningsetisk prin-
sipp. Vi har ogsa veert opptatt av & behandle
deltakerne respektfullt blant annet i gjengi-
velse av deres erfaringer av lek i barndommen,
samt i & vaere sensitive i samtalene. Var erfa-
ring er at retrospektive intervju kan utlgse ufor-
utsette situasjoner der deltakerne blir bergrt
av minnene fra barndommen som kunne lede
til bitterhet og grat. Vi ivaretok deltakerne og
forsikret oss om at de i etterkant av intervju-
ene hadde det bra. Den juridiske lovligheten
ved studien er godkjent av Norsk senter for
forskningsdata (NSD).

Retrospektive intervju kan fange opp de ny-

anser den historiske barndomsforskningen
etterlyser (Korsvold, 2008) og skape en dypere
forstaelse for kompleksiteten ved roff lek og
hva den gir slags mening for de som deltar i
den. Tematikkene i intervjuguiden la opp til
en apen og bred undersgkelse av aspekter
som ofte regnes som en god, moderne barn-
dom, for eksempel lek, moro, venner og skole
(Cunningham, 2000, s. 27). | analysene av data-
materialet la vi merke til at erfaringer av farlig
lek ble fremhevet av mange deltakere i de to
eldste generasjonene. Kodingen ble en invi-
tasjon til videre avgrensede analyser (Saldafia,
2021), ikke minst med bakgrunn i mangelen
pa barndomshistorisk forskning og lite teore-
tisering av farlig lek. Vi har forholdt oss til del-
takernes fortellinger gjennom en fortolkende
praksis (Gubrium og Holstein, 1997). | var
fortolkende praksis har vi lagt til grunn at te-
maene deltakerne bringer inn ikke kan tas for
gitt, men ma underbygges med materiale. Var
vurdering av hva som er viktig & kode bygger
pa var teoretiske skolering (Saldafia, 2021). Vi
har studert transkripsjonene i flere omganger
for a forsta og kode materialet. | arbeidet med
sortering og redusering har vi bygd pa tema-
tikker som var gjentakende hos deltakerne i
de ulike generasjonene. Vi har rekategorisert
materialet i flere omganger. | dette arbeidet
har vi jobbet med 4 sikre at vi forholder oss
til materialet pa en rettferdig og etterrettelig
mate. Det har veert viktig for oss a ikke tvinge
materialet inn i teoretiske kategorier (Saldafia,
2021).

Kategoriseringen er som nevnt basert pa
deltakernes ord, men preges av forskernes
teoretiske blikk. Mens farlig lek var en beteg-
nelse deltakerne anvendte, fant vi ved neer-
mere analyser av materialet grunnlag for a
anvende den akademiske betegnelsen raff lek
(jf. Hart og Tannock, 2019) som en overord-
net kategori. Deretter ble farlig lek, skummel
lek og rampestreker valgt som nyanseringer
med bakgrunn i deltakernes beskrivelser og
vokabular. Deltakernes egne analytiske re-
fleksjoner har vaert viktige for oss (Rennstam
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og Wasterfors, 2015). Kategoriene deltakerne
har inspirert til anser vi som fruktbare pa den
maten at folkelige varianter av akademiske
uttrykk bringes inn og nyanserer forskning
pa reff lek ut fra den subjektive erfaringen i
retrospekt. Lekrelatert forskning stetter seg
ofte pa teoretiske forestillinger om lek (Glenn
et al., 2012) som kan sta i motsetning til delta-
kernes erfaringer eller folkelige forstaelser av
lek. Med intensjonen om a beholde neerhet til
vare data (Saldaiia, 2021), har vi forsekt a ga
i dialog med empirien. Utdrag av deltakernes
fortellinger presenteres i beskrivende sekven-
ser som gjenspeiler tematikkene de brakte inn
(Rennstam og Wasterfors, 2015).

Kontinuitet og endrin%(i
generasjoners roffe le

A finne spor av bade endringer og kontinuitet
herer til barndomshistorie generelt og histo-
rien om barns lek (Chudacoff, 2015; Karsten,
2005; Schrumpf, 2008). Beskrivelser av roff lek
forekom ofte i materialet vart og var noe begge
kignn i alle generasjonene fortalte om. Vi tolker
det som uttrykk for kontinuitet. Var tolkning er
at roff lek synes & ha stor betydning for delta-
kerne. Det kommer ogsa til uttrykk nar de for-
teller at de gikk langt for a delta i ulike former
for reff lek. Etter hvert fant vi at det dreide seg
om ulike nyanser og varianter av rgff lek. Roff
lek, slik deltakerne beskriver den, deler noen
karakteristikker (jf. Hart og Tannock, 2019),
men har ogsa andre nyanser som kommer til
uttrykk pa et kontinuum fra farlig lek, skum-
mel lek til lek som rampestreker. Alle deltakerne
beskriver jakten pa spenning og moro som
drivkraften for & sgke roff lek.

Farlig lek - tilharer

den fortiden?

Flere deltakere papeker at leken deres var sa
roff at de opplevde den som farlig. Det var i
hovedsak deltakerne fra de to eldste gene-
rasjonene som beskrev den farlige leken. Nar
Enerstvedt (1978) hevder at den leken barn i
hennes undersgkelse beskriver som skgyer-
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streker og litt farlig var helt uskyldig lek, over-
prever hun barns oppfatning. Samtidig antyder
hun at begrepet farlig brukes ureflektert. Det
pekes dessuten pa individuelle oppfatninger
av hva som konstituerer farlig aktivitet (se
Sandseter, 2007). Det kan fare til bade en un-
dervurdering og overvurdering av hvor farlig
lek kan vere. Farlig lek kan forstas opp mot
risikofylt lek (Sandseter, 2007) som kan fere
til skader. | var studie beskriver deltakerne at
leken farte til skade og dgd. A snakke om farlig
lek kan forstds som en selvmotsigelse nar et
sentralt kjennetegn pa lek hevdes & vaere en
ufarlig sone der barn kan preve ut virksomhet
de ikke ville turt i «virkeligheten» (Sutton-Smith,
1997). Andre lekforskere antyder en mer kom-
plisert grense mellom lek som ufarlig og farlig
(Schousboe, 1993). Den grensen bergres i vart
materiale:

Arene pd rattkjelke i gatene. Da rant vi fra Kuhaugen og
ned til Innherredsveien. Det var mindre trafikk,
men det var jo livsfarlig likevel. Jeg husker det var
Singsakertrikken den gangen som gikk i slayfe. Jeg har
det bildet veldig klart: Jeg og en annen kom ned gaten
i full fart over trikkeskinnen og der kom trikken anta-
gelig en meter fra oss. Jeg s bare svart. Vi fok forbi.
Hadde det veert en tidel, kanskje et hundredels sekund
senere, sG hadde jeg ikke veert her i dag (Tore, 72).

Tore beskriver aking pa rattkjelke som en form
for lek som var farlig for ham og vennene. Pa
denne maten utfordrer han, og andre delta-
kere i studien, vanlige definisjoner av lek (King,
1979). Utsagn som indikerer at det handler om
lek har Maren (54) nar hun sier: «Jeg tror ikke
vi enset at ting kunne vaere farlige». Deltakerne
forteller at de glemte formaninger og forbud
nar de lekte: «Vi fikk nok noen formaninger om
a veere forsiktige, men nar vi kom ned dit [til
elva] sa lekte vi og glemte det» (Karl, 50).

De to eldste generasjonene beskriver det vi
tolker som farlige lekesteder. Det var i fjell og
bergskrenter, ved elver, i fjeera eller ved vann.
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Beskrivelser av farlig lek var ofte knyttet til det
a veere aktiv og ute i naturen, men ogsa mel-
lom husene, i gata eller i trafikken:

Mange av lekene gikk ut pa @ utfordre hverandre til
a gjore ting som kunne veere ganske farlig. Lek som
gjorde at vi ble kjemperedde. Vi klatret mye i bratte
skraninger i fjellet og en gang falt en av kompisene
mine ned. Vi klatret ogsa mye i fiskehjellene og der
ramlet vi ogsa ned flere ganger (Johan, 53).

Sammenliknet med andre land har barn i
Norge trolig hatt en stor rekkevidde for hvor
de kunne leke i sin barndom (Karsten, 2005).
I trad med tidligere forskning (Chudacoff, 2015)
forteller deltakerne i liten grad at de lekte pa
lekeplasser, barnehagen eller pa skolen. De
unngikk voksenovervidkede omrader. Noen
forteller at det var steder de egentlig ikke fikk
lov til & leke fordi det var farlig. Dette apner
for nyansering av idylliseringen av fortidens
barndom der barn fikk leke fritt. Voksne satte
restriksjoner, men de ble ofte brutt eller glemt.

De to eldste generasjonene har mange min-
ner om lek i trafikken. Selv om det var feerre
kijgretoyer i gatene da de hadde sin barndom,
fortelles det om hey risiko for skade. Flere av
de eldre deltakerne forteller om dedsfall i for-
bindelse med aking og a kjere sparktog (spark-
stagttinger som ble satt sammen som tog) i
trafikken. Noen fa fra den yngste generasjonen
beskriver minner om aking rett ut i trafikkerte
veier, men de hadde ingen fortellinger om
«broijng». Det var en popular lek blant de to
eldste generasjonene:

Da fikk vi tak i baklemmen. Det sto gjerne en pa hver
side av veien og ndr lastebilen kom hev vi oss frem og
fikk vi tak i baklemmen og sd klinket vi oss til. Der hang
vi. Det var farlig. Jeg husker vi broijet. Kommunen
hadde en firhjulstrekk landrover med tilhenger.
Den broijet vi nedover Festningsgaten. Jeg tror vi var
fem stykker. Og sa var det bart der som hjulene gikk
og sa var det sng mellom og pa sidene. Vivar fem-seks
stykker som hang bakom der. De sG oss jo de som
kjorte og s begynte de G kjore sikksakk. Vi havarerte

hele gjengen i en klase av guttunger. Den ene hadde
kul i hodet og bldayer og forstuede ankler. Vi hinket
oss bort derifra, husker jeg (Tore, 72).

Vi kan spegrre om dette ville skjedd i dag eller
om det som Schrumpf (2021) omtaler som
«en endret barndomsforstaelse» ville gjort det
utenkelig for sjaferen a gjere situasjonen farli-
gere for barna.

Nzert relatert til de eldste generasjonenes
muligheter til & leke overalt var tilgangen til
farlige materialer og ting. De to eldste gene-
rasjonene forteller hvordan ogsa farlige ting
ble leketing (jf. Chudacoff, 2015). De kunne
finne materialer til & lage pil og bue eller spret-
tert. Stoppenaler og ullgarn de fant hjemme,
ble brukt til luftgeveerpiler og erter til blaserer.
Vi horte fortellinger der barn ble truffet i gyne
og ble blinde. Andre materialer fant man fritt i
naturen: «Ett av de sterkeste minnene er da jeg
sprang etter en av kompisene mine med en
stor stein og kastet den i bakhodet pa ham og
jeg husker at blodet sprutet» (Johan, 53). Ogsa
jenter fortalte om voldsomme steinkriger de
deltok i. Ofte gikk det bra, men det hendte at
barn dede. Deltakere fra de to eldste genera-
sjonene forteller at de fant ting fra krigen som
kunne veere farlig, for eksempel sprengstoff og
granater. Etter hvert som barna ikke like lett
fant spennende ting fritt rundt omkring, kjopte
de utstyr som de kunne leke med:

Det var spesielt jeg og en til som holdt pd med det. Da
kjopte vi ugress-salt, natriumklorat. Det rarte vi ut i
vann og sa dynket vi avispapir i det vannet. Da fikk vi
natronpapir og kunne lage raketter og bomber. Det var
som krutt, det. Det var et farlig eksplosiv (Asgeir, 53).

Vart inntrykk er at deltakerne, som barn, var
klar over farene og at voksne hadde sagt fra
om hva de ikke fikk lov til & leke med og hvor.
Likevel oppsekte deltakerne fra alle generasjo-
nene farlige steder og prevde a fa tak i farlige
ting for & oppleve spenning og moro sammen
med venner. Deltakerne beskriver den farlige
leken som noe & trakte etter, som noe de for
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eksempel skulket skolen for & delta i, eller de
bret regler og forbud for & gjere. De visste godt
hva de hadde lov til, men det handlet ogsa om
at de glemte seg eller ikke kunne la veere eller
stoppe leken. Hilde (56) forteller:

Det var mye spenning knyttet til denne leken [akingen]:
hvor hardt det var, hvor mye is det var, hvor mye sng
det var og hvor mye vi kom til G sl oss. Klarte man
styre unna treerne, klarte man @ unnga veien?

A knytte drivkraften ved leken til spenning og
moro er i trdd med et av de viktigste kjenne-
tegn pa lek (jf. Sutton-Smith, 1997).

Den yngste generasjonen beskriver mange
av de samme rgffe lekene som de to andre
generasjonene, men det er fa fortellinger om
farlig lek som kan sammenliknes med de elds-
te generasjonenes. De yngste forteller ikke om
dadsfall. Kristine (24) forteller om en av de far-
ligste episodene for den yngste generasjonen
nar hun beskriver lek med ild som fgrte til at
det tok fyr i terr halm. P4 samme tid preges
den yngre generasjonens fortellinger i starre
grad av voksnes restriksjoner som skjermer
dem fra den farligste leken. Ogsa de eldste
generasjonene erfarte forbud i leken, men det
var trolig utfordrende a opprettholde forbu-
dene fordi barna hadde stor lekeradius. | den
grad voksne tematiseres i de eldste deltaker-
nes fortellinger er det snakk om unngaelser.
Deltakerne beskriver at gkte restriksjoner
kom av voksne som var tettere pd barna og
hadde bedre mulighet til & serge for at regler
og forbud ble overholdt. Disse erfaringene
kan forstas i lys av en sammensatt historisk
og teknologisk utvikling som péavirker det fy-
siske lekemiljget. For eksempel gkende trafikk,
utbygging og sikkerhetskrav, der blant annet
byggeplasser ble inngjerdet. Medieutviklingen,
inkludert digitalisering, flyttet leken inn pa
barnerommene, barndommen institusjona-
liseres og bidrar til at leken blir mindre farlig
(Chudacoff, 2015; Nordbakke, 2018). En gkt
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oppmerksomhet omkring barns tid og rom til 4
leke farte leken inn pa trygge steder beskyttet
fra mye som kunne veere farlig.

Skummel lek - institusjonalisering
ufarliggjer?

A avgjere om en lek var farlig eller skummel var
utfordrende bade for forskerne og deltakerne.
Lek beskrevet som farlig av deltakerne, ble av
forskerne oppfattet som skummel og omvendt,
slik vi s& hos Enerstvedst. Vi gjenkjente den me-
todologiske utfordringen som innebaerer at
menster sjelden er hundre prosent komplett
og uimotsigelig. Beskrivelser kan ofte tilhgre
flere kategorier (Saldafia, 2021). Dette kan ogsa
tolkes som uttrykk for spenningen mellom ge-
nerasjonene og individuelle vurderinger av-
gjor hvor grensen gar for om noe er farlig eller
skummelt. Grenseoppgangene er uklare. | ord-
boker brukes skummelt om noe som oppleves
som farlig uten a vaere det. Det kan veere ube-
hagelig eller noe man kvier seg for. Poenget
er at mange av deltakerne skiller farlig lek fra
leken som bare var skummel. Misforstaelser
knyttet til rgff lek kan trolig forstas i lys av fore-
stillingen om at den er entydig farlig (Hart og
Tannock, 2019), men vare deltakeres beskrivel-
ser viser at ikke all reff lek er farlig - selv om
voksne brukte det som et argument for & forby
visse leker. Mange av vare deltakere fra alle
generasjonene forteller om episoder hvor det
kunne ga hardt for seg. Det var sjelden de re-
flekterte over at det kunne veere farlig mens de
var i leken, men det var skummelt. Sett i etter-
tid er det flere som trekker fram at det nok
kunne vaere mer farlig enn de ante da de stod
midt i leken. En méate a tolke skillet hos delta-
kerne mellom farlig og skummel, var at de selv
mente de i all hovedsak hadde kontroll pa den
skumle leken de forteller om, og at de vet at
det gikk bra.

De eldste deltakere beskriver ogsa motsatt, at
leken var mindre farlig enn man kanskje skulle
tro: «Vi fikk god oversikt over hva vi mestret og
hva vi ikke mestret. Jeg kan ikke huske at noen
skadet seg» (Ellen, 52). Det dreide seg kanskje
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mer om at leken var grenseoverskridende med
tanke pa regler og normer, og risiko for sank-
sjoner. A skille mellom hvorvidt lek er farlig
eller skummel ser ut til & veere mindre utford-
rende nar barndommen institusjonaliseres og
barns lek i skende grad foregikk pa institusjo-
naliserte lekesteder som ikke var direkte farlige.
Selv om de skulle veere barnevennlige, kunne
lekeplassene invitere til skummel lek. Ogsa
mye av den skumle leken foregikk ute i natu-
ren: «Vi klatret mye i treer» (Roy, 25). Else (70)
forteller at de klatret sa heyt opp at de nesten
ikke turte a klatre ned igjen. Mange fra de to
eldste generasjonene forteller at om somme-
ren lekte de ved elva eller sjgen, uten voksne
til stede: «Det var ingen som passet pa oss. De
stupte til og med fra broa og ned i elva fer de
hadde leert seg & svgmme» (Randi, 72).

Samlet sett er beskrivelsene fra 20-30-arin-
gene mer preget av lek de erfarer som skum-
mel enn farlig. Maten de forteller om det pa kan
veere uttrykk for at de synes voksne overdriver i
sine vurderinger av hva som kan betegnes som
farlig lek. Deltakerne fra alle generasjonene
forteller for eksempel om at sngballkrig var en
populeer aktivitet. De eldre deltakerne minnes
leken som morsom, men det kunne ogsa vaere
skummelt dersom eldre unger deltok. | motset-
ning til de eldre generasjonene forteller flere
av 20-30 aringene at sngballkrig var forbudt
eller kunne bli stoppet nar den foregikk i sko-
lens friminutt. Andreas (27) forteller:

Det var ogsa sneballkriger mellom trinn (...). Det var
egentlig ikke lov, men det var artig. (...) Jeg har ikke
helt skjent meg pa hvorfor det ikke var lov, men det
var sikkert fordi at de voksne var redde for at vi skulle
veere stygge nar vi kastet. Men jeg s aldri pd det som
et problem. Jeg kommer ikke pd at det var noen som
skadet seg noe voldsomt pd det.

| sitatet kommer spenningen mellom gene-
rasjoner, mellom voksne og barn, frem nar
Andreas ikke skjgnner forbudet mot sngball-
krig. Kongen pd haugen var ogsa en lek som alle
generasjonene beskriver at de holdt pa med.

Siri (25) forteller at hun husker godt Kongen
pa haugen. Broytebilen lagde en stor snghaug
midt i skolegarden der barn i alle aldre sam-
let seg. De fikk holde pa helt til noen ble ska-
det: «Det kunne bli litt voldsom lek». Siden
det kunne «ga hardt for seg» ble denne leken
forbudt pa flere skoler i Norge pa 2010-tallet.
Dette skriver seg inn i historien om forsgk pa a
forby barns lek (Cunningham, 2000). Ved nor-
ske skoler og barnehager ser vi eksempel pa
at lek forbys, seerlig den reffe i form av leke-
slassing, og tradisjonelle leker som utvikles
inspirert av voldelige filmer og spill (Espeseth,
2021). Ironisk nok gjer forbud ofte leken mer
spennende. Det ble trolig lettere a sanksjonere
regler og forbud nar barn befant seg innenfor
institusjonenes rammer, pa lekeplasser eller
skolegarder der voksne kunne fglge med pa
leken. Det & flytte leken inn i institusjoner kan
handle om & ufarliggjere reff lek, a gjere den
«bare» skummel. Utvikling av barndomsfor-
staelse kan spille inn med tanke pa at den til
en viss grad ga barn sterre frihet for i tiden, og
hvor barn grep muligheten til & ferdes mer fritt
pa godt og vondt (Schrumpf, 2021).

At voksne og barn har ulike oppfatninger av
farlig og skummel lek har statt frem som en
serlig utfordring i deltakernes fortellinger om
denne leken. Det fremstar som tydelig, ogsa
for skummel lek, at deltakerne kunne an-
strenge seg for & erfare spenning og moro:

Jeg lekte litt med bradrene mine. (...) jeg hadde mye taff
lek med dem, softgun og paintball. Jeg var menneskelig
malskive. Jeg var den irriterende lillesastra som gjerne
ville veere med. De var jo forbildene mine og jeg gikk
langt for @ fa veere med (Charlotte, 25).

| hovedsak driver alle generasjonene med mye
av den samme skumle leken, men med noen
variasjoner. Mens de eldste generasjonenes
skumle lek foregar utenders, er den yngste ge-
nerasjonens lek i starre grad institusjonalisert.
Det kan synes som om de eldste deltakernes
skumle lek er mer i grenseland til farlig enn de
yngstes lek. Samtidig er det en vurderingssak
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hvorvidt lek med softgun er mindre farlig enn
lek med pil og bue de eldste generasjonene
drev med.

Rampestreker - en morsom

lek i tre generasjoner

Mange av deltakerne i studien forteller
om rampestreker. | den barndomshistoriske
forskningen trekker Enerstvedt (1978) frem
skeyerstreker som en egen kategori definert
av voksne. Barn kaller det lek. Lek og rampe-
streker kan overlappe, men handler ikke alltid
til det samme. Mens barn i lek er fokusert pa
hva de holder pa med, er rampestreker mer
orientert mot & utfordre grenser og eksperi-
mentere, noe som kan betraktes som lekenhet
(jf. Steinsholt og Harstad, 2021). Steinsholt og
Harstad (2021) skiller mellom lek som noe som
skjer med barn og rampestreker som noe barn
lar skje. Rampestreker forstas som noe barna
kan gjere spontant, men ogsa planlegger. | vart
materiale ser vi at rampestreker i liten grad re-
duseres pa den maten at generasjonene erfa-
rer at de begrenses av teknologisk eller annen
samfunnshistorisk utvikling. Rampestreker
fremstar som relativt uavhengig sted og ting.
Det er heller slik at den finner nye former i naer
tilknytning til, for eksempel, institusjonalise-
ringen. Denne lekenheten kan sies a vaere ut-
trykk for kontinuitet. Det er denne lekenheten
vi tydeligst gjenkjenner i deltakernes fortel-
linger. Rampestrekene som beskrives gar igjen
i alle de tre generasjonene, som epleslang,
ringe pa dgrer og stikke av, «tulleringe» (a ringe
til datidens fasttelefon der nummer ikke ble
vist og ingen kunne vite hvem som ringte) eller
kaste epler, plommer eller sngballer pa vindu
og biler.

Deltakerne i undersekelsen var fortel-
ler at rampestreker ofte handlet om 3 teste ut
voksnes reaksjoner. Den yngre generasjonen
knytter flere av sine rampestreker til det insti-
tusjonelle hverdagslivet. De bruker rampestre-
ker om det a finne pa tull og tays i skolegarden:

Ragnhild Norderhus, Gunilla Eide Isaksen og Maria @ksnes

Det var ikke sG mye kontroll og det var lett g stikke av,
det husker jeg vi gjorde pd SFO (skolefritidsordning).
Da kunne vi springe ned mot butikken og de voksne
kom lepende etter oss for G hente oss tilbake (Trine,
26).

Ogsa i barnehagen minnes deltakerne at de
gjorde ting de ikke hadde lov til. A remme fra
barnehagen er et kjent fenomen (Rasmussen
og Smidt, 2001). Synnegve (24) forteller at hun
og ei venninne pleide & stikke av:

Vi sprang fra var barnehage over et jorde og til en
annen barnehage. (...) De voksne fra den andre barne-
hagen kom og spurte om vi var nye. De hadde sikkert
fatt en telefon om at vi var der og kom ut til oss. De lot
som ingenting og det var sd artig. Det gjorde vi flere
ganger. (...) Vi ble ganske smarte etter hvert og fulgte
med ndr det var pause, ndr en av de voksne gikk inn
og det kom nye ut. Da benyttet vi anledningen til G
stikke av. (...) Det var sa artig, spennende og skummelt
pd samme tid.

Mange rampestreker var ganske uskyldige,
slik Sofie (24) forteller: «Iblant gjorde vi pe-
belstreker. Vi kastet raykbomber bak skolen.
Sanne som vi kjgpte med ulike farger. Ingen
fant ut hvem som gjorde det, sa det gikk fint».
Deltakerne veksler mellom a bruke pgbelstre-
ker, rampestreker og skayerstreker. Pgbel blir
ofte assosiert med haerverk og deltakerne hus-
ker at voksne kunne bli sinte for noe av det som
de gjorde. De understreker at de gjorde ram-
pestreker for & ha det ggy og spennende, ikke
for a edelegge ting. De kunne kaste plommer
pa vegger, men de kastet bevisst s de ikke
skulle treffe vindu eller noe som kunne bli gde-
lagt. En aktivitet som alle de tre generasjonene
beskriver, er & lage tomme lurepakker som de
la pa veien for & lure folk til & plukke opp. Det
kunne veere en fin pakke eller en lommebok
festet i et fiskesngre som barna nappet bort
nar voksne bgyde seg ned for & ta den opp.
En litt annen variant av denne rampestre-
ken forteller Karl (53) om:
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Det verste vi gjorde, og som jeg har skjent i ettertid
var litt stygt, var G strekke en ulltrad over veien. For i
market ser det ut som staltrad. Da brabremset bilene
selvfolgelig ndr de sd den. Det kunne jo veere litt leit
hvis det var glatt og sann, men til stor jubel fra barna.

Rampestrekene var ikke kun rettet mot voksne,
men ogsa mot yngre barn:

Jeg og en til ble en gang fanget av to eldre gutter. De
var cowboyer og vi var indianere. De satte oss inn i et
revebur, et tomt bur som sto mellom to bur med rev i.
Der ble vi plassert helt til noen voksne kom og hentet
oss. Vi kom oss ikke ut selv fordi vi var Ist inne og det
var jo store dyr pa siden av, sa da var vi litt redd. En
gang tok de oss med i en fryser som var gravd ned
pa stranda. Den gravde de opp og puttet oss oppi og
sd gravde de over igjen. Etter ei stund ble de nok litt
bekymret, og kom og hentet oss (Johan, 53).

Ut fra hvordan Johan forteller historien frem-
star det som ganske uskyldige rampestreker
der vi aner at ogsa barn har ulike oppfatninger
av hva som var lek og ikke. Intensjonen var
trolig ikke a skade noen (jf. Hart og Tannock,
2019). Mens de eldre barna kanskje ville
skremme de yngre litt og syntes det var moro,
kan det hende barna i fryseboksen syntes det
var skummelt eller til og med farlig. Det hand-
ler om ulike posisjoner eller stasted man har
i leken eller rampestreken (Schousboe, 1993).
Alle sier det var spenningen ved om de ble
oppdaget som var drivkraften i mye av rampe-
strekene. Enkelte var s utspekulerte at nar de
gikk pa slang, tok de med seg barn som ikke
lgp sa raskt, for selv a komme seg unna. Andre
forteller at de kunne lgpe langt inn i skogen for
a giemme seg. Flere forteller at dersom de fikk
lov til & ta epler, var det ikke sa stas a gjore
det. Dersom den de ringte pa til ble sint, var
det ekstra spennende, slik Ellen (52) forteller:

Jeg husker spesielt en kar nedi gata. Han var lcerer
og han var kanskje spesielt utsatt av den grunn. Han
kom en gang etter oss. Det var markt, sd vi sprang
innover skogen. Jeg husker vi giemte oss bak ei rot og

vi harte at han kom etter oss for G lete etter oss. Han
var rasende, men vi synes det var spennende. Sa det
var jo underholdende. Det var ikke like morsomt hvis
noen bare dpnet dora og lukket den igjen. Det var ikke
det som var spennende.

At voksne ikke reagerte eller ga uttrykk for ak-
sept for rampestreker var noe deltakerne ikke
verdsatte. Det bidro heller til en utflating av den.
Flere forteller at de minnes at det som var spen-
nende var nettopp a bevege seg i grenseland
mellom hva som var lov og ikke lov, det a snike
seg til ting. Mens farlig lek og skummel lek ofte
handlet om & unnga voksne, var deltakernes for-
tellinger om rampestreker relatert til oppvigling
og tirring (Steinsholt og Harstad, 2021), en form
for opposisjon mot voksne, men ogsa barn, jen-
ter mot gutter, eldre mot yngre. Det blir tydelig
i fortellingene om rampestreker hvordan leken
ma leke med noe eller noen, og at sarlig voksnes
grenser er morsomme 4 utfordre (jf. Steinsholt
og Harstad, 2021). At det er morsomt, gar igjen
i beskrivelsene. Det dreier seg ofte om beskri-
velser av et fellesskap, vi mot dem, & ha moro
pa voksnes bekostning, noe som kan gjenspeile
spenningen mellom generasjoner. Det kunne
vaere skummelt, men aldri farlig!

Avsluttende diskusjon

| denne studien stilte vi spersmal ved hvor-
dan tre generasjoners beskrivelser av rgff
lek i barndommen endrer seg. | forlengelsen
av Chudacoffs studie av minnemateriale knyt-
tet til barns lek i USA, viser var studie hvordan
generasjoner i Norge fra 1940-tallet og frem til
2000-tallet har funnet rom for roff lek. Vi tolker
fokuset pa reff lek som uttrykk for at det var
betydningsfullt for mange og noe de la seg pa
minne - bade pa godt og vondt. Vare deltakere
gir uttrykk for at ogsa de som var barn mel-
lom 1990-2015 lekte rgft, om enn med noen
andre betingelser enn de som var barn mellom
1960-1985 og mellom 1940-1965. Dette inne-
baerer en barndomshistorisk kontinuitet som
dermed utfordrer forestillingen om at yngre
generasjoner ikke finner rom for reff lek pa
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grunn av regulering og restriksjoner, men at
spontan, ustrukturert lek og utendgrslek mar-
ginaliseres (Pollock, 2019). P4 samme tid kan
reff lek nyanseres pa kontinuumet fra farlig
lek, til skummel lek, til mer uskyldige rampe-
streker. Vi ser en forskyvning i den regffe leken
blant de tre generasjonene pa kontinuumet
der vi hgrer mindre om den farlige leken som
forte til ded og store skader pa mennesker
blant den yngste generasjonen. Selv om ogsa
enkelte fra den yngre generasjonen forteller
om minner om farlig lek, finner vi at de to elds-
te generasjonene beskriver leken som mer
farlig enn den yngre generasjonen. Man kan
derfor stille spgrsmal ved om den farlige leken
tilhgrer fortiden. Vilkarene for leken har endret
seg, og med bakgrunn i vart materiale har vi
sett at for eksempel de fysiske forholdene gjar
det vanskeligere for den yngre generasjonen
a broije og kjgre sparktog som de eldste. Vi er
kient med at ungdommer i 2021 hadde spen-
ning og moro med & henge etter busser. Nylig
har vi ogsa observert barn i Trondheim som
kaster seg ut pa akebrett parallelt med biler
som kjerer. Det er interessant, og kan bety at
den yngre generasjonen viderefgrer former for
farlig lek. At den ikke kommer tydeligere frem
i vart materiale kan henge sammen med hvor-
dan de yngste deltakerne snakket om leken.
Det er mulig & tolke dem som preget av nor-
mative syn pa hva som er god oppdragelse og
god barndom (Madsen, 2018).

Den eldre generasjonen beskriver pa sin
side i mindre grad rampestreker. De husker
at de gjorde rampestreker, men utdyper ikke.
Nar de har fortellinger om brojing og steinkrig,
blir rampestreker kanskje ikke verdt & nevne.
Rampestreker ser ut til & vere den formen
for reff lek som er tydeligst gijennomgaende
for alle generasjonene. Det er liten tvil om at
en rekke sammensatte og komplekse forhold
som teknologisk utvikling, gkt sikkerhet, insti-
tusjonalisering og sentralisering (jf. Nordbakke,
2018) har bidratt til at erfaringer av farlig lek
er blitt faerre. Mye av leken beskrives av alle
generasjonene som skummel. | trad med tidli-
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gere forskning har vi sett at deltakerne peker
pa at voksne og barn ofte har ulike oppfat-
ninger om hva som er farlig og skummel lek.
Vare funn viser at flere av deltakerne i studien,
i sin beskrivelse av den regffe leken, ser at den
kunne veert farligere enn de forstod da de del-
tok i den. A kategorisere den som farlig eller
skummel var komplisert og noe som reflek-
terte spenninger mellom generasjoner, forstatt
som barn og voksne (Chudacoff, 2015). Slik vi
tolker den yngre generasjonen mente de at
mange voksne kategoriserte leken som farlig
nar den ikke var det, og frarevet barn mulighe-
ter til lek de verdsatte. Det kan knyttes til at en
sentral drivkraft for den roffe leken som delta-
kerne i alle generasjonene beskriver, er jakten
pa spenning og moro. Denne jakten handler
ofte om hvordan barn skaper sine egne rom
for lek, bade innenfor og utenfor de rommene
voksne regulerer (Chudacoff, 2007, 2015; Hart
og Tannock, 2019; Sutton-Smith, 1997). Dette
viser blant annet til sitatet i tittelen som peker
pa at selv om noe ikke var lov, var det morsomt.
Kanskje nettopp fordi det ikke var lov. Det illust-
rerer hvordan barn er gode til & se moroa i
verden omkring og gar langt for & erfare den.
De folger ikke voksnes formaninger, men fin-
ner muligheter til & leke pa egen hand, selv om
de er klar over at voksne oppfatter det som en
darlig lek (Chudacoff, 2015; Rasmussen, 1993),
ogsa innenfor institusjonene. Det dpnes for a
stille spersmal ved tradisjonen for ensidig a be-
trakte lek som unyttig, farlig og umoralsk, og a
innfgre forbud uten videre.

Deltakerne i var studie gir uttrykk for nyan-
serte tanker om at erfaringen av spenningen og
moroa med roff lek er en vesentlig livserfaring,
noe som gir livet en seerlig kvalitet. Mange del-
takere oppvurderer den rgffe leken i retro-
spekt og antyder at barn gjerne kunne hatt
mer av den i dag, at barn beskyttes eller kon-
trolleres for mye og meter krav om at leken
skal veere pedagogisk riktig. Dette nyanserer
spenningen mellom generasjoner der eldre
har undervurdert barns lekekultur (Chudacoff,
2015, 5.101):
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(..) even the older generation has admitted
that self-structured play can define the main joy
of childhood, a means whereby, under the right
conditions, youngsters independently learn and adapt
through self-expression, risk-taking, and interaction.

Med bakgrunn i materialet vart argumenterer
vi for at reff lek er historisk og samfunnsmessig
betinget, men at ogsa det enkelte barns jakt pa
moro og spenning virker inn pa hvorvidt reff
lek stadig fremstar som en del av barns lek-
tradisjon. Reff lek fremstar som et komplekst
tema og i denne studien dekker vi kun et om-
rade der tre ulike generasjoner beskriver sine
lekerfaringer fra barndommen. Til tross for at
Enerstvedt (1982) dokumenterer at barn vi-
derefarer lektradisjoner, utrykker hun ogsa be-
kymring for at barns lektradisjon kan forsvinne
om forholdene ikke legges til rette for den. Det
peker pa behov for videre forskning, som kan
dokumentere barns erfaring av lek i en tid der
mye av leken synes organisert (Chudacoff,
2015; Hart og Tannock, 2019). | tillegg til den
barndomshistoriske verdien av forskningen,
kan var forskning ogsa gi bedre grunnlag for
refleksjon omkring voksnes grensesetting av
roff lek.

Takk

Takk til deltakerne i denne studien som har bi-
dratt med sine minner om lek i barndommen
og til Institutt for leererutdanning, NTNU, for
gkonomisk statte til & giennomfere studien.
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Barns fiskeveer: Jenters og gutters
uteaktiviteter som bidrag til konstruksjon av
sted og kjenn

Siri Gerrard

Sammendrag

Artikkelen handler om barn og deres utendarsaktiviteter i et nordnorsk fiskeveer som jeg velger
a kalle for Fiskevaeret. Barna, dvs. fire jenter og fem gutter i atte-tidrsalderen, gikk pa en skole
der elever fra flere trinn var samlet i en og samme klasse, noe som er vanlig pa norske skoler der
elevtallet er lite. Sparsmalet jeg stiller er hvordan barnas utendersaktiviteter bidro til & konstruere
sted og kjgnn, og eventuelt om endringer i slike konstruksjoner har funnet sted. Datagrunnlaget
bestar av barnas tegninger og korte tekster samt eget feltarbeid om hva barna gjorde utenders
i og etter skoletid og pa turer de fortalte om. For & avdekke endringer er ogsa data fra tidligere
feltarbeid i Fiskevaeret og samtaler med voksne anvendt i analysen. Teoretisk bygger artikkelen pa
geografiske og antropologiske studier av barns steder, sosiologiske studier av barns kjgnnsdelte
arbeid i kystsamfunn pa 1970- og 1980-tallet samt friluftforskeres tekster om barns naturbruk.
Funnene viser at jenter og gutter tegnet og skrev om de samme lokalitetene og aktivitetene, men
la vekt pa ulike forhold. Jenter la mer vekt pa mennesker og relasjoner, mens gutter var mer opp-
tatt av tekniske ting og redskaper. Bade gutter og jenter inkluderte flere lokaliteter i nabolaget og
oppfattet derved Fiskeveeret som noe mer enn den konsentrerte bebyggelsen vi ofte forbinder
med et fiskeveer.

Ngkkelord: sted, fiskeveer i Nord-Norge, barn, kjgnn

Children’s Fishing Village: Girls, Boys, and their Outdoor Activities
- A Contribution to Constructions of Place and Gender

Abstract

The article explores Norwegian girls’ and boys’ outdoor activities around the turn of the last mil-
lennium. The children, who were between the ages of eight and 10, attended a school with mixed-
aged classes in a fishing village in Northern Norway. This research explored how the children’s
outdoor activities contributed to their construction of place and gender. Theoretically, the article
is inspired by geographical and anthropological research relating to children’s places, sociological
studies from the 1970s and 1980s of children’s gendered work, as well as recent work on chil-
dren’s approaches to nature. The data collection consisted of children’s drawings and short texts
as well as fieldwork focused on the children’s outdoor activities, walks in the vicinity during and
after school hours, and listening to their stories about trips together with their parents. To reveal
changes over time, earlier fieldwork data and conversations with adults about their outdoor activ-
ities as children were included in the analysis. The findings revealed that the girls and boys drew
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and wrote about the same localities and activities partly in the same ways and partly in different
ways. Their construction of place included several localities near their village, thus included more
localities than the concentrated settlement in which they lived.

Keywords: place, fishing village in Northern Norway, children, gender

Innledning

Artikkelen handler om hvordan atte- til ti-ar
gamle jenter og gutter giennom uteaktiviteter
i fiskeveeret og turer i naermiljget rundt artu-
senskiftet, bidro til & konstruere sted og kjgnn.
Barna bodde i et nordnorsk kystsamfunn, her-
etter kalt Fiskevaeret. De gikk pa en skole der
elever fra flere trinn var samlet i en og samme
klasse, i Norge ofte kalt en fadelt skole. Dataene
gir innsikt i hvordan barna konstruerer sted og
kjgnn i et bestemt lokalsamfunn og pa et tids-
punkt da det bade var flere arbeidsplasser, flere
barn og flere voksne som bodde i Fiskevaeret
sammenlignet med dagens situasjon.

Analytisk bygger artikkelen pd samspillet
mellom lokaliteter i og neer fiskeveeret og de
uteaktiviteter som barn i smaskolealder gjengir
gjennom tegninger og korte tekster. | tillegg, ut-
forte jeg feltarbeid pa skolens uteskole, fulgte
barna i deres utendgrsaktiviteter utenom sko-
letid og herte pa deres fortellinger om turer
de hadde veert pa sammen med voksne, som
regel foreldrene. Data fra tidligere feltarbeid
og samtaler med voksne om hva de gjorde ute
som barn, er ogsa anvendt i analysen. Dermed
blir endringer mellom generasjoner ogsa be-
lyst.

Datagrunnlaget inneholder dermed en
kombinasjon av data som er samlet inn i og
utenom barnas skoletid pa deres hjemsted.
Kombinasjonen unge elever, skole og sted kan
dermed gi et viktig bidrag til tidligere forskning
med sgkelys pa samspillet mellom hushold,
skole, bedrift og lokalsamfunn (Wadel, 1980),
husholdenes utvikling (Rudie, 1969/70) og
hva topologi, klima, veerforhold, kultur og
natur betyr for barns friluftsliv (Myrstad et
al, 2018; Krempig og Utsi, 2017; Douglas og
Saus, 2019; Helgesen, 2014; Stokke, 2012).

Data, metode og perspektiver
basert pa barns tegninger og
tekster samt forskerens feltar-
beid
Artikkelen handler altsa ferst og fremst om
barnas uteaktiviteter. De tegnet tegninger fra
hjemstedet og omgivelsene sine og skrev korte
tekster. Dette ble utfart i en skoletime rundt ar-
tusenskiftet. Fra mars og utover varen samme
aret, foreslo skolens rektor og barnas laerer at
jeg kunne delta pa skolens uteskole som fant
sted 3 timer hver onsdag. Uteskolen ga meg
innsikt i hvilke lokaliteter barna og leereren dro
til og hva slags uteaktiviteter barna holdt pa
med. | og med at jeg bodde i Fiskeveeret en tid,
fikk jeg ogsa se hva barna gjorde pa stedet etter
skoletid og herte pa deres fortellinger om turer
de hadde veert pa. | analysen anvender jeg ogsa
observasjoner fra 1970-tallet, og fra samtaler
med voksne fra barnas foreldre- og bestefor-
eldregenerasjon om hva de gjorde i Fiskevaeret
som barn. Samlet sett legger dataene og analy-
sen grunnlaget for a forsta hvordan barnas sted
og kjenn blir konstruert og eventuelt endret.
Skoleadministrasjonen i kommunen, rekto-
ren pa skolen og elevenes lerer kom med inn-
spill til og godkjente prosjektet. Foreldrene ble
orientert. Det var leereren for smaskolen som
tok initiativ til at ogsa de minste elevene kunne
bidra med sine tegninger og korte tekster.
Opprinnelig hadde jeg tenkt at de eldste elev-
ene kunne skrive stiler, noe de ogsa gjorde.
Dette materialet er imidlertid ikke anvendt her.
Leereren tilpasset oppgaveteksten og ba dem
tegne og skrive kort hva de gjorde ute om
sommeren og vinteren. Feltarbeid pa utesko-
len sammen med barnas @vrige uteaktiviteter,
ga innsikt i barnas gjgremal ute. Det skulle vise
seg at inkludering av de minste elevene og ute-
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skolen ga et interessant grunnlag for a fa fatt
i atte-tidringenes gjgremal utenders og ogsa
hvordan barna gjennom sine uteaktiviteter pa
forskjellige lokaliteter bidro til & konstruere
sted og kjgnn.

Jeg kjenner Fiskeveeret og dets innbyggere
godt, fordi jeg jevnlig har forsket der siden be-
gynnelsen av 1970-tallet (Gerrard, 1975; 2000;
2016). Gjennom dette nye feltarbeidet reflek-
terte jeg over og lerte mer om barnas uteakti-
viteter. Noe av det som hadde endret seg siden
1970-tallet da jeg utfarte mitt forste feltarbeid,
var at de fleste barneflokkene var blitt mindre.
Dermed hadde husholdene feerre medlemmer
enn pa 1970- og 1980-tallet. Det farte til at an-
tall elever hadde sunket fra nesten 40 pa slut-
ten av 1970-tallet da skolebygget var nytt, til 25
rundt ved artusenskiftet. | tillegg til ni elever pa
de laveste trinnene, gikk seksten elever pa mel-
lom- og ungdomstrinnet. Hybelboende elever
gikk pa videregdende skole i kommunesente-
ret. De kom bare hjem i helger og ferier.

Navnene er fiktive, men barnas alder og kjgnn
stemmer med barnas rette alder og kjgnn. Jeg
kaller altsa stedet for Fiskevaeret og noen av
lokalitetene har fatt andre navn for & beholde
anonymiteten. Studien og analysen har bade
kulturell og historisk verdi, og viser ogsa be-
tydningen av & undersgke naermere forholdet
mellom lokal kontekst og barns handlinger
som grunnlag for steds- og kjgnnskonstruk-
sjoner i et kystsamfunn i Nord-Norge.

Jeg tolker barnas handlinger pé de forskjellige
utendgrslokalitetene bade som selvstendige,
personlige bidrag, men ogsa som uttrykk for
felles lokale, kulturelle trekk og haper at dette
utfyller noe av forskningen om barn som er
utfert i andre norske kystsamfunn (Kjerholt,
2018; Ledding og Paulgaard, 2019), men ogsa
forskningen om barns lek utenders pa ulike
arstider (Sanderud og Gurholt, 2014; Sanderud,
Gurholt og Moe, 2019). Artikkelen belyser der-
med hvordan barn tidligere og under andre
samfunnsforhold, hadde andre muligheter for
a bidra til & skape sted sammenlignet med det
som er mulig for barna i dag.

Siri Gerrard

Analytiske perspektiver:
sted, barn og kjenn
Fiskeveaerene slik vi kjenner dem i Norge, er
forst og fremst steder med en ganske kon-
sentrert bebyggelse hvor fiskere leverer
fiskefangstene sine til fiskebrukene pa land.
Fiskevaerene er ogsa steder med hushold og
andre samfunnsinstitusjoner.

| denne artikkelen er jeg inspirert av Trond
Thuens perspektiver om sted (Thuen, 2003, s.
12). Thuen skriver at ved & gi steder navn, eta-
bleres en relasjon mellom mennesker, rom og
tid: Mennesker plasserer seg selv og sine aktivi-
teter i rommet pa mater som skaper steder og
samhandling over tid. Prosessene innebaerer at
forskjeller mellom aktgrene som kjgnn, alder,
yrke og steders topografiske forutsetninger er
relevante og kan fare til forskjellige handlinger
som gir stedet karakter og individua-
litet samt former menneskers identitet. Olwig
og Gullgv (2003, s. 4) som ogsa har veert opp-
tatt av forholdet mellom barn og sted, gar mer
utferlig inn pa hvordan gutter og jenter i sma-
skolealder bidrar til & konstruere steder gjen-
nom sine handlinger eller praksiser. De skiller
mellom steder som er konstruert for barn og
steder som er konstruert av barn. | denne ar-
tikkelen er sgkelyset rettet mot hvordan jenter
og gutter pa et sted, nemlig i et bestemt kyst-
samfunn, Fiskevaret, selv er med pa & skape
et sted og hvordan steder kan endres slik ogsa
geografene Holloway og Valentine (2000),
Massey (1994; 2005) og McDowell (1999) har
veert opptatt av.

| fiskeveerene har det vart en lang tradi-
sjon for at gutter og jenter deltok i arbeidsli-
vet og bidro til & utfere ngdvendige oppgaver
(Gerrard, 1975). Anne Solberg (1987) var ogsa
opptatt av at arbeidet var kjgnnet og fant sted
pa bestemte plasser eller lokaliteter i det fis-
kevaeret hun studerte. Jenter passet barn
bade i hjemmene og utendegrs, mens gut-
ter skar torsketunger pa fiskebruket. Jenter
og gutter egnet liner, dvs. de satte agn pa et
400-500 langt sngre med kroker som ble plas-
sert i en stamp. For at krokene ikke skulle ga i
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hverandre, ble det lagt papir mellom hvert lag
av lina. Agnet besto av makrell eller sild som
var skjeert i mindre biter. Arbeidet fant sted i
spesielle lokaler som ofte kalles for egnerbuer.
Anne Solberg (1987) antydet at kjpnnsmessig
arbeidsdeling i tidlig alder kunne observeres
pa forskjellige lokaliteter, noe som var viktige i
barns sosialisering. Det samme viser forskning
om friluftsaktiviteter (Tordsson og Vale, 2013).
Gurholt og Sanderud, (2016) og Sanderud,
Gurholt og Moe (2019) har skrevet om hvordan
naturen kan vaere en arena for utforskende lek,
kreativitet og dannelse. De sistnevnte forfat-
terne henter sin empiri fra ei fjellbygd. Denne
artikkelen om barns fiskevaer viser nettopp
hvordan uteaktiviteter pa Fiskevaerets forskjel-
lige plasser kan veaere viktige i barns oppvekst,
og bidrar til & prege et kystsamfunn som sted.
Aktivitetene pa de forskjellige lokalitetene kan
ogsa vise samspillet mellom de forskjellige lo-
kalitetene og barnas kjgnn.

Det er smaskolebarnas tegninger og skrift-
lige kommentarer sa vel som forskerens del-
takende observasjoner som utgjer de viktigste
dataene i denne artikkelen. Forskeren Anne
Maj Nielsen, skriver at barns tegninger inne-
baerer en form for visuell fremstilling og kan
betraktes som ‘estetiske objekter’. De kan tol-
kes som visuelle kulturelle uttrykksformer som
varierer avhengig av hvilke perspektiver som
legges til grunn (Nielsen, 2012, s. 343-346). For
barn i kystsamfunn er det kystnaturen som
bestar av hav, fjell og bakker samt fugleliv,
materielle betingelser som kaianlegg, bater,
veier og samhandlingen mellom barn og mel-
lom voksne og barn som danner grunnlag for
& beskrive og forsta barnas konstruksjon av
fiskevaeret som sted og av hvordan kjgnn kon-
strueres. Jenters og gutters handlinger og den
kunnskapen de tilegner seg pa de forskjellige
lokalitetene hvor de ferdes, og som manifeste-
res i tekster og tegninger, blir dermed sentrale
i denne artikkelen.

Fiskeveeret

Stedet er ett av flere fiskeveer i kommunen
og har i dag under hundre innbyggere slik jeg
er blitt fortalt av flere av innbyggerne. Stedet
fikk sin forste skole i 1912. Alle bygningene
i Fiskeveeret, inkludert skolebygningen, ble
brent av Hitlers soldater hasten 1944, men
gjenreist etter krigen. P& 1970-tallet ble et nytt
skolebygg kjempet fram av foreldrene, seer-
lig kvinner, og innviet (Gerrard og Valestrand,
1999). Dermed kunne barna fullfare grunn-
skolen uten a bo borte slik de hadde mattet
gjere siden 9-arig skole ble innfart pa midten
av 1960-tallet. Den nye skolens gymnastikksal
fungerte ogsa som stedets samfunnshus med
arrangementer for barn og voksne. | tillegg ble
det i Fiskeveeret arrangert bygdedager eller
festivaler om sommeren med utendarspro-
gram ogsa for barn, for eksempel en fiskekon-
kurranse og kasting av ra-ved-stenger som
vanligvis ble brukt pa fiskehjellene der fisken
henger til terk (Gerrard, 2000).

Initiativet til uteskolen var tatt av rektor og
leereren med ansvar for de yngste elevene.
Uteskolen favnet elever pa de laveste klas-
setrinnene som tilbrakte tre skoletimer hver
onsdag utendgrs. Innholdet besto av turer og
aktiviteter i fiskeveaeret og naeromradene og
varierte med arstidene. Uteskolen ellers fulgte
de offentlige laereplanene i Norge (Store nor-
ske leksikon, 2022), noe som farte til at elevene
ble bedre kjent i Fiskevaeret, i neeromradene og
var et supplement til den undervisningen som
foregikk innenders, seerlig i forhold til natur- og
samfunnsfag.

Fiskevaeret bad ogsa pa ulike lokaliteter for
barns aktiviteter etter skoletid, f.eks. bakkene
rundt Fiskevaeret, veien, kaia og Varpet hvor
vannstanden varierer avhengig av flo og fjeere.
Varpet er den innerste del av fjorden som
Fiskeveeret ligger ved. Varpet, og seerlig der
hvor barna holdt til, er ganske grunn. | Varpet
renner det ogsa ut en bekk som ferer til at
Varpet er isbelagt om vinteren slik at barn fra
flere generasjoner har kunnet ga pa skeyter
der. Tvers over Varpet gar det to veier, eller
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‘for-bygninger’. De binder Fiskeveerets gstside
og vestside sammen og holder bl.a. isen borte
fra fijorden hvor fiskebatene er fortgyd.

Flere av barnefamiliene flyttet etter at jeg
gjorde feltarbeid. En av guttene i materialet
kom tilbake, er blitt fisker og har baten forteyd
i Fiskeveeret. Han er etablert med familie og
bor et annet sted i kommunen. To andre gutter
flyttet og har hatt forskjellige jobber. Ei av jen-
tene har tatt fagbrev, er etablert med familie
og bor og jobber i helse- og sosialsektoren len-
ger sor i Nord-Norge. Ei jente bor pa et stgrre
sted i Nord-Norge og har hatt litt forskjellig
arbeid. To gutter har av og til hatt jobber i bil-
bransjen i Ser-Norge. To jenter har tatt hgyere
utdanning i Ser-Norge. Den ene har en leder-
jobb i butikkbransjen. Barna i dette materia-
let viser dermed flere kvalifiseringsbaner slik
Ledding og Paulgaard (2019, s. 89) og Gullgv
og Gullgv (2020, s. 124) har skrevet om med
utgangspunkt i distriktskommuner.

Det er ikke bare antall barn, skoleelever og
stgrrelsen pa hushold som har gjennomgatt
endringer siden barna tegnet og skrev rundt
artusenskiftet. Det var altsa under hundre
barn, kvinner og menn som ved artusenskif-
tet ble regnet som fastboende i Fiskeveeret.
Barnehagen, skolen og kolonialbutikken er
lagt ned. Dermed er det i dag ingen fami-
lier med grunnskolebarn som bor pé stedet.
Heller ikke smaskolebarna som gikk pa sko-
len rundt artusenskiftet, bor der lenger. Noen
av dem kommer av og til pa besegk. Likevel er
stedet fremdeles et aktivt fiskevaer med lokal-
eide kystfiskebater og fiskebruk som er eid av
eiere fra en annen landsdel. Fiskerne har kort
vei til fiskefeltene. De fisker fra bater som har
forskjellig sterrelse og leverer jevnlig til fiske-
bruket som for det meste driver med ferskfisk-
og saltfiskproduksjon og noe henging av fisk.
Voksne med bopel utenfor kommunen har
overtatt eller kjgpt opp noen av husene i dag
som brukes som ferie- og fritidshus.

Siri Gerrard

Barnas uteaktiviteter pa ulike
lokaliteter i og naer Fiskeveeret

Uteskolen

I mars, april og mai var det sng pa fiellet, men
snefritt i fjeera. Da besto uteskolen av en ski-
dag pa fjellet og turer til lokaliteter ved havet i
naeromradet. Pa skidagen, da jeg var med, var
det sol og godt veer, noe som ikke var en selv-
folge fordi det ofte var vind, snefokk og stengte
veier, ogsa tidlig om varen. Plassen vi skulle til
I& en mils vei fra Fiskeveeret. Lererne kjorte
barna i bilene sine. Jeg fraktet skiutstyret fordi
jeg disponerte en stgrre bil.

Alle barna og lzererne gikk pa ski da vi kom
fram. Barna rant i bakkene. Enkelte barn tok
lengre pauser og alle spiste matpakkene sine.
De fleste barna var flinke og behersket ski-
kunsten. Da skoledagen naermet seg slutten,
pakket visammen og dro tilbake. Pa Uteskolens
andre dager tok vi beina fatt og gikk til sjpom-
rader i naerheten av Fiskeveeret. Barna fisket,
forsgkte seg pa knuter som ble brukt i fiske-
riene, snakket med hverandre og de voksne.
Andre ganger, etter initiativ bade fra laereren
og elevene, holdt barna pa med barneleker og
konkurranser av forskjellig slag. | mai maned
kunne en hgre bade jenter og gutter fortelle
om turer for & plukke maseegg. De fleste
hekkeomradene hvor méasene legger egg,
var bratte eller 13 et stykke unna Fiskeveeret.
Skoleturene gikk aldri dit. Fant vi drivved, laget
vi bal slik at vi kunne steke pglser, varme oss
og spise nistepakken. Det hendte ogsa at vi
ryddet plast og annet sgppel, og brant det pa
balet. Slik ble skolens inne-aktiviteter supplert
med ulike gjgremal ute som Fiskevaeret og den
kystneere fjellnaturen bed pa. Pa denne maten
fikk barna bedre kjennskap bade til Fiskevaeret
og dets neromrader.

Uteaktiviteter etter skoletid og
turer med voksne i neermiljoet
Bade guttene og jentene tilbrakte tid ute etter
at skolen var slutt. Barna kunne veere sammen
pa veien, i skileypa og rant pa kjelke i akebak-
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kene, var pa kaia eller i det serligste Varpet.
Her lekte de og snakket sammen. | Varpet
gikk de pa skaeyter eller knuste isflak om vin-
teren, var i gummibat, fanget stingsild eller
prevde fiskestengene om sommeren. Barna
fortalte ogsa at de hadde gatt pa fjellet til et
av de mange fiskevannene i omradet. Her var
de sammen med en voksen, ofte en av foreld-
rene. De husket godt navnene pa vannene og
i hvilke vann de kunne fiske grret og rgye. Av
og til fikk de hjelp av voksne til a lage bal, bytte
kroker pa fiskestanga eller borre hull i isen.
Aktivitetene og turene innebar muligheter til
bli kjent i neeromradet, veere sammen og laere
nye ferdigheter.

Barnas oppfatninger av stedet
gjennom tegninger og tekster
Som nevnt tegnet barna motiver og skrev korte
tekster fra Fiskevaeret eller steder i naerheten.
Barnas tekster er gjengitt i kursiv.

Dianas tegning og tekst

— f

i
- \

Det er ikke langt fra hjemmet til skolen sa vi slipper &
ta bussen. Og det er bra at her er alle venner og det
er ikke langt @ ga til hverandre. Og det er bra at vi
har 2 varper i ncerheten hvis man vil fange stingsild
eller hvis man vil vasse. Hvis du vil bade, sé ma du ga
litt lengere og hvis du skal fiske md du ga 400 meter
og det er ikke langt. Det er litt dumt at det ikke er en
matbutikk i ncerheten og det er bra at her trenger vi
ikke veere sa veldig mye redd for trafikken. Det er fint &
se pd midnatt-sola og det er fint G veere i fjcera og det

er mange turister som gar til Utsiktspunktet (stedsnavn
er anonymisert). Og det er bra at vi har uteskole hver
onsdag for da lcerer vi nye ting og vi kan grille palse
og leke og kose oss. Her kan vi leite mdseegg, og det er
mange plasser her hvor vi kan ga pa tur til. Og det er
ikke langt G ga til kirkegdrden.

Diana som er 10 ar, tegnet et naturbilde, men
skrev ogsa om aktiviteter og bading. At (mid-
natt?) sol og fjell star sentralt, er ikke uventet
tatt i betraktning at barna vokste opp i nord
der sola kan skinne hele dggnet i sommerma-
nedene og der fjellene stuper bratt i havet.
Hun ga ogsa inntrykk av at Fiskeveeret er et lite
distriktsted.

Georgs tegning og tekst

Jeg er en gutt pd 10 ar. Om sommeren gar jeg pd tur
og hjelper mamma med G stevsuge der hun jobber og
leter mdsegg i lag med mamma. Om vinteren leker jeg
snaballkrig, fisker pd isen og lager snohule.

Georg tegnet at han hjelper mor med a stev-
suge pa arbeidsplassen hennes. Dette var
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informasjon som lzereren hadde fayd til pa teg-
ningen hans. | tillegg skriver Georg ogsa hvor-
dan han gikk turer bade i eggetida sammen
med mor og hva han gjorde ute om vinterstid.

Hannes tegning og tekst

)
‘m‘ e 'n'd -

Jeg er ei jente pd 9 ar: Om sommeren er jeg i lag med

.

-

Mona og Maiken, er pd kaia og leker «Boksen gar». Og
sykler rundt og er pa tur og besek og fisker pa kaia og
er i gummibat. Om vinteren er jeg i Varpet og gar pa
skayter og fisker, og gar pa ski og kjelke.

Hannes tegning besto bade av sol, sjo og fiske,
men ogsa bat og gamle bildekk som ofte hen-
ger pa kai-stolpene slik at batene ikke blir ska-
det nar de kommer til kaia. Bildekkene har hun
fargelagt. Midt pa tegningen star to personer,
antakelig med skjgrt - mest sannsynlig to jen-
ter. Hun skriver bekreftende at hun er sammen
med to venninner pa kaia og leker «Boksen
gar», som er en form for gjemsel.

Jakobs tegning og tekst
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Jeg er en gutt pa 10 Gr: Om sommeren leker vi pa kaia
og kjerer bat og sykler og kjerer skateboard. Og leker
boksen gar og leter egg og fisker i lag med pappa. Om
vinteren knuser vi is og stdar pd snowboard og star pa
ski og kjerer scooter og leke sneballkrig og ballelap
med kjelke.

Ogsa Jakobs tegning inneholder sol, fijell og
himmel, men ogsa havet, en rgd bat, kanskje
en fiskebat? Han markerer ogsa at han leker
og holder pa med andre utendersaktiviteter
bade sommer og vinter, og fisker sammen
med faren.

Jans tegning og tekst

Y

x.

=

Jeg er en gutt pd 10 Gr. Om sommeren bruker jeg og
leke og sykle og veere pd egg leting. Og veere pa fisketur
og leke boksen gar. Om vinteren bruker vi & renne pa
snowboard og ski og rattkjelke og leke krokfot.

Jans tekst utdypet det han tegnet; han renner
pa rattkjelke om vinteren i solskinn. Det ser
0gsd ut som om han illustrer en akekonkur-
ranse siden det er et skilt nederest i baken som
antakelig markerer mal. Ogsa han forteller om
forskjellige gjgremal ute for barn sommer og
vinter.
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Maikens tegning og tekst

Jeg er ei jente pa 8 Gr: Om sommeren er jeg pd kaia
og fanger eremittkreps med hov, leter etter mdse egg,
veert med pappa pd fisketur og ror med en gagmmel bat
i Varpet, veert med Sander og pappa pd verksted hvor
baten skulle pa slipp et annet sted. Om vinteren knuser
jeg is pa flak og seiler pd isflak. Jeg leker snaballkrig
og gar skirenn og aker pa rattkjelke og gar pd skayter.

Maikens tegning la vekt pa sol, sj@, svaner, fisk
og skyer. Ogsa her tegner hun to personer,
kanskje jenter, hvor ei jente fisker fra kaia og ei
jente star under kaia. Teksten hennes bidro til
a utfylle tegningens temaer. Dermed vet vi at
personen under kaia som fanger eremittkreps,
er ei jente. Teksten forteller ogsa om ei aktiv
jente bade sommer og vinter. Hun fortalte meg
senere at turen til et verksted gikk til i et storre
fiskevaer hvor det ogsa var en slipp som stgrre
fiskebater kunne bruke.

Martins tegning og tekst

Jeg er en gutt pd 9 ar. Om sommeren bruker jeg og
sykle. Jeg hjelper hiemme med barnepass. Jeg bruker
d veere pd kaia. Om vinteren renner jeg pa rattkjelke
og holder pa med ballelop. Vi bruker & leke «fisken i
det bld hav».

Martins tegning illustrerte en bat som |a ved
kaia hvor det er plassert en vogn som det bl.a.
fraktes fisk pa. Kanskje tegningen hans er en
illustrasjon pa det yrke som mange menn har
pa stedet eller kanskje det er en drem han har
om engang a eie en bat? Han skrev ogsé at han
sykler, men er ogsa ute eller pa kaia sammen
med andre barn. Dessuten hjelper han til
hjemme med & passe smasesken.

Monas tegning og tekst

Jeg er ei jente pd 8 Gr: Om sommeren liker jeg og sykle
og leke sisten og hoppe paradis og hoppe tau og er pd
egg-leiting og leiter Gl og skjeerer. Om vinteren leker vi
snoballkrig og renner pd kjelke, har ballelop og lager
snghule og borg.

Mona tegnet ei jente som hopper paradis,
kanskje Mona selv? Hun skrev at hun sykler og
leker en rekke av barnelekene som er vanlige
i Norge. Men hun forteller ogsa at hun bor i et
kystsamfunn, noe som aktivitetene eggeleiting
og leiting etter al indikerte. Vinteraktivitetene
hun fortalte om, er avhengig av sng fordi hun
lager byggverk i sngen - enten alene eller
sammen med andre.

32



Sanders tegning og tekst

Jeg er en gutt pd 9 ar. Om sommeren fisker jeg og leker
pd kaia og star pd skateboard og gar pd tur, sykler
og leiter mdse egg. Om vinteren har vi sneballkrig og
knuser is og kjorer scooter og gar pd ski.

Sander, som Hanne og Maiken, tegnet ogsa
kaia hvor bildekkene henger pa kai-stolpene.
Han tegnet en person som fisker, en kran og
noe som ser ut som et stort kar. Dessuten
brukte han «vi» og markerte pa denne maten
at flere barn leker sammen

Fiskeveerets lokaliteter og jenters og
gutters uteaktiviteter som grunnlag

for barns stedskonstruksjoner

Atte av ni barn tegnet og skrev om lokaliteter
i og i naerheten av Fiskevaeret. Bade gutter og
jenter skrev om vinteraktiviteter i akebakker,
i Varpet og at de var pa ski-, isfiske- eller sku-
terturer sammen med voksne. Om sommeren
var barna ogsa pa tur, ofte pa fisketur sammen
med voksne eller lekte pa veien eller kaia og
rodde med bat eller fanget stingsild i Varpet.
Bare en gutt, Jakob, tegnet et motiv med en bat
som befant seg ute pa havet.

Slik jeg tolker det, er det flere lokaliteter barna
la vekt pa og som dermed danner grunnlag for
deres konstruksjoner av Fiskeveeret, seerlig kaia
og Varpet, men ogsa andre lokaliteter som er
kjent fra tidligere studier om barns forhold til
natur (Gurholt og Sanderud, 2016, s. 318). Det
kan vere et uttrykk for at barna var tro mot
oppgaven de hadde fatt, men ogsa at de ville
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tilfredsstille leereren og meg som forsker. Bade
gutter og jenter skrev at de lekte sammen.
Barna la dermed vekt pa hva de gjorde, altsa pa
aktiviteter, men ogsa pa hvem de var sammen
med, dvs. relasjonelle forhold. Dette kom fram
ved at seks av barna bruker vi. Ei jente skrev at
hun var sammen med venninnene. Slike sam-
vaer er ogsa kjent fra andre forskeres tekster
om skolebarn (Voss, 1997, s. 238). To lokalite-
ter og aktivitetene der, som barna tegner og
forteller om i sine tekster, skilte seg ut og det
var kaia og Varpet.

Kaia

Hanne, Maiken, Sander og Martin tegnet og
skrev om fiskebrukets kai. Det at flere skrev
om eller nevnte kaia pa en eller annen mate,
viser at kaia var en viktig lokalitet der barna
kunne oppholde seg. Baten som Martin, 9 ar,
tegnet og som 13 ved kaia, er kanskje en fram-
tidsdrem. Ingen barn i Fiskeveeret hadde egne
fiskebater. Nar Maiken, 8 ar, tegnet en person
som sto under kaia med hov, er sjansen stor
for at det var en lokalitet hvor hun eller andre
jevngamle ikke hadde vart, men kanskje on-
sket a veere for & fange flere eremittkrepser.

Tegningene til bade jenter og gutter viste de-
taljer som uttrykker at barna har erfaringer og
kunnskaper om kaia. Fisk og utstyr som tegnin-
gene viste, kan ses som symboler pa fiskeriak-
tivitet og star sentralt for bade gutter og jenter.
Aktivitetene pa kaia, f.eks. det a leke eller fiske,
representerte felles erfaringer som gikk igjen
i tegningene og fortellingene. Barnas tekster
viser dessuten samhold, noe de voksne ogsa
fortalte om fra sin barndom for 40-50 &r siden
(Gerrard, 1975).

Fiskerne fortalte ogsa at de som barn ofte
var pa kaia sammen, der de kom for & se hvor
mye fisk batene hadde fatt. Dette er i trdd med
Thuens (2003, s.12) forstaelse av sosialisering
til steders kultur. Kaia var ikke konstruert for
barn, men barna gjorde kaia til en lokalitet for
lek, utforsking og erfaring slik ogsa Olwig og
Gullgv (2003, s. 4) skrev om, men med eksemp-
ler fra andre lokaliteter og steder. Kaia var
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dermed en lokalitet som ikke var bygd for barn,
men en lokalitet hvor barna likte a vaere, seerlig
om sommeren. Barna gjorde dermed kaia ogsa
til sin egen plass.

Kaia var ogsa et sentralt sted hver gang
sommerens bygdedager med bl.a. fiskekon-
kurranser for barn, ble arrangert. Da hjalp sgs-
ken, foreldre og besteforeldre til slik at barna
klarte & handtere fiskeredskaper og fangster
(Gerrard, 2000). Gjennom barnas praksiser, og
det jeg har hgrt de voksne advarer mot, ble jeg
oppmerksom péd hva som ble betegnet som
farlig og dristig, og hva som var godt og trygt.
Mens de voksne kanskje mente at kaia var et
risikofylt sted for barn, kunne barna oppleve
kaia som en lokalitet for nysgjerrig lek (Gurholt
og Sanderud, 2016, s. 318).

Kaiomradene og arbeidslokalene i naerhetene
av kaia hvor lineegning fant sted, var omrader
som tidligere var forbundet med bade voksne
og barns arbeid (Gerrard, 1975). Bade kvinner
og menn hadde fortalt i tidligere feltarbeid, at
barna var ensket som line-egnere allerede fra
8-9-arsalderen. | arbeidslokalene var barna
sammen med voksne og lyttet til hva som ble
snakket om. Flere fortalte at en av kvinnene
som var god til & fortelle historier, aldri fortalte
slutten pa en historie, men fortsatte neste
dag. Dermed matte barna komme tilbake for a
here hvordan fortellingen endte og egne mer.
Barna leerte dermed & egne liner. De voksne
kunne hjelpe barna, legge til rette og serge for
at arbeidssituasjonen var spennende slik at
fiskerne kunne ta med linene, sette dem ut og
fa fisk. Pa denne maten fikk barna tidlig innsikt
i at deres innsats i lineegning var viktig i fiske-
riene. | feltarbeidet fra 1970tallet var jeg ogsa
blitt fortalt at gutter i 8-10-arsalderen s smatt
hadde begynt a skjaere torsketunger (Gerrard,
1975). Rundt artusenskiftet tok ikke de minste
skolebarna del i slike oppgaver. Dermed kan
en si at kaia rundt artusenskiftet ble en loka-
litet for lek, og ikke bade for bade arbeid og
lek slik kai-omradene hadde veert for tidligere
generasjoners barn. Kaia var ved artusenskif-
tet et omrade mest brukt av. menn som le-

verte eller tok imot fisk, men i visse situasjoner
gjorde bade gutter og jenter kaia til sitt omrade
slik Olwig og Gullgv (2003, s. 4) skriver om, men
med eksempler fra andre lokaliteter.

Varpet

Bade jenter og gutter skrev om aktiviteter i
Varpet, noe de voksne ogsa fortalte om. Om
sommeren rodde noen i gummibat. Andre vas-
set i vannet langs land, mens andre igjen fan-
get stingsild neer strandkanten. Om vinteren
gikk de pa skeyter eller knuste isflak. Barns be-
skrivelser tyder pa at Varpet var en plass som
barna gjorde til sin plass.

Varpet kan virke som en utrygg plass for de
som ikke kjenner omradet, men for Fiskeveerets
barn i flere generasjoner, har Varpet veert en
arena hvor de kunne leke fordi vannet var
forholdsvis grunt, seerlig i nerhetene av land.
Dette viste de ved a hoppe fra et isflak ned i
vannet uten a fa vann i gummistevlene. Varpet
fremsto derfor gjiennom barnas praksiser som
en friplass for utpreving av spesielle uteaktivi-
teter og ferdigheter. Det var en lokalitet som
inviterte til kreativitet, undersgkende og selv-
stendige handlinger, og for leering, mestring og
kroppsliggjort kjennskap til sine naeromrader
(Gurholt og Sanderud, 2016). Varpet fremsto
ogsa som en sosialt inkluderende lokalitet der
gutter og jenter var sammen om & utfere ak-
tiviteter som voksne kunne oppfatte som risi-
kofulle, spesielt det a sta pa isflak og deretter
knuse dem. Varpet ble dermed en plass som
barn gjennom flere generasjoner gjorde til sin
plass uten voksnes tilstedevaerelse. Varpet var
en lekeplass, men ogsa en kilde til 3 fgle lokal
tilhgrighet slik barna av og til formulerte det.
Varpet fremsto dermed som en lokalitet som
i visse situasjoner var konstruert av barn fra
flere generasjoner slik Olwig og Gullgv (2003,
s. 4) skriver om fra andre lokaliteter og steder.

Eggeleiting og turer

Fokus i denne artikkelen er pa aktiviteter som
foregar pa flere steder som beskrives gjennom
barnas fortellinger. Eggeleiting er en kjent og
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populaer aktivitet i mange kystomrader, szrlig
i nord. Eggeleiting kan finne sted pa fjellene
rundt Fiskevaeret og ikke bare pa de bratte
fuglefjellene. Barna leerte dermed hvor hek-
keplassene med reirene og maseeggene var.
Mona fortalte en gang pa uteskolen at hun
ville be moren om & bli med en eggetur. Selv
om hun hadde flere eldre bredre og sgsken-
barn som leita egg, var det moren hun satset
pa som turfglge. Her markerte Mona et brudd
i stedets kjgnnsroller. Eggeleiting ble dermed
ikke bare en kjgnnet aktivitet for gutter slik det
for det meste hadde veert tidligere (Gerrard,
1975). Mona brgt dermed gutters og menns
‘eggeleitingsmonopol’. Det at barn fra forskjel-
lige generasjoner framhever eggeleiting viser
at det 4 leite etter egg har vaert og er en sentral
aktivitet knyttet til Fiskeveerets natur og kyst-
kultur.

Turene barna skrev om, var sammen med
kiente voksne, som regel en av foreldrene.
Gjennom egne erfaringer, men ogsa gjennom
samvaer med s@sken eller voksne, leerte barna
pa sine turer hvor de gode fiskevannene var.
Bade tegningene og tekstene var detaljerte og
tyder pa at de hadde ferstehandskunnskap.
Dermed fremstar turene, ogsa turene hvor de
leita etter egg, som barns narrative konstruk-
sjoner av erfaringer, forestillinger og gnsker
(Nielsen, 2012, s. 345). Mange av de voksnes
fortellinger viser ogsa at det er minner de tar
med seg fra barndommen (Fasting, Heyem og
Bischoff, 2022). Fjell- og hekkeomradene samt
fiellvannene ble tydelige lokaliteter som inn-
gikk i barnas konstruksjoner av Fiskevaeret og
dets omgivelser. P4 denne maten ble turene
betydningsfulle eksempler, konstruert bade av
voksne og barn (se ogsa Olwig og Gullgv, 2003).

Barns tegnin%er og tekster

som bidrag til konstruksjon

av sted gir ogsa stedsfolelse
Barnas tekster og tegninger viser aktivite-
ter knyttet til ulike lokaliteter som var skapt
gjennom, og dannet forutsetninger for, sam-
handling barn imellom. Pa fjellet og ved fiske-
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vannene lerte barna av voksnes ferdigheter.
De hgrte ogsa at de voksne snakket. Barna fikk
dermed lzere at slike aktiviteter og lokaliteter
betydde mye for dem. Aktivitetene i Varpet og
i akebakkene var aktiviteter som barna antake-
lig hadde sett eldre barn og ungdommer utfere
eller hert voksne fortelle om.

Nar batene kom for & levere fisk, var kaia en
lokalitet for voksne menn som tok imot fisk
fra sjarker og noe stgrre bater. Unntaksvis var
det en felles arena for flere generasjoner som
ved bygdedagenes og sommerens fiskekon-
kurranse. Kaia kan derfor sies a veere en arena
som i visse situasjoner var barnas og voksnes
felles plass, mens Varpet og akebakkene var
barnas lokaliteter hvor de drev med sine ak-
tiviteter uten daglig innblanding av voksne.
Dette var ogsa noe de voksne fortalte om fra
sine barndomsar.

Mens Varpet var en lokalitet av og for barn
fra flere generasjoner, kunne aktivitetene pa
kaia, turene til fjells, det a leite etter maseegg
og turer til fiskevannene ha ulik betydning
for barn og voksne fordi rollene til voksne og
barn er ulike (Massey, 1994; 2005). Like fullt
ga bade kaia og fjellomradene med fisketurer
muligheter for samvar mellom generasjoner
og dannet grunnlag for utvikling av tilherig-
het og laering av ferdigheter. Samvaeret kan
tolkes i trdd med Thuens (2003, s. 15) syn pa
dagliglivets samveersformer som ritualer og
gjenstand for symbolsk markering. Bade kvin-
ner og menn, gammel som ung, hadde ferdes
pa de samme lokalitetene. Dette gir grunnlag
for kontinuitet i opplevelse og stedsfelelse
(Sanger, 1997).

Thuen (2003, s. 12) skriver at de ulike lokalite-
tene blir atskilte punkter i rommet som far en
spesifikk mening eller individualitet. Det gjelder
ogsa lokaliteter i Fiskevaeret. Barna kjente hver
«krik og krok» i Varpet, dumpene i akebakken,
gjemmestedene under kaia, og turomradene de
hadde veert i. Dette ser de ut til & ha felles med
barn fra eldre generasjoner. Dermed kan en si
at ogsa barn bidro til & konstruere Fiskevaeret
som sted. Det er ikke noe som bare voksne
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gjor. Hvordan dette skjedde, har 3 gjere med
lokaliteter hvor de hadde veert og aktiviteter
de hadde vaert med pa. Felleskapet ble ofte be-
kreftet gjennom fortellinger og gjenfortellinger
om steder og hendelser de hadde hegrt om, for
eksempel omradene der masene har reir og leg-
ger egg. Det var forst og fremst veien de lekte
pa, fiellomradene hvor de gikk pa tur, vannene
de fisket i, akebakkene hvor de rant pa ski og
kjelke, kaia hvor de fisket eller lekte, og Varpet
hvor de fanget stingsild, fisket og der enkelte
rodde i sma bater. Lokalitetene, aktivitetene,
fortellingene og kunnskapen de ervervet seg
ved & utfere handlinger og here om dem er
dermed viktige elementer for a forsta hvordan
barna samkonstruerte stedet Fiskevaeret. Det
ma ogsa nevnes at noen steder og aktiviteter
var sjelden nevnt, for eksempel stedets fiskefel-
ter som var og er viktige for stedets gkonomiske
eksistens. Jakobs tegning kan veere unntaket.

Barnas lokaliteter er ogsa eksempler pa
omrader for laering gjennom deltakelse, noe
som skjedde i dialog med omgivelsene hvor
menneskelige og ikke-menneskelige elemen-
ter hadde gjensidig pavirkning. Dette er i trad
med og utfyller Masseys (2005) dpne og dia-
lektiske stedsforstaelse. Om barn fra tidligere
generasjoner ikke jobbet pa kaia, sé jobbet de
i lineegnelokalene i kaias umiddelbare neer-
het (Gerrard, 1975). Ved artusenskiftet var
det mest lek barna fortalte om. Dermed kan
vi 0gsa spore en endring i aktivitetene over tid
selv om lokalitetene var de samme.

Lokaliteter og aktiviteter bidrar
bade til likhet og forskjeller

i konstruksjon av kjgnn

Gutter og jenter fremhevet til dels de samme
aktivitetene utfert pa de samme lokalitetene,
noe som kan tyde pa likere kjgnnspraksiser
sammenlignet med tidligere (Gerrard, 1975).
Ved neerlesing av tegningene og tekstene, kan
en imidlertid spore kjgnnsforskjeller. Guttene
tegnet eller skrev om hav, fjell, kai med ar-
beidsredskaper, fiskebater, kjelke, skateboard,
snowboard, skuter og stgvsuger. De tegnet og

skrev om aktiviteter og symboler som forbin-
des med natur samt materielle og tekniske ting.
Jentene tegnet og skrev om personer, relasjo-
ner og tegnet naturfenomener som fisk, vann,
fiell, fugler, sol og skyer, men de skrev ogsa om
kjelker, sykling og kai og bater. Dette er symbo-
ler som kan forbindes med bade mennesker
og natur. Som guttene skrev imidlertid ogsa
jentene om materielle ting. Like fullt, tekstene
og tegningene viser at jentene ser ut til 3 spille
pa et bredere spekter av relasjoner og men-
nesker, planter og dyr som gir assosiasjoner til
natur og naturomgivelser, mens guttene spilte
pa et stgrre spekter av materielle og tekniske
ting som de anvendte i naturomgivelsene.

I'lys av tidligere studier fra det samme fiske-
veeret (Gerrard, 1975) uttrykker tegningene og
barnas tekster rundt artusenskiftet en sterre
fleksibilitet med hensyn til kjgnn sammenlig-
net med det jeg tolker som eldre generasjo-
ners oppfatninger. Nar bade gutter og jenter
rundt artusenskiftet skrev om at de var pa kaia,
kan en si at de kjgnnspraksisene som ble ob-
servert, bidro til & gjere lokaliteten mer dyna-
misk (Massey, 1994, s. 177-178). Eksempelet
viser ogsa at kaia representerte en variasjon
over en historie om en lokalitet, der arbeid, lek,
alder og erfaring spiller inn. Dette er forhold
som bade er forskjellige og kan endres (Thuen,
2003, s. 13). Det a leke eller veere pa kaia rundt
artusenskiftet representerte en mulighet for
bade gutter og jenter.

Dersom en sammenligner guttenes og jen-
tenes aktiviteter rundt artusenskiftet med de
voksnes fortellinger fra sin barndom fra 1950-
og 1960-tallet (Gerrard, 1975 og senere samta-
ler med voksne), ser det ut til & vaere flere felles
enn forskjellskapende kjgnnsuttrykk blant jen-
ter og gutter rundt drtusenskiftet. Det kan tyde
pa endringer i forhold til kjgnn, men det kan
ogsa veere at kjgnnsskillene blir tydeligere jo
eldre barna blir. Dette er i trdd med annen
forskning som viser at kjgnnsforskjeller blir
tydeligere med gkende alder og jo mer risiko-
orienterte aktivitetene ute i naturen er
(Gurholt, 2014, s. 242; 2020, s. 206).
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Eksemplet der Mona fortalte om eggeleiting
hvor hun ville spgrre moren om hun kunne bli
med, viser at kjgnnsstereotypiene ikke er sa
klare i barnas tekster som tidligere studier av
barns friluftsliv har vist (se blant annet Bjerke,
1994). Dette viser samtidig bade til likheter og
brudd i tradisjonelle kjpnnsmarkerer. | den
grad det er forskjeller, er symbolene som for-
bindes med kjgnn i dette materialet knyttet til
‘teknologi eller materialitet’ slik jeg tolker bar-
nas tegninger og tekster. Jentene og guttene
legger dermed vekt pa forskjellige aspekter
nar de tegner og skriver. Dette kan tolkes i trad
med Masseys (1994, s. 177-178) forstaelse nar
hun skriver at et steds muligheter pavirker ak-
tivitetene. Mulighetene i Fiskeveeret er kanskje
ikke sa forskjellige sammenlignet med tidli-
gere, men synet pa og debattene om likestilling
i samfunnet kan ha pavirkning pa guttenes og
jentenes vektlegging.

Dersom en sammenligner jenters og gutters
fortellinger fra forhold rundt artusenskiftet
med voksnes fortellinger om deres aktiviteter
som barn pa 1950- og 1960-tallet, kan vi altsa
spore bade kontinuitet og endringer med hen-
syn til kignnede aktiviteter. | tidligere arbeider
(Gerrard, 1975), men ogsa i senere samtaler
med voksne som tilhgrer barnas foreldre- og
besteforeldregenerasjon, kom det fram at det
a skjeere torsketunger, a klatre i sildengtene
som hang til terk i not-hjellene i naerheten av
kaia eller ‘a legge trad i nalene’ som fiskerne
brukte nar de reparerte garn, var aktiviteter
som tidligere ble utfert mest av gutter, og som
det var slutt pa fordi de lokale fiskerne ikke len-
gre drev med notfiske etter sild. Fiskehjellene
var dessuten revet. Fiskerne rodde dessuten
sjelden med garn. Som nevnt, var det ingen
8-10-aringer som egnet liner eller skar torske-
tunger ved artusenskiftet. Det var det kun
eldre gutter, av og til menn, og noen kvinner,
som gjorde.

Siri Gerrard

Avslutning: Jenters og gutters
lokaliteter, uteaktiviteter

og bidrag til konstruksjon

av sted og kjenn

Jenter og gutter tegnet og skrev om de samme
lokalitetene og aktivitetene pa til dels samme,
men ogsa pa ulike mater. Det er dette som
danner grunnlag for det jeg tolker som barnas
konstruksjoner og viser bade kontinuitet og
endring i hvordan barna konstruerte sitt sted
og kjgnn over tid. Dataene og analysen under-
bygger at steder er dynamiske med kontinu-
erlige endringer som gutter og jenter er med
pa a skape og som de forholder seg aktivt til
(Massey, 1994). Ulike generasjoners praksiser
og fortellinger om a ga pa tur, for eksempel
fisketurer pa fiellet, eller & veere pa kaia eller
i Varpet, er sentrale praksiser og fortellinger
om livet i Fiskeveeret som barn fra ulike gene-
rasjoner forteller om. Bade handlingene, sym-
bolene og fortellingene reflekterer erfaringer,
opplevelser og verdier som derved bidrar til
skape samhegrighet bade i barneflokken, men
ogsa integrasjon pa tvers av generasjoner (se
Thuen, 2003, s. 12).

Sammenligner vi voksne og barn, er det mye
som tyder pd at kjennsskillene var noe mer
markante tidligere. For 8-10-aringene ved ar-
tusenskiftet var leker, turer og fortellinger om
turer sentrale. Arbeid var mindre sentralt. Mye
tyder derfor pa at uteaktiviteter og samhand-
ling barna imellom pa bestemte lokaliteter i
og utenfor selve Fiskevaeret dannet et viktig
grunnlag for sosial tilhgrighet, kontinuitet og
stabilitet. Dermed ser det ut til & oppsta en kol-
lektiv stedsfalelse blant barna i og med at flere
snakket om ‘vi’, noe bl.a. Sanger (1997) har veert
opptatt av og skrevet om.

Rundt artusenskiftet da barna i 8-10-arsal-
deren tegnet og skrev om sitt hjemsted, var
derfor Fiskeveeret for barna mer enn selve
stedet hvor de bodde. Barna trakk fram en
rekke lokaliteter og aktiviteter bdde i og utenfor
Fiskevcerets konsentrerte bebyggelse. Dermed ble
ikke bare Fiskevceret, men ogsd dets nceromrdder
et erfart sted. Fiskeveeret og dets naernatur ble
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et sted hvor jenter og gutter vokste opp, bodde
sammen med sine naermeste i husholdene,
gikk pa skole og lzerte av erfaringer de hadde
gjort seg eller fortellinger de hadde lyttet til.
Sammenlignet med tidligere generasjons kvin-
ner og menn ser det ut til at gutte- og jenterol-
lene har endret karakter, og var mer like ved
artusenskiftet enn tidligere.

Takk

Ferst og fremst barna, men ogsa rektoren og
leererne pa skolen i Fiskevaeret og skoleadmi-
nistrasjonen i kommunen samt deltakerne
pa seminarer i forskningsgrupper pa UiT
Norges arktiske universitet gjorde denne ar-
tikkelen mulig. Anka Ryall, Halldis Valestrand,
Kirsti Pedersen Gurholt og Tidsskriftet Barns
referee-er og redakter har ogsa kommet
med uunnverlige kommentarer og tips.
Varm og stor takk til alle. Takk rettes ogsa til
Norges forskningsrad og til deltakerne i NFR-
prosjektet: Beerekraftig kystkultur? Et kignnsper-
spektiv pd omrdadebruk og ressursforvaltning
(NFR nr. 152404). Uten denne finansieringen
hadde det ikke vaert mulig & samle inn data og
skrive denne artikkelen.
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At udforske leg i skolen i et gkologisk
perspektiv

Helle Marie Skovbjerg, Hanne Hede Jergensen og Anne-Lene Sand

Sammendrag

Med afseet i et design-based research projekt og leengerevarende observationer af barns leg i
skolen udvikler denne artikel begrebet om legeorden og et gkologisk forstaelsesperspektiv, der
ser samspil, sammenhang og helhedsorientering som centrale veerdier for blikket pa leg i skolen.
Gennem konkrete empiriske nedslag viser artiklen, hvordan leg i skolen etableres og vedligehol-
des, og hvordan skolens samspil er med leg. Med afszet i eksisterende forskning forholder artiklen
sig kritisk over for tendensen til at tildele leg en sekundaer betydning i skolen eller anvende leg
som et middel til leering. Artiklen szettes i forbindelse med eksisterende legeteori, men adskiller sig
samtidig ved at videreudvikle begrebet om legeorden gennem empirisk arbejde, der gor det mu-
ligt at se helhedsorienteret pa, hvordan leg i skolen kan sammentaenkes. | takt med at paedagoger
arbejder i skolen og i undervisning, og SFO varetager indskolingsopgaver, understreger artiklens
forfattere, at leg skal tildeles en anerkendelsesveerdig plads i praksis og teori.

Nggleord: leg, barn, skole, paeedagogik, legeteori
To Explore Play in School based on an Ecologic Perspective

Abstract

Based on a design-based research project and long-term observations of children’s play in school,
this article develops the concept of play order, which points to interaction, coherence, and holistic
orientation as central values for an approach to play in school. Through empirical reflections,
we shows how play in school is established and maintained, and how the school as a context
interacts with play. Based on existing research, we are critical of the tendency to afford play a
secondary meaning in school as well as of the use of play as a didactic tool for learning. We link
our work to existing play theory, but since we work from the concept of play order, we are able
to look holistically at how play in school can be integrated and provided for. As pedagogues to a
high extent work in schools and in teaching, and SFO handles schooling tasks, we emphasize that
play is worthy of recognition in practice and theory.

Keywords: play, children, school, education, play theory
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Introduktion

Legen lever mange steder i berns liv: Pa
vejen, i hjemmet, hos bedsteforeeldrene, til
fritidsaktiviteter, pa nettet, i alle mulige hver-
dagsmellemrum og i skolen. Leg i skolen er
omdiskuteret og modsatningsfyldt - bade teo-
retisk og praktisk, og ofte bliver konsekvensen,
at legen udgreenses eller holdes adskilt fra
skolens kerneopgave, ligesom at skolen ikke
teenkes at have noget med leg at gore (@ksnes
og Sundsdal, 2020; Mgller et al. 2019). | en
skandinavisk kontekst er der tradition for at
forsta leg som noget, der har veerdi for berns
liv (@ksnes, 2008; Lillemyr, 2003; @degaard og
Hedegaard, 2020; Skovbjerg, 2016; Skovbjerg,
2021). Der findes en lang raekke studier, som
tager legen alvorligt for de helt smé bern i vug-
gestue og bgrnehaven (Johansen, Jargensen
og Skovbjerg, 2020, Sgnnichsen og Jergensen,
2019; @degaard og Hedegaard, 2020; Bork og
Lund, 2020). For studierne pa bgrnehaveomra-
det er det kendetegnet, at de bade interesserer
sig for legen bredt paedagogisk, som et paeda-
gogisk redskab for bgrns udvikling, men ogsa
som en veerdifuld samvaersform, der udspiller
sig mellem bgrn, og som skal tildeles plads og
understottes af de fagprofessionelle omkring
begrnene (Bae, 2012; Jergensen og Koch, 2018).
Anerkendelsen af leg er ogsa programsat gen-
nem FN's Bernekonventionen 831 og berns
ret til leg (UN 2013). Anderledes ser det ud pa
skoleomradet, hvor leg i mindre grad tildeles
en verdi, men derimod far opmarksomhed,
hvis den skal bruges som didaktisk og formals-
orienteret redskab. Meget tyder derfor p3, at
den leg, der er veerdifuld for bernene gradvist
disciplineres og underlaegges skolens kerne-
opgave, nar bgrnene kommer i skole (@ksnes
og Sundsdal, 2020; Gilliam og Gullav, 2012;
Jorgensen, 2022; Jergensen og Skovbjerg, 2020;
King, 1982). Som Johansson og Pramling for-
mulerer det i deres udforskning af, hvad begrn
siger om leg i skolen: “Katarina ger klart uttryck
for det som de allra flesta forskolebarnen i stu-
dien ger uttryck for, namligen att lek hor till for-
skolan och larande hor till skolan, vilket aven

tidigare studier visat” (Johansson og Pramling,
2006, s. 43). Helt konkret bliver leg i skolen af-
greenset i tid og rum, henvist til pauserne og til
legepladsen, og udevelsesformerne adskilles
ofte fra det faglige og undervisningen, ligesom
at bestemte udevelser ikke far plads (Maller
et al., 2018; Skovbjerg, 2018), og i skolen er
bgrnene ferst og fremmest elever og altsa
ikke bgrn. Som @ksnes og Sundsdahl formu-
lerer det, sa er det kendetegnet for skolen, at
den "ser ikke legen som vaesentlig for bern og
unges handlinger” (@ksnes og Sundsdal, 2020,
s. 64). Ogsa i fremskrivningen af begreber om
leg og skole bekraeftes adskillelsen eksempel-
vis ved, at begrebet om fri leg blandt de fag-
profesionelle er dominerende i forstaelsen af,
hvad rigtig leg er (Jergensen, 2022), og brugen
af forstaelsen af fri leg star i kontrast til den
leg, som kan rammesaettes i skolen (@ksnes og
Sundsdal, 2020).

Samlet peger indsigterne om leg i skolen pa
udfordringer praktisk og teoretisk, og at der
derfor er brug for at erstatte det modsaet-
ningsfyldte landskab med et helhedsorienteret
perspektiv ved at udvikle begreber, der formar
at begribe og nuancere samspillet mellem leg
og skole pa en empirisk sensitiv made (Sand
et al., 2022; Sand, Skovbjerg og Tanggaard,
2021; Sand, 2019; Hijkoop et al., 2020). Dette
gor vi gennem det, vi definerer som en gko-
logisk forstaelse af leg i skolen. En @kologisk
forstaelsesoptik defineres med inspiration fra
Kampmann (2009) som en optik, der ser sam-
spil, sammenhang og helhedsorientering som
centrale veerdier for blikket pa leg i skolen, og
de veerdier er retningsgivende for de fagpro-
fessionelles paedagogiske arbejde med leg i
skolen (Sand et al., 2022; Jensen et al., 2022;
Jorgensen, 2022).

Denne artikel skal bidrage til denne nye for-
staelsesoptik ved at udvikle begrebet om /e-
georden, hvilket muliggere at kunne indfange
samspillet og udvekslingen i den gkologi. Med
afsaet i et tredrigt empirisk forankret materi-
ale, stemningsperspektivet (Skovbjerg, 2021a;
Skovbjerg, 2016; Karoff, 2013) og begrebet
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om legeorden (Skovbjerg, 2021b) har artiklen
til hensigt at besvare fglgende to forsknings-
sporgsmal: 1. Hvilke gkologiske sammenspil
finder sted mellem leg og skole? 2. Hvordan
kan begrebet om legeorden udvikles i relation
til det gkologiske sammenspil? Med begrebet
legeorden bliver det muligt at sikre en analy-
tisk linse pa leg i skolen, som er relevant for
et praksisfelt, der i hgjere grad karakteriseres
ved, at paeedagoger og lerere skal samarbejde
om begrnene i undervisningen pa skolen og
samtidig tager padagogers fagidentitet ny
form, da SFO’er mange steder i Danmark va-
retager indskolingsopgaver (Graversen og
Ringskou, 2015). Med henblik pa at forsta
den indflydelse, som skolen har pa et faeno-
men som leg, inddrages Laura Gilliam og Eva
Gullgvs (2012) veerk Civiliserende institutioner,
da deres forskning er med til at forklare, hvor-
dan skoler rummer et ideal om civiliseret op-
dragelse. Og at mange lerere og paedagoger
agerer ud fra et ideal om civiliserethed i deres
hverdag med bgrnene, uanset om det er i for-
bindelse med undervisning eller leg.

Artiklens teoretiske bidrag om legeorden
skal ses i relation til legeforskningen, som pa
forskellig vis peger pa, at i leg geelder sarlige
logikker. Hos Huizinga (1938) bliver fortolk-
ningen den magiske cirkel, og Bateson (1972)
og senere Goffman (1986) taler om legens fra-
ming. For alle teoretikere er pointen, at der i
legen er et imaginaert og materielt rum, hvor
andre meningstilskrivninger sker end i hver-
dagslige rum (og altsa ogsa skolens rum). Bade
Huizinga, Bateson og Goffman advokerer for,
at det er vigtigt at forsta leg fra legens perspek-
tiv, og at der stadig er rammer og regler for
legen, der betinger, hvad der er meningsfuldt
for dem, der leger. Samtidigt gaelder det, at
disse meningstilskrivelser er adskilt fra hver-
dagslivet, og det er derfra, at de ma betrag-
tes. Begrebet om legeordenen indskriver sig i
denne forstaelse, men dbner samtidig for ana-
lyser af legens szerlige ordninger, som ikke kan
betragtes som adskilt fra skolen, men samspil-
lende med skolen. Begrebet om legeorden skal

altsa tematisere samspillet og mgdet mere end
adskillelsen og udgraensningen.

| det folgende udfoldes artiklens teoretiske
ramme med begrebet legeorden. Dernaest pree-
senteres metoden og forskningskonteksten for
analyserne. | tredje afsnit udfoldes tre analyse-
nedslag med afsaet i det teoretiske framework
og en raekke empiriske eksempler. Artiklen af-
rundes med en diskussion af implikationerne
for bade praksis i og teoretisering af leg i sko-
len med en gkologisk forstdelsesramme.

Teoretisk framework:
Legeorden

Artiklens teoretiske perspektiv pa leg baserer
sig pa stemningsperspektivet (Skovbjerg, 2021a;
Karoff, 2013). Stemningsperspektivet er et al-
ment menneskeligt perspektiv pa leg, hvor
legen ses som en made at veere til pa, der ikke
alene tilhgrer barndommen, men som er en
samvaersform, vi som mennesker udaver hele
vores liv. Inspirationen til stemningsperspek-
tivet er blandt andet hentet i den internatio-
nale legeforskning, som peger p3, at legen er
en sarlig samvarsform, hvor man er en del
af en stemning (Henricks, 2015; Sutton-Smith,
2001). Dertil er stemningsperspektivet inspi-
reret af skandinavisk berneforskning, hvor
blandt andet Flemming Mouritsen (Mouritsen,
1996) i slutningen af 1980erne understregede
vigtigheden af deltagernes eget engagement,
egne ideer, interesser og livsforhold, nar vi skal
forsta leg og ikke reducere leg til en funktion af
leering. Mouritsens taenkning skulle blive start-
skuddet til et forskningsfelt med en lang reekke
vigtige skandinaviske figurer, der tegnede le-
geforskningen som et selvstaendigt forsknings-
felt, der undersgger et vigtigt forhold i bgrns
liv (@ksnes og Sundsdal, 2020; @ksnes, 2019;
Skovbjerg, 2017; Skovbjerg, 2016). Legen er,
som teoretisk faenomen, vanskelig at have
med at gere, fordi det er svaert at fastholde
og skabe et entydigt analytisk perspektiv. Som
Sutton-Smith i The Ambiguity of Play beskriver:
“We all know what playing feels like, but when
it comes to making theoretical statements
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about play, we fall into silliness” (Sutton-Smith,
2001, s. 1). Udtalelsen markerer, at vi alle kan
relatere til, hvordan det foles at lege, men kan
have svaerere ved at skabe sprog for legen
som faeenomen. Af samme grund er der behov
for at udvikle et sprog for leg i skolen pé en
forskningsmeaessig og paedagogisk-praktisk
relevant made. | forbindelse med stemnings-
perspektivet pa legen er der udviklet en raekke
teoretiske begreber, der kan ggre det muligt at
naerme os legen teoretisk og empirisk. | denne
artikel arbejder vi szerligt med begrebet /ege-
orden (Skovbjerg, 2021b; Skovbjerg og Sand,
2022; Jergensen, 2022) med henblik pa at for-
sta, hvordan samspillet mellem leg og skole
kan forstas og begribes, nar leg er i skolen.

Legens orden
Begrebet legeorden defineres gennem filosof-
fen Lars-Henrik Schmidts (1999) begreb om
orden, hvorom Schmidt understreger: “I det
folgende kalder vi det generaliserede for-mdl
for “orden”. Orden er dét, der settes forud,
og som tilstraebes, et udkast eller en plan
som sgges realiseres” (Schmidt, 1988, s. 35).
| Schmidts forstand er orden en logik, hvor-
udfra der handles (praksis), og den logik har,
i det her tilfeelde, de legende, en ide om, som
de efterstraeber ilegen, uden at det betyder, at
de preecist kan definere, hvad der skal ske. Det
er altsd gennem praksis, at ordenen viser sig,
og samtidig skaber orden retning for handling.
Leg skal blive ved med at ggres i orden for at
bekreefte, hvad ordenen er, og det sker gen-
nem handlinger i leg. Her tildeles det, der er
vigtigt i legen - veerdi. | det empiriske materiale,
som praesenteres senere, ses det eksempelvis
ved, at begrn i en rolleleg minder hinanden om,
at: “sa sagde vi, at”, hvorefter de fortseetter
deres leg. Som en slags bekreaeftelse af, at vi
er enige om, at dette har vardi. Det er derfor
ikke alle handlinger inden for en legeorden,
der tillegges veerdi, men det kan deltagerne
forst afpreve ved at handle. Legeordenen ma
ses som en organisering af handlinger, materi-
aler og relationer, som praktiseres af dem, der

deltager, og vaerdien bestemmes gennem ved-
ligeholdelse og gentagelse, der bestandigt ma
forega. P& den ene side er legeordenen forud-
saetningen for, at legen overhovedet kommer
i gang, og pa den anden side er legeordenen
under kontinuerlig opbygning. Det betyder
ikke, at legeordenen skal ses som praedefine-
rede handleanvisninger, som en instruktion,
som skal falges af alle, men i stedet er pointen i
denne sammenhaeng, at legeordenen, gennem
deltagernes udgvelser, er i konstant bevaegelse
mellem bekraeftelse, udvikling og afvikling.
Bornene etablerer legeordenen gennem dét,
de gor, men, hvor det vigtige er, “at der handles
uden handel” (Schmidt, 1988, s. 58), dvs. at de
ikke nedvendigvis italeseetter forhandling om-
kring legeordenen, men de handler sig fremad
i etableringen og vedligeholdelsen. Der kan
selvfglgelig, som det ogsa vil fremga af analy-
serne, fremkomme strid om legeordenen. Det
sker i situationer, hvor dét, deltagerne troede,
at de var enige om, viser sig som noget, de fak-
tisk er uenige om. Skovbjerg (2021a) argumen-
terer: “Play breaks down when disagreeements
become insurmountable. It also becomes clear
that the mood they though they shared, they
didn’t agree on after all” (s. 89). Legeordenen
er altsa ikke nedvendigvis praeget af harmoni
og venskab, men kan ogsa veaere kendetegnet
ved kamp og konflikt. P4 den made er delta-
gelse i leg en konstant og kraevende balanceakt
mellem at tage del i og bidrage til en legeor-
den og sa at falde udenfor den. Som Skovbjerg
(2021a) formulerer det: “En legeorden, der
bliver for stiv eller uforudsigelig, bliver hurtig
irrelevant, ligesom en legeorden, der konstant
dirrer, uden at man ved, om den ender med
at bryde sammen, hurtigt viser sig at blive ud-
mattende og dermed ophgrer med at vaere
meningsfuld” (Skovbjerg, 2021b, s. 41).

Forskningskontekst

og metodisk afseet

Artiklen tager afseet i et storre empirisk felt-
arbejde, der er skabt i forbindelse med forsk-
ningsprojektet "MA jeg veere med?” - leg, in-
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klusion og feellesskab i skolen. Projektet lgber
fra 2018-2022 og er finansieret af Danmarks
Frie Forskningsfond. Projektet har fundet sted
bade i skolens planlagte understattende un-
dervisning, som sigter mod at “understgatte en
varieret skoledag med undervisningsforlgb
og -aktiviteter m.v. [i], eller som sigter mod
at stotte elevernes laeringsparathed, sociale
kompetencer, alsidige udvikling, motivation og
trivsel” (Folkeskoleloven § 16a, Danmark), og
i SFO-tiden, som foregar om eftermiddagen,
efter den planlagte undervisning er gennem-
fort. Formalet med at designe for leg er ikke at
bestemme, hvad der skal leges, men at ramme-
seette varierede og eksperimentelle betingelser
for, at der kan leges, dvs. for legeordner.
Projektet involverer over 600 bgrn, 40 pee-
dagoger, to skoler, 7 danske forskere samt 2
internationale forskere. Metodisk er forsk-
ningsprojektet baseret pa Design-Based-
Research (DBR) (Brown, 1992; Barab og
Squire, 2004; Gynther, 2009; Ejsing-Duun og
Skovbjerg, 2018). DBR er en intervenerende
forskningsmetode, hvor forskere i mgdet med
praksis samarbejder om at skabe og igang-
saette forandringsprocesser. DBR er funderet
i pragmatismen (Dewey, 2008) og vurderes p3,
at generere kontekstnaer viden, som kan skabe
meningsfyldte forandringer i praksis. | projek-
tet er der arbejdet med 5 typer leg: rolleleg,
kreativ leg, konstruktions leg, bevaegelsesleg
og dramatisk leg (Hughes, 2006). Et design for
leg gennemfares over 6 uger og felger i or-
ganiseringen en model, som er udviklet med
udgangspunkt i en Design-Based Research til-
gang og med inspiration fra Barab og Squire
(2004) og (se ogsa Jergensen, Skovbjerg og
Eriksen, 2021; Jargensen, Skovbjerg og Bang,
2022; Skovbjerg, 2020), hvor forskere og pee-
dagoger har vekselvirket mellem at planlaegge,
eksperimentere, afprgve og reflektere over de
udviklede lege. Malet er for alle designs for
leg, at de skal afpreve og skabe legemulighe-
der for bern, der sikrer meningsfuld deltagelse
med relevant stette fra paedagogerne (Sand
et al. 2022; Jensen et al. 2022). Samlet set har

projektet resulteret i at udvikle 56 legedesigns,
som paedagoger kan bruge til at arbejde med
leg i skole og SFO.

| forbindelse med designeksperimenterne er
etnografiske metoder anvendt til at generere
viden om processen. Det empiriske materiale
bestar af feltnoter, videoer ved brug af IRIS[ii],
etnografiske videoer og ca. 600 fotografier
(Pink, 2007, 2011) og 100 videoer, omkring
40 lydoptagelser af leg, spontane samtaler
og interviews med bgrn og paedagoger (Sand,
Skovbjerg og Tanggaard, 2021). Al data er pro-
duceret i henhold til geeldende GDBR-regler,
ligesom underskrifter fra bern og foraeldre
er indhentet fra deltagerne og felger code of
conduct for forskning. | forskergruppen har vi
anvendt det digitale databehandlingsprogram
Dedooseliii] i arbejdet med dbne og fokuse-
rede kodninger samt memos (Charmaz, 2006),
haft kontinuerlige data-workshops samt visu-
elle explorative workshops, hvor empiriske ek-
sempler er blevet udfoldet og diskuteret blandt
forskergruppens medlemmer.

Etiske overvejelser i forbindelse med pro-
jektet har seerligt omhandlet, hvordan de in-
volverede forskere har navigeret sensitivt og
respektfuldt i forhold til peedagogerne hverdag
og de restriktioner og aendringer, Covid-19 har
medfert. Vi har med andre ord forsegt at skabe
fleksibilitet i forhold til paeedagogernes made at
deltage pa og vaeret i dialog med skolernes le-
delse i forhold til omstaendighederne. Denne
type etik betegnes inden for antropologien
som situationel etik og beskrives som maden,
hvorpa forskere tager bestik af praksis og trzef-
fer beslutninger ud fra observationer og sen-
sitivitet over for felten (Mechelen et al. 2020).

Tre analytiske nedslag:

Legens orden i skolens rum

Det er muligt gennem designeksperimenterne
og produktion af empirisk materiale at fa ind-
sigt i legeordnernes tilblivelse, vedligeholdelse,
udvikling samt afvikling, og skolens samspil
med den. Artiklens analysestrategi er inspireret
af grounded theory (Charmaz, 2006) og bestar
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af et sammenspil mellem naere empiriske ana-
lyser af legesituationer og begrebet om lege-
orden. Analysen er inddelt i tre analysedele,
som er blevet til pa baggrund af gentagne laes-
ninger og droftelser af det empiriske materi-
ale, hvor det er blevet tydeligt, at forskellige
typer samspil og friktioner gor sig geeldende,
nar vi ser pa legeorden i skolen. Den falgende
analyse bestar af tre nedslag, der tematiserer
leg i skolen: 1) hvordan legeordenen etablerer
sig i skolen, 2) nar legeordenen meader skolens
logikker samt 3) nar legeordenen indeholder
stridigheder. De tre eksempler er en del af de
legedesigns, som paedagogerne har designet i
forbindelse med projektet.

Begrebet om legeorden er afsat for at ana-
lysere konkrete betingelser for leg i skolen og
viser, hvordan samspillet mellem skole og leg
bade steder sammen, lzener sig ind i hinan-
den, samt skaber friktion bade den ene og den
anden vej.

Forste nedslag: Nar legens

orden etablerer sig i skolen

Forste nedslag handler om, hvordan legens
orden etablerer sig i samspil mellem barn, pze-
dagoger, materialer og rum i skolen. Vi starter
med et udsnit fra feltnoterne:

Peedagogen Iben har annonceret at en cafeleg skal i
gang inde i klassen i SFO-tiden. Barn fra 0. Klasse laber
frem og tilbage og sperger “Hvorndr skal vi i gang?”
Peedagogen kommer og beder barnene om hjeelp til
at hente kokkentingene. Flere lober med hende. Snart
efter kommer de med kebmandsvarer, kasseapparat,
indkebskurve og kekkenredskaber. Sa snart tingene
er der, begynder barnene at dele indkebskurve ud, og
peedagogen placerer kasseapparatet pd en lille reol.
Barnene hopper op og ned og raber: “Jeg vil veere den
der bipper”, “leg er ksbmand”, “Jeg er tjener”, “Jeg
sorterer”. Barnene lgber rundt og scetter ting pa plads
eller putter dem i kurvene. En stdr ved kasseapparatet
og trykker, KLING, dbner og SWISCH, lukker. Igen
og igen. Muddie som gar rundt med en kurv, falder
pludselig sammen i kroppen og begynder halte: “Jeg er
en gammel dame”. (Feltnoter, 11.11.2019)

Det empiriske eksempel viser, at bgrnene er
spandte pa, hvad der skal ske, og vil gerne i
gang. Da padagogen kommer med tingene,
begynder bgrnene at orientere sig og finde en
méade at komme ind i leg pa. Det gor de ved at
gribe de materialer, der stilles til deres radig-
hed, og som er de kebmandsvarer, som findes
i SFO'en legetgjskasse. Barnene bruger deres
forudgaende kendskab til materialet og temaet
til at gé i gang med at forestille sig, hvordan de
kan lege. Legedesignet er rolleleg, mere prae-
cist cafeleg, og materialet, som bgrnene far i
haenderne, far dem til at foresla mulige roller,
der er meningsfulde i forhold til den rolleleg.
Gennem disse praksisser, gennem legens te-
matik og materialer, orienterer bgrnene sig
ind i en betydningssammenhang, som er me-
ningsfuld for dem, og de begynder at udeve
praksisser, der er relevante for den sammen-
haeng: En taster ind pa kasseapparatet, og en
gar rundt med en kurv. Legeordenen er i gang
med at blive etableret gennem den umiddel-
bare logik, bernene genkender via materialer,
tematikker og mulige roller. | fgrste omgang
gor de det selv ved at finde roller som kgb-
mand og tjener, og disse roller peger samtidig
pa nogle handlinger, som den rolle udfgrer,
og som bgrnene kan ga i gang med at udgve.
Desuden byder Muddie aktivt ind til legeorde-
nen ved at bruge sin viden og forestillinger om
en gammel dame til kropsligt at understgtte
den legeorden, som er i gang med at etablere
sig. Han bliver krumrygget og halter afsted, sa
det ser ud som om, at hans krop er gammel.
Etableringen af den legeorden, understattes
yderligere af paedagogen i det falgende empi-
riske eksempel:

Peedagogen Iben sparger: “Hvordan far man egentlig
noget mad pa den her restaurant?”. Sa kalder hun.
“Tiener!” [...] Muddie, der legede gammel dame, er nu
ved at bygge en burger. Han kommer hen og serverer
burgeren for Iben. Han siger, der er ketchup i. Iben
lader som om, at hun kaster op. Muddlie griner og gar
tilbage til burger-bygge-stationen, mens han leger-ka-
ster-op. Silje kommer sporger, om Iben vil have lidt
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yoghurt. Iben siger, at det vil hun gerne, hvis det findes
med ananas. Muddie siger, han vil lave en spytkage. Et
par barn kommer med en pose matadorpenge. En af
dem siger, at nu vil hun kebe en restaurant-billet for
alle pengene. (Feltnoter 11.11.2019)

Legeordenen tager mere og mere form gen-
nem teamet om cafeen og bliver som eksem-
pel herpa til en restaurant med tjenere, og
samtidig griber bernene til ideer, der opstar
undervejs og byder ind til legeordenen. Det
gor, at bernene far ideer undervejs, samtidig
med at de inddrager de materialerne, som de
har stillet til radighed, herunder plastiklege-
t@j, der forestiller mad, posen med Matador
penge.

Flere bern bidrager til opretholdelse af lege-
orden. Muddie udforsker fortsat legeordenen
ved at afprove og eksperimentere med for-
skellige mader at lade-som-om pa (Winther-
Lindqgvist, 2010). Han tager legeordenenes
ramme pa sig gennem kropslige handlinger
og bidrager aktivt til legens orden ved at spille
med pa at lade som om, at han kaster op.
Han tilfejer fortrgstningsfuldt handlinger til
legens orden, som viser sig at kunne udfoldes
meningsfuldt inden for legens orden som ek-
sempelvis at blande ketchup i kaffen og lave
spytkager. Flere bgrn kommer til, og de lgber
frem og tilbage mellem kasseapparat, restau-
rantborde og kekkenbordet. S& sker der fal-
gende:

Nu kommer Iben med en bunke viskestykker og
forkleeder. "Kokkene skal have forkleeder pd”, raber
hun. "Tjenerne skal have viskestykke over armen”.
“Det vil jeg!” raber flere bern. Der er kommet
mange barn til. Iben viser, hvordan tjenerne skal
beere viskestykket, sa siger hun: "Mangler vi ikke et
barnelegehjorne? Hvis nu der kommer familier med
bern pd restauranten.” Straks gar nogle i gang med
at bygge et barnelegehjorne. De andre barn far hjcelp
til at binde forkleeder. Jonas spankulerer rundt med
et viskestykke nonchalant over armen. "Hvem vil med
ud og rdbe, at restauranten er Gben?” sparger Iben.

Et par stykker melder sig. SG gar de ud i garderoben
sammen, rdbende i kor: "RESTAURANTEN ER ABEN”,
Igen og Igen. (Feltnoter 11.11.2019)

Paedagogen Iben understgtter lgbende etable-
ringen og bekraeftelsen af legens orden ved at
dele viskestykker og forklaeder ud. Med nye ma-
terialer muligger hun, at flere bgrn kan komme
ind i legens orden. Endeligt bidrager Iben til, at
bernene kan komme i stemning sammen ved
at samle en lille flok bgrn, som gar rabende
og syngende gennem garderoben. Bgrnene
samler Ibens invitationer til at ggre yderligere
i orden i legeordenen, da hun spegrger, om de
ikke skal have et bgrnelegehjgrne i restauran-
ten. Samlet set udger etableringen af legens
orden et samspil mellem: legeuniverset, hand-
lingerne, materialer og verbale udtryk, der ud-
veksles i samspil mellem bgrn og psedagog.
Her byder paedagogen ind, og det samles op
af barnene, ligesom de svarer yderligere ved at
komme med ideer til, hvad der kan understatte
legens orden yderligere. | samspil etablerer
bern og paedagog legens orden samtidig med,
at de konstant vedligeholder legen ved at be-
krzefte legens orden. De bekreefter med andre
ord dét, der er meningsfuldt for dem i legen og
altsa ogsa det, der ikke er meningsfuldt.

Andet nedslag: Nar legens orden

meder skolelogikker gennem
materialer, fysiske rammer og regler

| den foregaende analysedel sa vi, hvordan
legen kunne etableres i skolen gennem bar-
nenes gode ideer, paedagogens understgttelse
af legen, hvor malet for legeordenen farst og
fremmest er legen. | det empiriske materialer
fra feltarbejdet ses flere eksempler pa over-
gange, der ikke er blide eller nemme, men i
stedet ma betegnes som friktioner mellem
legeordner og skolelogikker, nar det handler
om forventninger til skolens fysiske rammer
og regler. Det skal vi undersgge nsermere i det
naeste eksempel, som foregar i forbindelse
med legedesignet Cafelegen og indgik i lege-
typen rolleleg:
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Peedagogen Sofie er begyndt at samle penge op og
siger: "Ellers bliver de bare fejet op og smidt ud og
sd mangler | dem jo i morgen.” Hun stopper med at
samle op og gar til lamineringsmaskinen og begynder
at laminere skilte. Lcereren Mette er kommet ind. Hun
begynder at rykke et bord og nogle stole ind i midten
af lokalet, hvor barnene netop tumlede. “I skal simpelt-
hen rydde op nu” siger Mette. Hun star midt i lokalet.
Hendes stemme er lav, men ind imellem stiger den.
Hun star og tripper. Hovedet vipper lidt. Munden bliver
en streg. Hagen dirrer. Hun siger til Sofie, at der er
forceldremade. Sofie henvender sig til barnene og siger,
at om 5 minutter skal de til at rydde op. Leereren Mette
siger, med en lille kort latter: "Jamen de er kommet”.
Sofie kigger pa sit ur og fortscetter med at laminere i
roligt tempo. "Bertram, de stole skal simpelthen scette
op” siger Mette. "I skal simpelthen blive feerdige” Og sG
heever hun stemmen: "NEJ” og hurtigt ned med stem-
men igen: "De stole har jeg simpelthen lige sat ned, de
skal bruges til forceldremade”. Hun gar rundt mellem
bordene nu. "I skal simpelthen se at blive feerdige” siger
Mette. “I skal gé ud”. (Feltnoter 19.10.2019)

Padagogen er opmarksom pa, at legens
orden er underlagt krav om oprydning, og hun
er klar over, at hvis hun ikke passer pa legens
materialer, sa bliver de smidt ud. Ikke alene er
legematerialerne i fare for udsmidning, nar de
er i skolen, men det fysiske rum bliver i situatio-
nen her presset af leererens planer for, hvad
det skal bruges til. Legeordenen underlaegges
her og udgraenses og stoppes, fordi skolens lo-
gikker seetter sig igennem i den pagealdende
praksis. Til trods for at vi ikke ved, hvilken for-
udgdende kommunikation der har vaeret mel-
lem paedagogen og leereren, og lereren Mette
kan have forskellige beveeggrunde for reagere
som hun ger, viser hun i den konkrete situa-
tion ingen sensitivitet overfor legeordenen og
de veerdier, som bgrnene tillaegger deres akti-
viteter. Legen skal stoppe, nu, og da Mette skal
afholde foraeldremgde. Dog ser vi ogsa flere
empiriske eksempler pa overgange mellem le-
georden og skolelogikker, som medvirker til, at
de flettes ind i hinanden. Legedesignet er krea-
tiv leg, og legen hedder Kviksand:

Bornene er i gang med at samle store bunker af
mudder med haenderne, s tager de det op og kyler
det ned i kanalen. En pige svinger lystigt med en
fyldt vandkande. Et skveet her og der og ogsd i min
notesbog. Drengen Henrik samler et stykke tree op og
holder det i heenderne. “Vi skal innnnddddd”, raber
peedagogen. Barnene leger med vandet i kanalerne og
gor ikke antreek til at stoppe. “Vi skal ind nu”, gentager
peedagogen. Klokken ringer. Nogle af barnene begyn-
der at ga ind. Jeg folges med drengen Henrik. Han har
stadig treestykket i heenderne, det tager han med ind
i garderoben, hvor leererne Jesper siger hej til ham.
Henrik viser Jesper treeet, og han begynder at fortcelle,
hvad han lige har lavet. (Feltnoter 13.09.2019)

Henrik har netop veeret dybt involveret i lege-
ordenen pa skolens legeplads sammen med
sine klassekammerater. De har leget guldgra-
ver, og som det ogsa fremgar af feltnoterne,
sa ma paedagogen flere gange sige til barnene,
at nu skal de ind, for klokken ringer. Henrik
tager sit treestykke med ind. Han holder det i
haenderne, imens han fortseetter med at nulre
og pille i det. Han seetter sig i garderoben og
har stadig sit treestykke ved siden af sig. Da
han meder lereren, fortaeller han, hvad han
lige har leget, og at han godt kunne taenke sig
at fortseette legen, selvom det nu er skoletid.
Herefter observeres fglgende:

Jesper lytter til Henriks fortcelling og vil gerne vide,
hvad det er, Henrik har lavet udenfor. Henrik heenger
overtgjet i garderoben, gar ind mod klassen sammen
med Jesper, han fortscetter med at holde om tree-
stykket, piller sma stumper af og snakker om vand
og mudder, og da Henrik kommer ind i klassen, sa
beder lcereren Jesper Henrik om at loegge treestykket i
vindueskarmen, fordi nu er det tid til at de skal noget
andet. (Feltnoter 13.09.2019)

Henrik forteeller laereren om, hvad han har
lavet udenfor. Han traekker sin legeoplevelse
med ind i skolebygningen, og samtalen med
leereren pa vej ind i klasselokalet muligger, at
Henrik kan lykkes med at skabe overgang fra
legeordenen til skolens logik. Han ma laegge
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traestykke i vindueskarmen, men den praemis
godtager han, for nu skal der ske noget andet.

| feltarbejdet naevner barnene flere gange op-
rydning og udsmidning af legematerialer som
en udfordring. Materialerne tilknyttet legens
orden bliver smidt ud af laeererne, hvis de ikke
ryddes af vejen af barnene eller paedagogerne.
Som et af bernene siger: “Sadan er det hele
tiden” siger de.” “Hun skeelder ogsa ud over, at vi
lader vores ispindehuse std i karmen. Det kalder
hun rod og uorden”. Situationerne antyder, at
de fysiske rammer og materialerne heri fgrst
og fremmest forventes at folge skolens logik-
ker, uden sensitivitet for de legeordner, der
matte have andre veerdier og meningstilskriv-
ninger. Nar maskerne til en teaterleg pludselig
er smidt ud, en hule er fjernet af pedellen, eller
der er ryddet op, sa der kan ggres rent naeste
gang, sa vidner eksemplerne om, at i skolen er
skolens logikker for, hvordan man forholder
sig tidligt til de fysiske rammer og geeldende
regler pa dominerende.

Tredje nedslag: Legeordner,
stridigheder og sensitive samspil

| den foregdende analysedel sé vi, hvordan
legeordner stgder ind i skolelogikker, og sam-
menst@det skaber friktioner tidsligt, materielt,
fysisk og i forhold til regler. | det fglgende skal
vi undersgge to forskellige empiriske eksem-
pler, som viser, hvordan legeordner, som er
preeget af strid og konflikt, kan skabe fraktion
i forhold til skolens logikker, og hvordan disse
omgas.

Nedenstaende eksempel er fra legetypen be-
veegelsesleg og det legedesign, paedagogerne
har designet, som betegnes Nerf Gun krig.
Eksemplet viser, hvordan paedagogerne ram-
meseetter legen pa en made, hvor de styrer -
og styrer uden om konfliktuerende og stridige
lege.

Figur 1 og 2: Billederne viser legedesignet Nerf Gun Krig, og hvor-
dan to hold forseger at ramme hinanden. Pd fotografi nr. 2 leger
peedagogerne sammen med barnene.

Fotografi: Anne-Lene Sand
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Bornene har leget Nerf Gun Krig i 1,5 time. Til slut

cendrer de reglerne. Paedagogen Mikkel fortceller, at
nu kan alle da. Alle barn skal tage 6 skud og veere klar.
Hvis man der, sG skal man ga ud. Det hold, hvor alle
dor forst, taber. Legen flgjtes i gang. De har en anden
type beveegelser. De er mere intense. De sniger sig
frem. De rejser sig ikke bare op. De laver snig-angreb.
En dreng gar frem til den forreste linje og angriber de
andre. Men bliver madt af en pige, der peger hendes
geveer over muren og mod ham. Han fér et chok, rejser
sig fluks og leber tilbage til den hgje mur, som resten
af holdet er bag. "Det er for risky” siger han.

Barnene bliver en efter en ramt. De gdr ud. Som der
bliver feerre og feerre barn sker der noget nyt i deres
leg: De begynder at bruge sproget mere. De begynder
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at 'krangle’ over hvem der skad hvem og om nogen
snyder.

"Du snyder”. "Nej jeg gor ej”. "Jo du gor”.

Drengene taler hgjt. De raber.

Mikkel kommer over til mig og siger: "Kan du se, hvad
der sker. Bare inden for 5 minutter, s er de begyndt
at diskutere. Jeg synes lige, at du skulle se det. Den er
sikker hver gang.”

Kampen flajtes af. Drengene fortscetter med at krangle.
(Feltnoter 22.11.2020)

Ovenstaende empiriske eksempel synligger, at
drengene strides, da legens orden andres til
at rumme et konkurrenceelement. Det strids-
fulde er en del af bgrnenes udgvelse af lege-
orden. Padagogerne har flere gange naevnt,
at de forseger at undga konkurrenceelemen-
tet i legen, da det dels udelukker nogle bgrn
i at deltage og dels fordi, at det skaber intern
strid mellem seerligt drengene. Der er dog ikke
udelukkende tale om strid, men ogsa en anden
kropslig made at lege pa, hvilket ses ved, at
bernene sniger sig mere indlevende rundt, og
de agerer med et element af risiko og generelt
ved, at stemningen i legen andres til at veere
mere intens. Denne orden i legen synes dog
ikke at blive italesat af peedagogerne, men i
stedet for fokuseres pa, at drengene diskute-
rer med hinanden. Skolen har vanskeligt ved
at rumme de stridigheder, der er en del af le-
geordenen, og det skyldes bade bekymringen
for, at bgrnene kommer til skade, men ogsa
bestemte forventninger til, hvordan man opfe-
rer sig over for andre.

Det efterfolgende eksempel viser, hvordan
fire drenge pa sensitiv vis formar at strides lyd-
lost og keempe for deres legeorden i et klasse-
lokale frem for at skabe opmaerksomhed pa en
leg, som i et klasselokale kunne blive opfattet
som modstand. Legetypen er kreativ leg, og
legen hedder Ordstafet.

Grupperne arbejder med mindre materialer som
piberensere, teendstikker, ++'er m.v. Alle er i gang
rundt ved borde og pd gulve i klassevcerelset. En leg
opstar mellem 4 drenge. De har bygget sma skydeva-

ben af plus-plusere og de skyder efter hinanden. De
bruger klassevcerelsets bredde og leengde. De lober
rundt, dukker hovederne, skutter ryggen og udbryder
lyde, hvis de bliver skudt. Den kreative leg har udviklet
sig til en rolleleg mellem drengene. En dreng star pa
siden af en kommode, han hcever heenderne, skyder,
siger en stille hvisle-skyde-lyd, imens hans hender
trykker aftreekkeren af to gange. Han rettet hovedet
op og laber, let oppe pd teeerne. Muddie ligger under
et bord. Han har et maskingeveer i heenderne og med
hviskende skylde-stemmme sender han en raekke
kugler afsted teet efterfulgt af hinanden ‘deu, deu, deu,
deu, deu’, tungen ruller.

De Iaber forbi mig, ser mig ikke, ser ingen andre end
hinanden. Deres stille stemmer er nok det, der gor, at
de ikke bliver bedt om at stoppe op. To andre drenge
kommer hen til Muddie. En dreng viser sin pistol og de
gor store gjne og Gbner munden. Kampen fortscetter.
De Igber forbi mig, skyder, lober over til daren. Den
ene dreng fanges i et hjorne og de gdr fra pistol- til
kropskontakt. Muddie gor forsigtige bajede spark
med kneeet mod den anden drengs mave, som star
foroverbgjet ind mod vaeggen. Han far vristet sig fri
fra hjernet. De fortscetter deres lgb rundt i lokalet.
(Feltnoter, 04.10.2019)

Drengenes slaskamp er lydlgs, ingen opdager
dem. Men de har skabt deres eget legerum i
den leg, paedagogerne i klassen har sat ud-
viklet og rammesat. Det empiriske materiale
viser, hvordan drengene pa sensitiv vise afko-
der klasselokalet og den legeorden, der fore-
gar, og herudfra tilkeemper deres leg hertil.
Dette er en betingelse for, at de kan lege deres
egen leg.

Samlet set kan vi altsa sige, at legen kan vaere
i skolen, men at betingelserne for, at den kan
veere i skolen, afhaenger af sensitivitet over
for den tidslige, rumlige og relationelle orga-
nisering, som den pageeldende legeorden har.
Denne made at ordne og gere i orden pa ud-
fordrer skolens logikker pa forskellig vis, og
seerligt det fleksible og uforudsigelige gor det
vanskeligt for legens orden at komme til orde,
men ogsa for skolens logikker ikke at tromle
og underordne. Samtidig viser vores analyser,
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at bernene har strategier for at omgas og til-
keempe legeordenen de muligheder, som bar-
nene er optaget af at realisere.

Diskussion: Legeorden som

et nyt forstaelsesperspektiv

for leg i skolen?

Afseettet for artiklen er, at leg i skolen er et
modseetningsfyldt felt, og artiklen bidrager med
et nyt forstaelsesperspektiv om leg i skolen, et
okologisk perspektiv, som gar samspil, sam-
menhang og helhedsorientering til den vigtige
optik for at forsta og arbejde med leg i skolen.
Begrebet har ikke til hensigt at betone harmoni
eller disharmoni, men rettere nuancere sam-
menhang og friktioner, nar vi taler om leg i sko-
len. Et fundament for at understgtte legen er
at have sensitivitet for legens orden og forsege
at forsta legen pa legens praemisser. Skolens
dagsorden kan have tendens til at ordne og
retningsbestemme den made, bern agerer og
er sammen pa. | bogen Civiliserende institutioner
argumenterer antropologerne Laura Gilliam og
Eva Gullgv (2012) for, at vores institutioner i hgj
grad rummer et ideal om civiliseret opdragelse,
og at mange lerere og paedagoger agerer ud
fra idealet i deres hverdag med bgrnene. De
argumenterer:

Greenser er kulturelt relative markerer af skel mellem
opforsel, veerdier og mennesker, i forhold til dette kom-
mer bern, der er for pagaende, born der invaderer
andre, der ikke har skam i livet, og som altsd pa
forskellig vis ikke accepterer andres graenser eller
endda er graenselese, til at fremstd som uciviliserede.
(Gilliam og Gullav, 2012, s. 261, original fremhcevning).

De markerede betegnelser er empiriske udta-
lelser fra Gilliam og Gullavs undersggelser og
de giver indsigt i, at der i danske velfeerdsin-
stitutioner eksisterer kulturelle markarer, som
eksempelvis omhandler evnen til selvregule-
ring, orden, ro og graensesatning. Nar vi taler
om leg i skolen, hvor dagsorden i hgj grad er
styret af leeringsmal, finder vi det ngdvendigt
at reflektere, hvordan legens orden samspiller
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med de idealer for civilisering, som Gilliam og
Gullgv fremheever. Hvordan veerdiszettes leg,
hvis den netop er vild, hgjtrabende, kraever at
materialer ikke ryddes op, men udfoldes over
lengere tid og overskrider ellers anvendte
markerer for god social praksis? | det empiriske
materiale ser vi samtidig eksempler pa, hvor-
dan paedagoger og laerere skaber forbindelser
og overgange mellem forskellige dagsordener,
og samtidig viser analyser fra forskningspro-
jektet, at flere bgrn mestrer sammenbindinger
mellem legeorden og skolens logikker pa kom-
petent vis. Refleksionerne kalder pa yderligere
forskning, som undersgger (og designer for)
leg i skolen.

Den gkologiske forstaelse rejser samtidig
spergsmal til, hvordan man kan tenke leg og
skole holistisk - og pa en helt konkret made.
Spergsmalene udspringer af de mange obser-
vationer, som er foretaget i forbindelse med
forskningsprojekt: Hvorfor er der et behov for
at opdele ledelsesrum for paedagogik og skole?
Hvorfor er kontorer og kaffestuer opdelt mel-
lem forskellige fagprofesionelle? Hvorfor er
tidslige rammer opdelt i, hvornar bgrnene
leger, og hvornar bgrnene laerer? Hvorfor er
nogle materialer tilteenkt laeringssituationer
og andre forbeholdt leg? Og hvorfor er orga-
niseringen af materialerne struktureret efter
veerdier som ryddelighed og orden? Alle disse
spergsmal kalder pa en grunddiskussion af,
hvordan vi gnsker samspillet mellem leg og
skole i lyset af en gkologisk forstaelsesramme
kan veere retningsgivende for de fagprofessio-
nelles arbejde med barns leg i skolen.

Viharianalyserne af begrebet legeorden vist,
at det giver os mulighed for at konceptualisere
og teoretisere leg i skolen pa en made, hvor
sammenbindinger og forbindelser nuanceres,
samtidig med at friktioner og stridigheder kan
indfanges. Med det perspektiv understreger vi
vigtigheden af at ga vaek fra begreber “fri leg”
og ideer om, at institutionaliseret leg ikke er
rigtig leg. Det graver begrebsmaessige grofter,
der bade er problematiske, nar vi skal indfange
legens nuancer, og samtidig umuligger det nye
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mader at forsta leg i skolen, der igen vanskelig-
gor paedagogiske beslutninger i relation til leg.
Seerligt i den nordiske forskning er der en ud-
preeget tendens til at konceptualisere leg som
frileg, og argumentet for at fjerne os fra denne
konceptualisering, nar vi taler om skolen, er, at
den pé den ene side diskursivt fjerner leg fra
de voksne, sa fri leg betyder forst og fremmest
voksenfri leg, og pa den anden side, sa viser
forskningen, at det fratager de fagprofesionelle
handlemuligheder, nar leg er noget, der foregar
uden for de voksnes handlerum for at stette
op om lege, og altsa fa legeordenen til at leve
(Jergensen, 2022; Skovbjerg, 2021b). Disse po-
sitioner aktualiseres blandt andet hos @ksnes
og Sundsdal (2020), nar de igen understreger
vigtigheden af bgrnenes eget legerum, og med
den positionering ger en pointe ud af, at dette
legerum er anderledes end et, der er befolket
af voksne, samtidig peger de pa nedvendighe-
den af, at de voksne der er omkring b@rnenes
leg, udviser seerlig paedagogisk takt og omgas
legen naensomt (Skovbjerg et al., 2022). Pointen
er her, at et gkologisk forstaelsesperspektiv pa
leg i skolen kan muliggere, at den paedagogi-
ske takt og neensomhed bade begrebsliggares
og paedagogisk udgves. Det kunne betyde, hvis
vi felger Gilliam og Gullgv, at rammerne for at
veere i skolen ikke alene afstedkommer elev-
positioner og praksisformer, men at man ogsa
kan veere der pa en acceptabel made som et
barn, der ogsa altid allerede er et legebarn.

Konklusion

Denne artikel skriver sig ind i et fagomrade om
leg, paedagogik og skole og har haft til hensigt
at besvare fglgende to forskningsspergsmal:
1. Hvilke gkologiske sammenspil finder sted
mellem leg og skole? 2. Hvordan kan begrebet
om legeorden udvikles i relation til det gkolo-
giske sammenspil? Med afseet i eksisterende
forskning peger artiklen pa praktiske savel
som teoretiske udfordringer og et behov for
at erstatte uhjaelpsomme dikotomier mellem
leg og skole med et helhedsperspektiv, der
kan hjelpe med en nuanceret forstaelse af

sammenhangen mellem leg og skole pa en
empirisk falsom made. | artiklen udvikles et
gkologisk forstaelsesperspektiv af leg i sko-
len gennem begrebet legeorden, som gar det
muligt at se helhedsorienteret pa, hvordan
leg i skolen kan integreres og understgttes.
Gennem empiriske analyser viser artiklen,
hvordan leg i skolen etableres og vedligehol-
des, og hvordan skolen som kontekst inter-
agerer med leg. Ved at udvikle og anvende
begrebet om legeorden viser artiklen, hvordan
det er muligt at sikre et analytisk blik pa leg i
skolen, der samtidigt ger det muligt at handle
paedagogisk. Der er brug for begrebsudvik-
ling og praksisnaer forskning fremadrettet, sa
leg i skolen ikke udgraenses, men der er som
Mgller et al. papeger behov for, at leg i sko-
len tages alvorligt: “Leg kraever anstrengelse
og engagement, bade af dem, der leger og de
professionelle, som gnsker at skabe rammer
og betingelser for legen. Det bliver ferst rigtig
sjovt, nar det er for alvor” (Mgller et al., 2018,
s. 9). Et farste skridt i retning af at understotte
legen er at veere fglsom over for legeordenen
og forsgge at forsta, stette og udforske legen
pa dens egne praemisser. Det gkosystemiske
perspektiv er med til at tydeliggere, hvordan
forskellige logikker er pa spil, og hvordan de
implicit eller eksplicit pavirker maden, hvorpa
leg og legeorden i skolen praktiseres. Vi opfor-
drer forskere til at tage krydsfeltet mellem leg
og skole alvorligt og udforske og eksperimen-
tere med den made, hvorpa bade paedagoger
og leerere arbejder professionelt med leg.

Taksigelser
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lesskab i skolen er stettet af Danmarks Frie
Forskningsfond. Dertil skal der siges stor tak
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Laes mere om forskningsprojektet pa https://www.design-
skolenkolding.dk/maajegvaeremed

IRIS er en digital platform, der via kamera fra to Ipads,
lyd fra lokalet, skaber film, der uploades og kan kodes og
deles forskerne imellem. Se mere https://www.iriscon-
nect.com/uk/

Dedoose er en digital platform, hvor det empiriske mate-
riale kan organiseres, deles og behandles pa en enkel og
intuitiv made, pa tvaers af platforme (se www.dedoose.

com og Samona, Lieber, Kaczynski, 2002).
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Legevaerksteder i overgangen fra
bernehave til skole - Bearn som medskabere
af “passende” deltagelse

Anette Boye Koch, Ane Bjerre Odgaard og Helle Marie Skovbjerg

Sammendrag

Succeskriteriet for en vellykket skolestart er, at alle bgrn oplever trivsel i skolen og finder moti-
vation for at deltage engageret i skolens aktiviteter. Med afsaet i et empirisk studie af 95 kom-
mende skolebarns og 12 dagtilbudspaedagogers deltagelse i fem legevaerksteder pa den lokale
skole viser artiklen, hvordan begrn i deres magde med skolens forventninger handler, udveksler og
tager del i de rammesatte konstruktionslege - og derigennem aktivt skaber relationer og trivsel.
Artiklen argumenterer gennem deltagelsesteori og klassisk antropologisk teori om social udveks-
ling for, at barn kan megdes som aktgrer og skolestart anskues som en bestyrkende begivenhed.
Indsigterne viser ngdvendigheden af, at professionelle har blik for berns sociale udvekslings- og
deltagelsesstrategier med henblik pa at stette dem i skiftet fra bernehave til skole ud fra en bred
forstaelse af ‘passende’ deltagelse.

Nogleord: overgang, leg, skolestart, deltagelse, udveksling
Play workshops in transition from kindergarten to school
Children as co-producers of ‘appropriate’ participation

Abstract

A criterion for a successful school start is that children are motivated to join and participate in
school activities and that they experience a sense well-being at school. An empirical study was
performed including 95 future school children and 12 ECEC pedagogues, who participated in five
play workshops at their local school. The workshops were followed by participant observation.
The article shows how children exchange and engage in pedagogically framed play with construc-
tion materials in a variety of ways, thus actively creating relationships and well-being. With refe-
rence to theory on participation, as well as classical anthropological theory of social exchange,
we argue that children are agents and that starting school is an empowering event. We call for
professionals to keep an eye on children’s strategies for social exchange and participation so
that they may better support children s transitions from ECEC to school on the basis of a broad
understanding of ‘appropriate’ participation.

Key words: transition, play, school start, participation, exchange
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Introduktion

Med udgangspunkt i et feltarbejde lavet i for-
bindelse med fem legevaerksteder i skolen,
hvor kommende skolebgrn og 12 dagtilbuds-
paedagoger deltager, undersgger denne artikel,
hvordan leg kan bruges som et paedagogisk
veerktgj i forbindelse med bgrns skolestart.
Artiklens centrale bidrag er at tilbyde et nyt
perspektiv pa, hvad der er pa spil i berns for-
ste mgde med en ny sammenhang, hvor de
tilbydes deltagelse i rammesat leg med plads til
individuelle udvekslings- og deltagelsesstrate-
gier ud fra en bred forstaelse af, hvordan bern
agerer '‘passende’ i skolen.

Den gode skolestart er et fokusomrade, som
har optaget forskere og professionelle i en
arraekke (OECD, 2006; OECD, 2017; Egmont
Rapporten, 2019; SFI, 2016). Pilotprojektet
Dagtilbudssporet (2021-2022) er en del af
forskningsprojektet, Md jeg veere med?, . Det
interesserer sig for at designe legeaktiviteter i
samarbejde med bern og paedagogisk perso-
nale med henblik pa at styrke barnehavebarns
deltagelse i skolens fzellesskab, ved allerede
gennem overgang mellem dagtilbud til skole
at engagere bern i rammesat leg med hinan-
den, deres kommende skolekammerater og en
gruppe 3. klasses skolebgrn.

| de senere ar har flere studier peget pa
vigtigheden af at stette bern i at fa en god
skolestart. Et Review af international forsk-
ningslitteratur angaende bgrns overgang fra
dagtilbud til skole (Boyle et al., 2018) beskri-
ver, hvordan den tidligere udviklingspsykolo-
gisk informerede opmarksomhed pé at gere
bern skoleparate inden skolestart igennem
de seneste 10-15 ar er blevet fortreengt af
kontinuitetsbegrebet, som med ideen om at
skabe sammenhaeng mellem de institutionelle
kontekster barnet skal bevaege sig i mellem - i
hejere grad konnoterer til barndomssocio-
logiske og sociokulturelle perspektiver med
interesse for berns forskellige deltagelses-

muligheder i overgangen til skole. Tilsvarende
argumenteres der ogsa fra flere sider i dansk
forskning (bl.a. Nielsen et al., 2006; Brostrgm
2016) for, at man med fordel kan arbejde med
genkendelige materialer og aktiviteter pa tvaers
af bernehave og skole for at gere bernelivets
overgange mere kontinuerlige (OECD, 2017).
Aktiviteter og materialer skaber imidlertid ikke
ubetinget positiv kontinuitet i praksis, eftersom
de har tendens til at skifte form og betydning,
nar de flyttes fra en kontekst til en anden og
derfor ikke forbliver genkendelige for barnene.
En dansk rapport (Stanek og Vendelbo, 2019)
peger pa, at den gode overgang fra et barne-
perspektiv handler meget mere om personlige
relationer end om kontinuitet i aktiviteter og
materialer. Winther-Lindqvist argumenterer, at
bestrabelserne pa at minimere og udligne for-
skellene mellem dagtilbud og skole i Danmark
sker pa bekostning af bernecentrerede pada-
gogiske traditioner med leg og ligevaerd som
en central veerdi, til fordel for laeringsretorik og
trinvis introduktion af skolepraksis og -logik.
Hun taler derfor imod udligning af forskellene
mellem dagtilbud og skole (Winther-Lindqvist,
2019), hvilket understattes af Stanek, der peger
pa en historisk tendens til, at udligningsbe-
straebelserne blot fgrer til, at bern praesenteres
for skolen og skolens disciplinering og faglig-
hed stadig tidligere, hvorved problematikken
ikke lgses, men blot forskydes (Stanek, 2020).
Samme pointe fremferes af Christensen, der
beskriver, hvordan krav om gget lzering i kom-
bination med idealet om sammenhangende
overgange forer til et foregribende og skolepa-
rathedsfokuseret arbejde med bern, der ikke
gor selve overgangen lettere (Christensen,
2021). | stedet ber vi bestraebe os pa at stette
bgrn i at handtere overgangen, for eksempel
ved at gge fokus pa leg og socioemotionel
udvikling i bernehaven. Det far samtidig den
sidegevinst, at skolen far lettere ved at leve op
til barnenes forventninger om, at skolegang er

1 "MA jeg veere med?” - Leg, Inklusion og feellesskab i Skolen (2019-2022) er et forskningsprojekt ledet af professor Helle Marie Skovbjerg,

Designskolen Kolding og med deltagelse fra VIA, DPU og KP. Projektet er stattet af Danmarks Frie Forskningsrdd.
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noget substantielt nyt og spaendende frem for
en kedelig gentagelse af barnehaven (Winther-
Lindqvist, 2019).

Born, som spgrges direkte til deres oplevel-
ser med skolestart, peger entydigt pa, at de
sociale relationer - det at fa venner og veere en
del af et legefeellesskab - er det starste succes-
kriterie for at opleve glaede og fa en god sko-
lestart (Egmont Rapporten, 2019; Einarsdottir,
2011; Stanek, 2011). Det er et perspektiv, som
naervaerende studie forfalger i undersogelse
af, hvordan begrn deltager i rammesatte lege-
aktiviteter, og hvordan de aktivt handterer
skiftet mellem leg i bernehaven og leg i sko-
len (Mgller et al., 2018; @ksnes og Sundsdal,
2020. Se ogsa Skovbjerg, 2020) - ikke som en
begivenhed ensidigt betonet som risikofyldt og
problematisk (Winther-Lindqvist, 2019), men
som noget nyt og udviklende, der kan handte-
res pa forskellig vis afhaengigt af barnenes indi-
viduelle forudseetninger og praeferencer. Nogle
bern finder overgangen vanskelig (Egmont
Rapporten, 2019), men projektets ambition er,
at vi med et fokus pa legeveerksteder vil kunne
understgtte det, bern laegger mest positiv vaegt
pa i overgangen - muligheden for at danne og
bevare sociale relationer - og altsa opdyrke
noget nyt og udviklende fremfor udelukkende
at fokusere pd det problematiske og risiko-
fyldte.

Forskningskontekst og -metode
Artiklen tager afseet i et feltarbejde, der
er skabt i forbindelse med pilotprojektet
Dagtilbudssporet. Dagtilbudssporet Igber fra
2020-2022 og involverer 95 begrn, 24 psedago-
ger, 1 skole samt 3 danske forskere. Metodisk
er forskningsprojektet optaget af at skabe
viden i processer, hvor forskere og praktikere
i feellesskab skaber viden om og aendrer prak-
sis pa en og samme tid. Projektet baserer sig
sdledes pa design- og action-based research

med henblik pé facilitering af et steerkt sam-
arbejde mellem forskere og professionelle (se
fx Amiel og Reeves, 2008). Et design for leg
(Legeveerksted) gennemfgres over 5 uger og
folger i organiseringen en model, som er ud-
viklet med udgangspunkt i en design-based re-
search-tilgang og med inspiration fra Barab og
Squire (2004) og Gynther (2011). Det betyder,
at de gennemfgres sammen med gentagne
refleksioner i samspil med det paedagogiske
personale, sa der er mulighed for tilretninger
undervejs. Legevaerkstederne i ‘Ma jeg veere
med?' var rammesat med afsaet i fem seet af
designprincipper, fem udvalgte typer af leg
og et legedesignredskab 'Playful Spider Web’
(Skovbjerg et al., 2021). De fem legetyper var:
Kreativ leg, rolleleg, konstruktionsleg, drama-
tisk leg og bevaegelsesleg (Jargensen, 2022).
Dagtilbudssporet udspillede sig i et konstruk-
tionslegs-'set up'’. De 95 kommende skolebgrn
og 12 dagtilbudspaedagoger fra seks forskellige
dagtilbud deltog i de fem ugentlige konstruk-
tionslegevaerksteder i februar-marts 2020 af
hver to timers varighed. Legevaerkstederne
blev afholdt pa skolen. De otte skolepaedago-
ger og op til 20 bern fra skolens 3. klasser var
ansvarlige for at rammeseette det, der skulle
ske. De 12 dagtilbudspaedagoger havde en
deltagende rolle og stgttede barnehavebar-
nenes legedeltagelse. To forskere' deltog som
legende observaterer og producerede empi-
riske data bestdende af feltnoter og fotogra-
fier. Observationerne er foretaget pa to ud af i
alt fire lokationer, dels i et stort feelleslokale i
kaelderen med hgje vinduer ud til legepladsen,
dels i lokaler pa 1. salen af en redstensvilla i
tilknytning til skolen.? Dagtilbudssporet falger
de involverede dagtilbudsbern inspireret af
faenomenologi og refleksiv livsverdensforsk-
ning (Dahlberg et al., 2008) ved brug af del-
tagerobservation (Hammersley og Atkinson,
1995) og notering af korte autoetnografiske

1 Deforskere og pcedagoger, som var involveret i designet og eksperimenterne i ‘Ma jeg veere med?, er ikke de samme som de to etno-

grafiske observaterer af design-eksperimentet for dagtilbudssporet.

2 Fra og med tredje besgg flytter gruppen fra rgdstensvillaen til bgrnehaveklasselokalet pa skolen.
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tekstpassager fra feltet (Baarts, 2010; Ellis og
Bockner, 2000). Autoetnografi indebaerer so-
ciologisk introspektion og emotionel genkal-
delse og bygger pa en forestilling om at laere
om det generelle gennem det partikulaere i
en selvrefleksiv form, hvor alle sanser, falel-
ser og tanker bliver bragt i spil (Baarts, 2010).
Feltobservationerne retter sig mod bgrnene
som aktive deltagere i legeeksperimenterne
med reference til Hanne Warmings beskri-
velser af etnografisk metode som forsk-
ningsmetode velegnet til at neerme sig berns
perspektiver (Warming, 2011). Endvidere er
feltnoterne foretaget med reference til be-
skrivelser (Koch, 2012) af, hvordan voksne re-
praesenterer bgrns perspektiver ved at afkode
berns kroppe og handlinger bernesensitivt ved
anvendelse af deres 'kropslige @je’ (Koch, 2012;
Merleau-Ponty, 2006). Det kropslige gje refe-
rerer bade til forskerens sansning af bernenes
kropslige udtryk og til en refleksion af sans-
ningerne i forskerens egne kropslige erfaringer
og folelser i emotionel afsggning af, hvordan
bgrnene mon oplever designeksperimentet.
Alle begrn og paedagoger har i observationerne
faet fiktive navne. GDPR-regler og Danish Code
of Conduct i forskning er overholdt i forhold
til databehandling, transparens og etiske ret-
ningslinjer, ligesom informationsbreve til og
-meder med forzeldre er afholdt og forzeldre-
tilladelser indhentet for samtlige deltagere i
hele ‘Ma jeg veere med?’ projektet.

Strategi i teorivalg og analyse

Kodning af det empiriske materiale (udgjort
af feltnoter og fotografier) er baseret pa en
grounded tilgang (Boolsen, 2010) og foretaget
i samarbejde med de tre involverede forskere
ved brug af programmet Dedoose. Empirien
er fgrst gennemlaest grundigt gentagne gange.
Materialet blev dernaest tematiseret og forsy-
net med metakommentarer og koder, hvoref-
ter det blev genlaest med de allerede fundne
koder i baghovedet (Hammersley og Atkinson,
1995). Det foregik med fokus pa, hvorledes
materialitet, tid, gentagelser sa ud til at have

betydning for bgrnenes legeiver og delta-
gelse. Dernaest blev kategorierne brudt op ved
udseettelse for nogle teoretiske perspektiver
og begreber (deltagelse, social udveksling),
som abnede op for at forsta data pa en anden
made (Ngrholm, 1994) med interesse for, hvor-
dan bgrnene aktivt spiller ind i overgangen til
skole som et mgde med en ny institutionel
kontekst.

Bornenes deltagelse og handlinger i le-
gevaerkstederne er analyseret dels ved anven-
delse af Harts (1992) deltagelsesstige, dels ved
klassisk antropologisk teori om social udveks-
ling og dens betydning for relationsdannelse,
forst introduceret af Marcel Mauss i 1924
(Mauss, 2001).

| det felgende vil vi forst lave et analytisk ned-
slag i det empiriske materiale med henblik pa
at praesentere legevaerkstederne empirisk og
dernaest argumentere for de teorier, vi veelger
at bringe i spil. Efterfglgende analyseres seks
mindre empiri-uddrag for at vise, hvordan
bgrn aktivt bidrager ind i de rammesatte lege-
aktiviteter pa mader, som er med til at etablere
et forhold mellem barn og skole.

Legeveerkstederne

| keelderlokalet er paeedagogen Karin den gen-
nemgdende person, nar legeeksperimenterne
introduceres. Forste gang er 22 bernehave-
bern og fem 3. klasses barn medt op i keel-
deren. Karin tegner en kridtcirkel pa gulvet,
seetter sig midt i cirklen, byder velkommen og
siger, at de i dag skal bygge et stort univers
med byggeklodser, tegning, og plastdyr. Hun
laver en navnerunde, beder barnene om for-
slag til, hvad man kan bygge, men praciserer,
at alt er tilladt, og giver bgrnene fri til at lege.
Den efterfglgende tirsdag har psedagogerne
slaet to grupper sammen, sa der er dobbelt sa
mange barn i kaelderen. Karin er igen den, som
introducerer eftermiddagens legeeksperiment.
Denne gang ved at teelle: '3-2-1" hgjt ud i rum-
met for at samle opmarksomheden. Hun star-
ter med at sige: 'l dag var der nogen, der kunne
huske, at vi ogsa ville have modellervoks med.
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Og sa leegger hun ud med at line nogle regler
op, som at modellervoksen ligger i store spande,
men der er ikke sG meget, at man kan tage en
stor handfuld, s de voksne deler derfor ud. Et
barn siger:'Man ma heller ikke blande farverne
sammen!’ hvilket bekraeftes af Karin, som ogsa
i dag gar i dialog med bgrnene om, hvad man
vil kunne bygge med selvhaerdende modeller-
voks. Sa bliver der givet fri, og de fleste bgrn
suser over mod modellervoksbordet - langt
flere vil gerne til, end der er pladser, sa mange
ma ga skuffede derfra.

| det empiriske materiale ser vi, hvordan de
besggende bgrnehavebern engagerer sig,
byder ind og tager del i de aktiviteter, som de
presenteres for blandt en masse kendte og
ukendte bgrn. Bernehavebgrnene mgder ind
i et ukendt rum og bliver modtaget af ukendte
voksne, der beskriver noget, der skal til at ske:
‘I dag skal vi bygge et stort univers med bygge-
klodser, tegning, og plastdyr’, og som ogsa skit-
serer nogle regler og forventninger: ‘der ikke er
sd meget modellervoks, at man kan tage en stor
hdndfuld, s de voksne deler ud’. P4 linje med
forskeren, der forst seetter sig i en sofa og
forseger at overskue situationen, sidder bar-
nene til en start pa gulvet - farst med blikkene
rettet ud i rummet og mod de andre begrn,
siden ogséd med opmaerksomhed pa den SFO-
paedagog, der begynder at talle hgjt og ani-
meret for at samle opmaerksomheden: 3-2-1
(kunstpause) - Velkommen til alle barn!’. Da in-
troduktionen er slut: ‘Nu md | gerne ga i gang?’,
bevaeger bgrnene sig pa opdagelse i de nye
omgivelser. Hvis de virker usikre, far de stette
fra bernehavepaedagogerne, som fglger og gar
i dialog med 'deres’ bgrn om, hvad de kunne
teenke sig. | data ser vi snapshots af barn, der
kaster sig ud i leg uden tgven, barn, der allie-
rer sig med en kendt ven eller voksen, som de
folges med. Vi ser bgrn, som zapper rundt og
prever noget forskelligt, eller som bare kigger
pa andres leg. Og vi ser masser af bgrn, som
lader til at begejstres af nye materialer, farver
og overflod af legemuligheder.
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Deltagelsesstigen

Deltagelsesbegrebet bringes ind i analysen
med henblik pa at se naermere pa de kultu-
relle forventninger og rammebetingelser,
som bgrn er underlagt i forhold til at blive en
del af skolens faellesskab, idet barn har ret til
reel og meningsfuld deltagelse i et demokra-
tisk samfund (Hart, 1992, med reference til
Barnekonventionen).

Ved skolestart forventes bgrn at deltage i
skolens og begrnefallesskabernes aktiviteter
med engagement og fleksibilitet (Stanek og
Vendelbo, 2019, s. 27). | voksenstyrede aktivi-
teter er det oftest lereren eller paedagogen,
som seaetter dagsordenen. Barnene skal som
udgangspunkt regulere deres egne kropslige
impulser og deltage pa den made, de bliver
bedt om - og gerne med smil og en positiv atti-
tude. Med reference til Barnekonventionen og
Roger Harts deltagelsesmodel (se figur 1) vil
skoleparathed i forhold til klassiske voksensty-
rede laeringsaktiviteter i klasserum ikke falde
i kategorien reel deltagelse, fordi bgrnene ikke
deltager frivilligt og heller ikke ng@dvendigvis
forstar formalet med det, som sattes i gang.
Traditionelle skoleaktiviteter (hvor barnene
skal sidde stille, here efter og gere, som der
bliver sagt) har derfor pa et overordnet organi-
satorisk niveau sveert ved at na laengere op pa
deltagelsesstigen end til niveau tre, symbolsk
deltagelse. P& dette niveau bliver bgrnene
spurgt til deres synspunkter pa et bestemt
emne, men har ingen eller ringe mulighed for
at pavirke maden, de kan udtrykke sig pa. Pa
mikroniveau er der dog flere variationer af
bgrnedeltagelse inden for de rammebeting-
elser, som skolens logik definerer. P& et ak-
tivitetsniveau er det muligt at na trin fire og
fem pa deltagelsesstigen i situationer, hvor
bernene forst informeres om pramisserne
for et vokseninitieret leeringsinitiativ, dernast
inviteres til at deltage i en konkret aktivitet
med mulighed for at afsla og konsulteres i et
vist omfang undervejs. Det kan handle om, at
bernene far indflydelse pa undervisningens
konkrete tematikker og arbejder med nogle
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emner eller materialer, som interesserer dem.
Pa trin seks tager barn og voksne beslutninger
i fellesskab omkring et voksenstyret initiativ.
Det kan handle om, at bgrnene tilbydes frihed
til at tage endnu flere valg undervejs, inden for
en veldefineret ramme. For at na op pa trin syv
og otte ma det vaere bgrnene selv, som ud-
taenker og organiserer leringsaktiviteterne, og
dem, der involverer de voksne professionelle i
bernenes initiativer. Set i forhold til artikel 12
og 13 i Bgrnekonventionen, som omhandler
berns ret til bade at udtrykke sig frit og at del-
tage i samfundsbeslutninger og -aktiviteter af
betydning for dem, star det altsa ikke for godt
til i klassiske skoleaktiviteter. Her styres voks-
ne professionelle af leeringslogikker og -nor-
mer, der kun undtagelsesvis tilbyder bgrnene
kontrol og raderet over det, der udspiller sig i
klasserummet, pa lige fod med de voksne.

Reel
deltagelse

Pseudo-
deltagelse

Figur 1

Udvekslingen

Som supplement til deltagelsesstigen anven-
der vi ogsa teori om social udveksling for at
vise, hvordan bgrnene handler, udveksler og
tager del i de rammesatte konstruktionslege -
og dermed opbygger en relation bade til deres
jeevnaldrende og til den sociale orden, der ud-
spiller sig i skolens fzellesskab. Det at deltage
hensigtsmaessigt er nemlig langt mere kom-
plekst end udelukkende at handle om, hvem
der tager initiativ, henholdsvis hvordan vee-
sentlige beslutninger tages. Vi forstar reel delta-
gelse som en kaedereaktion af processer, hvor
initiativer og beslutninger gensidigt udveksles
som symbolske gave-gkonomiske ressourcer
mellem akterer over tid.

Langt hovedparten af danske bgrnehavebgrn
glaeder sig til det nye, der venter dem i skolen.
De ser frem til muligheder for nye venskaber
og faglige udfordringer. De flaskes op med lyst

8. Bgrneinitiativ og falles beslutninger
7. Bgrneinitiativ og beslutninger af bgrn
6. Vokseninitiativ og feelles beslutninger
5. Konsulteret og informeret

4. Udpeget og informeret

3. Tokenisme

2. Dekoration

1. Manipulation

Roger Harts deltagelsesmodel bestdr af otte trin fra 1-8, hvor stigende trin betegner barnenes stigende indflydelse. Trin 1-3 betegnes af
Hart som PSEUDODELTAGELSE, og trin 4-8 som REEL DELTAGELSE. Pseudodeltagelse forekommer i projekter, der foregiver barnedelta-

gelse, men som i virkeligheden er designet og gennemfart af voksne (efter Hart, 1992).
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til og mod pa forandring og nye udfordringer
samt en tiltro til, at de voksne omkring dem
arrangerer noget, der er sjovt, spaendende og
leererigt (Berneradet, 2013, side 35), og som de
derfor har lyst og mulighed for at deltage en-
gageret i. Vi ser deltagelse i skolens liv som en
keedereaktion af initiativer og beslutninger, der
udveksles mellem aktegrer over tid. Hvis b@rn-
enes deltagelsesformer i legevaerkstederne
anskues som gensidige udvekslinger af fysiske
eller symbolske gaver eller ressourcer bgrn og
skole imellem, s kan bgrnenes handlinger ind
i de rammesatte legeaktiviteter genfortolkes
med reference til klassisk antropologisk teori
om social udveksling. Gensidige interaktioner
mellem mennesker er helt centrale i forhold til
at udtrykke og skabe relationer pa et utal af ni-
veauer (Hendry, 1999). Udveksling af ressour-
cer forpligter folk gensidigt, og processen har
potentiale til at skabe hgj-kvalitets relationer
(Cropanzano og Mitchell, 2005) bade pa indi-
viduelt niveau og organisatorisk niveau. Ogsa
Lave og Wenger argumenterer for, at gensidig
interaktion og samspil er det, der binder folk
sammen i en kultur og er med til at facilitere
tillid og relationsdannelse (Lave og Wenger,
1991). En central pointe er, at relationerne
udvikler sig over tid til tillidsfulde, loyale og
gensidige forpligtelser under forudsatning
af overholdelse af bestemte ‘regler’ for ud-
vekslingen, der skaber en normativ definition
af den situation, der dannes blandt eller ved-
tages af deltagerne i et udvekslingsforhold
(Cropanzano og Mitchell, 2005). Ligeveerdig
og indbyrdes udveksling er sdledes et vigtigt
grundlag for, at bern og voksne bliver i stand
til at involvere sig og have indflydelse pa inter-
aktionen i gensidig forpligtethed. Dette korre-
sponderer med Roger Hart's deltagelsesteori,
som anferer, at reel deltagelse kun finder sted,
nar interaktionen er selvvalgt og meningsfuld
for alle parter. Malet er ikke, at bgrn altid ope-
rerer pa sa hegjt et niveau pa deltagelsesstigen
som muligt, derimod er frivillighed helt central
- ogsa ift. at deltage pa det niveau, man lyster
og evner.

Det beskrevne udvekslings- og deltagel-
sesperspektiv kan yderligere nuanceres ved
inddragelse af etnometodologiens teoretise-
ring over, hvordan sociale ordener etableres,
vedligeholdes og udfoldes netop gennem for-
handling af, hvad der er ‘passende’ handlinger,
begrebsliggjort med termen "accountability”
(Garfinkel, 1967). Konversationsanalysen be-
lyser sdledes, hvordan uddannelsesmaessig
interaktion er meget rigid i sammenligning
med andre sociale situationer (Heritage, 2004).
Det gaelder bade deltagernes rollefordeling i
aktiviteter, aktiviteternes formal og rummet
for, hvad der kan defineres som ‘passende’
handlinger. Herved betones, hvordan Harts’
begreb om reel deltagelse er et spergsmal om
gensidighed - altsa en gensidig forhandling af,
hvad der er passende og vardsat i den kon-
krete sociale situation. Endvidere kan den so-
ciale udveksling af savel ting som ytringer og
handlinger i legeveerkstederne ses som udtryk
for netop forhandlingen, vedligeholdelsen
og udvidelsen af en seerlig social orden i le-
gevaerkstederne - i bgrnenes fgrste mgde med
skolen. Den australske uddannelsesforsker
Peter D. Renshaw har med begrebet "worth-
while agency” (2016) - her oversat til vaerdsat
eller passende agens - fremhavet, at indivi-
ders handlemuligheder ikke er et kvantitativt
spergsmal om meget eller lidt, mens snarere
et spgrgsmal om dialogisk og social udveks-
ling, hvor dét at kunne bidrage pa en passende
made til den sociale orden bliver centralt.
| dette lys bliver reel deltagelse et spgrgsmal
om passende deltagelse, og legevaerkstederne
bliver en kaedereaktion af processer, hvor bade
materielle og immaterielle gave-ressourcer ud-
veksles, veerdsaettes og farer til etableringen af
en social orden. Nar bgrnene modtager en res-
source eller en symbolsk gave fra skolen, for
eksempel i form af en invitation til at komme
pa beseg, og en opfordring til at veere med til at
bygge et univers - og giver igen i udvekslingen
ved at made op, tage del, vise glaede - sa eta-
blerer de altsa en relation, bade til skolen, men
ogsa til deres jeevnaldrende - og udvekslings-
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processerne medferer over tid bade tillid og
gensidig forpligtelse - en vigtig forudsaetning
for en god skolestart.

| vores empiri kan vi se udvekslingsproces-
ser, nar SFO-paedagogerne inviterer bgrnene
pa beseg, hvilket repraesenterer en symbolsk
gave. Barnene bliver ydermere budt velkom-
men og indlemmet i nogle af de sarlige ritu-
aler, som findes i skolen. For eksempel at der
bliver talt'3-2-1', at raekke handen op og at tale
efter tur. Skolen tilbyder dernaest bgrnene en
reekke yderligere goder i form af et stort feelles
legeunivers, samvaer med mange andre sko-
lebern, potentiel lering og andre spaendende
ting, som harer med til at veere 'stor’, og som
derfor er attraktivt for bgrnene. Endvidere
tilbydes materielle gaver i form af adgang til
legesager, et veeld af byggeklodser, selvhaer-
dende modellervoks i alle regnbuens farver
samt adgang til en overflod af materialer og
muligheder.

Til gengeeld for de symbolske ressourcer,
bernene modtager, forventes det, at de besva-
rer invitationen og de ressourcer, som skolen
tilbyder dem, ved at deltage og udeve agens
pa en ‘passende’ made. Reglerne og normerne
for udvekslingen er eksempelvis, at de sidder
stille, nar der bliver kaldt til samling. At de ikke
taler, for de bliver spurgt, at de raekker han-
den op, kommer med forslag til, hvad man kan
bygge. At de viser glaede og engagerer sig i det,
der foregar. At de gar i gang med at lege, nar
der bliver sagt 'vaersgo’, at de ikke aelter far-
verne sammen til en brun klump. At de ved,
hvad de vil forme allerede inden, de gar i gang.
At de gor sig umage. At de ikke tager konstruk-
tionerne med hjem, men udstiller dem i skolen
eller gemmer dem, sa de kan genbruges naeste
gang. | processen med udveksling af sym-
bolske ressourcer etableres et forhold mellem
barn og skole karakteriseret af gensidig tillid,
stotte og forpligtelse (Blau, 1964).

Borns udvekslings- og
deltagelsesstrategier

Nar vores feltnoter saledes genlases gennem
linsen udgjort af teori om deltagelse og so-
cial udveksling, far vi gje pa forskellige mader,
hvorpa bern handler og relaterer sig til skolen
og skolens sociale orden som kommende sko-
lebarn.

Ella griber med det samme et stykke papir og
en orange farveblyant i kassen og begynder at
tegne voldsomt og energisk. Rundt og rundt pa
papiret farer blyanten. Hun griber en saks pa
bordet og begynder at klippe en cirkel ud af sit
papir med tungen i mundvigen - grinende til
den voksne ved siden af hende. Hun arbejder
lynhurtigt og automatiseret. Tager ivrigt imod
de ressourcer og muligheder, som skolebe-
seget giver hende, og handler uden teven og
pa eget initiativ (Harts deltagelsesniveau 7-8).
Hun gar direkte hen til tegnebordet, da der bli-
ver givet fri til at lege. Hun kaster sig straks over
materialerne og gar i gang med at producere.
Hun farvelaegger, tegner kruseduller og blan-
der materialer. Hendes legeiver er stor, men
lader dog ikke til at have sa stor veerdi i sko-
lens vurderinger af, hvordan man skal vise tak-
nemmelighed og omhu med nye spandende
materialer mellem heaenderne. Padagogen
opfordrer i hvert fald gentagne gange lidt mis-
billigende Ella til at saette farten ned og gere
sig mere umage. Paedagogen forseger saledes
at handhave en regel eller en social orden for
udvekslingen og dermed ogsa for Ellas hand-
linger. Ella deltager dog upavirket - stadig pa
overste niveau i Harts deltagelsesstige - hun
tager ivrigt og selvsikkert imod de muligheder,
hun megder, og handler selvstaendigt hektisk,
fordybet uden gje for andre aktgrer i rummet.

Albert ser pa. Han tager ikke umiddelbart
imod skolens tilboud om at ga i gang med at
lege og far ikke plads ved modellervoksbordet,
selvom det tydeligvis er der, hans opmaerksom-
hed er. Fordi en stor flok piger lynhurtigt har
besat alle stole rundt om modellerboksbordet,
far Albert ikke adgang til den ressource, han al-
lermest @nsker sig. Han afviser de andre tilbud,
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han far, om at lege med klodser eller deltage
pa andre mader i de rammesatte konstruk-
tionslege. Albert gar i stedet rundt med en ven
og ser pa. Hans bernehavepaedagog forseger
gentagne gange at invitere ham med i legen,
men Albert virker uinteresseret og afslar. Da
han til sidst fdr plads ved bordet med ler, ser
han igen pa. Afslar at forme noget, ferend ak-
tiviteten naesten er slut. Ferst da hans far tree-
der ind, viser Albert, at han, om end mest som
tilskuer, hele tiden har veeret i gang med at
etablere en relation til skolen i sit eget tempo.
Han fortaeller sin far, hvordan han har deltaget
og leget - og udviser pludselig en iver, som er
langt mere engageret, end hvad vi kunne se
med det blotte gje. Albert har ikke deltaget i
mange abenlyse udvekslinger, men har dagen
igennem benyttet sig af sit frie valg til kun at
engagere sig i det, han gnskede sig, og som
derfor var meningsfuldt for ham selv. Han er i
gang med at relatere sig til skolen pa sin egen
made, og hans deltagelsesniveau modsva-
rer det, han har lyst til og evner i situationen.
Albert har kun gjort det, han selv har haft lyst
til, og i den optik udvist reel deltagelse jevn-
for Hart (niveau 3-4) i forhold til de rammer og
muligheder, han blev praesenteret for.

Sofus og Oluf leger og eksperimenterer
ved det naesten tomme modellervoksbord
den sidste gang, bernene besgger skolen.
Drengene er endelig kommet til ved bordet.
De righoldige maengder af ler og farver er vaek,
og de former de rester, som er tilbage til brune
klumper. Selvom det ikke er helt efter reglerne
og derfor heller ikke en vaerdsat made at betale
tilbage for modellervoks-gaven pa - sa leger og
lter de materialet uden pa forhand at vide,
hvad det skal blive til. Da en paedagog sperger,
hvad de laver, improviserer begge drenge og
leverer et plausibelt svar: 'En kanonkugle’, ‘et
par briller'. De slipper dermed afsted med at
lege med materialerne uden forstyrrelser og
efter deres eget hoved. De afviser ikke den le-
gemulighed, de tilbydes, fordi de felger reglen
om at svare pa den voksnes spgrgsmal pa en
passende made. Begge drenge skaber en rela-

tion til skolens krav og muligheder og deltager
passende (med et tvist). De udviser en hgj grad
af engagement, udveksler ivrigt og tager initi-
ativer til at lege med ressourcerne pa en fri og
selvvalgt made, hvor de selv styrer, hvad der
skal ske (reel deltagelse pa trin nr. 7).

Eva afseger muligheder. Hun tager imod alt
det skolen tilbyder, men i stedet for at sla sig
ned og fordybe sig sonderer hun terraenet ved
at pendulere frem og tilbage mellem alle de
mange ressourcer og muligheder, som hun
meder. Lidt lemfeeldigt og med en legende
attitude er hun ferst lidt med ét sted, tegner sa
noget, hun selv finder pa. Evas opmaerksom-
hed forbliver pa et overordnet orienterende
niveau. Hun virker meget bevidst om alle de
mange ressourcer/symbolske gaver, som hun
har mulighed for at smage pa under besgget
pa skolen. Hun tager en symbolsk bid af de mu-
ligheder, hun passerer forbi. Er tilsyneladende
hele tiden i gang og responderer dermed pa
skolens legeinvitation pa en relativt passende
made, men fordyber sig ikke rigtigt i leg med
andre bgrn. Tager imod, men giver ikke rigtigt
igen, fordi hun uforpligtet er pa vej videre. Hun
pakker de gaver op, som hun mgder, men er al-
lerede pa vej videre til den naeste. Eva inviterer
forskeren til en kasteleg, som hun mores ved
for en stund. Finder dernaest en gylden mus-
lingeskal i klodskassen, som hun dog hurtigt
giver videre til tre drenge, der i modsaetning
til Eva tilleegger guldmuslingeskallen en stor
vaerdi som legevaluta. Eva belgnnes med et kig
ind til deres skat og skaber en form for ansats
til en relation. Ligesom Albert deltager hun pa
egne praemisser. Eva benytter sit frie valg til at
afsgge, om der er noget, hun finder det me-
ningsfuldt at engagere sig i - og relaterer sig
til skolens orden i en forholdsvis uforpligtende
dans. Hendes deltagelse (max niveau 5) afspej-
ler, at hun er informeret og har adgang, men
ikke har lyst og ro til at deltage engageret nogle
af stederne - hele tiden parat til at sondere
muligheder og relatere sig til noget (maske
mere) interessant og vaerdifuldt et andet sted.
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Alice vil gerne, men lykkes ikke helt. Hun vil
gerne lege og tage imod de ressourcer, skolen
tilbyder, men er afventende, virker usikker, og
sgger en relation, som kan stgtte hende i at
interagere pa en passende made. Alice tager
ikke initiativ pa egen hand, maske fordi hun
ikke rigtigt ved, hvad der skal til, og fordi hun
ikke har legerelationer med sig fra bernehaven.
| forste og andet legevaerksted far hun hjeelp af
en 3. klasses pige, som tager initiativ pa hendes
vegne og opfordrer hende til at fglge med (del-
tagelsesniveau nr. 4). Pa tredje beseg forseger
hun pa egen hand at fa adgang til en byggeleg,
som en mindre gruppe piger er engagereti. Ser
pa, forseger at forhare sig om, hvad der skal til
for at veere med, men bliver forment deltagelse,
ferend hun kan bidrage med den rigtige valuta
til legen, som har form af et 'legehoved med
leebestift’ - en adgangsbillet til pigernes fzelless-
kab. Hun allierer sig med forskeren i sggningen
efter det rigtige legehoved, men ma opgive og
ender til slut med at bygge sit eget tarn, ikke
sammen med de andre bgrn, men parallelt.
Hun formar derfor ikke at etablere en overbe-
visende relation hverken til sine jeevnaldrende
eller til skolen, eftersom hendes deltagelse er
kendetegnet ved resignation og en strategi,
som gar ud pa at lege for sig selv. Pa fjerde
beseg foraerer hun dog sit tarn til Charles, Villy
og Frede, som forngjede tager imod hendes
gave, hvilket sér en spire til en mulig relation.

Charles, Villy og Frede skaber selv kontinu-
itet. De tre drenge bringer deres indbyrdes
gode relation med fra barnehaven ind i skolens
rammesatte konstruktionsleg. Pa invitationen
fra en 3. klasses dreng pa det farste legevaerk-
sted takker de ja til at veere med til at bygge et
sejt skib. Den uekspliciterede regel er, at den
store dreng bestemmer. Til gengeeld for sin in-
vitation far han lov til at styre byggeriet. Han
sperger de mindre drenge om, hvad der skal
vaere pa skibet, og de giver forslag tilbage til
ham, som enten godtages eller forfalges/udvik-
les videre pa. En livlig udveksling af legeinitiati-
ver (ressourcer i gave-gkonomisk terminologi)
udspiller sig. Selv da den store dreng er gaet

hjem, respekterer de tre mindre drenge hans
lederrolle og den sociale orden, han har intro-
duceret. Deres deltagelse i legefaellesskabet
ligger pa omkring trin 6, hvor den stgrre dreng
initierer og styrer, mens de tre mindre byder
ind og folger trop. Den efterfalgende tirsdag
mangvrerer de mindre drenge deres ideer (de
usynlige klodser) ind som et element pa den
konstruktion, den samme drengegruppe byg-
ger videre pa. De etablerer en relation til bade
den store dreng, skolen og sig selv som snart
kommende skolebgrn og svinger sig behan-
digt op pé deltagelsesniveau 8.

Konklusioner pa reel og
passende deltagelse

| det folgende skal vi samle op pa de empiriske
indsigter, som vores analyser har vist os, og vi
vil bergre de praktisk-paedagogiske og teore-
tiske implikationer, dette matte afstedkomme.

| gave-gkonomisk forstand kan begrnene i
medet med skolen 'f&’ noget, som er attraktivt
og af hegj veerdi, fx oplevelser omgeerdet med
spaending og nye impulser. | legeveerkstederne
tilbydes de en overflod af materialer og aktivi-
teter, som star i steerk kontrast til de kendte
og maske efterhanden kedsommelige rutiner
i bernehaven. Nar materialerne sa ogsa er
dyre i traditionel voksen-gkonomisk forstand,
har de en hgj gave-gkonomisk udvekslings-
veerdi for bade bgrn og voksne. For at fa en
anerkendt plads i skolen og dens feellesskab
er forventningen, at bgrnene responderer pa
gaverne pa en passende og respektfuld made
og udviser engagement, madehold, omhu, for-
dybelse, glaede og konstruktionslyst - altimens
de leger. Som Skovbjerg (2021) formulerer
det: "Nar vi skal forstd, hvad deltagelse i legen
handler om, er det veerd at huske p3, at delta-
gelse bade vedrgrer, hvordan man tager del i
legen, hvordan man har del i legen, og hvordan
man deler i legen” (s. 103).

Vores analyser viser, hvordan begrn i deres
megde med skolens orden og forventninger
handler, udveksler og tager del i rammesatte
legeveerksteder - og derigennem relaterer
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sig til skolen og dens muligheder. Ella, Albert,
Alice, Eva, Villy, Charles, Frede, Oluf og Sofus
deltager pa hver deres passende made af-
haengig af, hvilke forudsaetninger de har med
sig. Reel deltagelse har mange former. Den fin-
der kun sted, nar den er selvvalgt og menings-
fuld for alle parter. Ligesom barns frihed til at
veelge, hvor og hvordan de deltager rangerer
hajere, end hvor de befinder sig pa deltagel-
sesstigen (Hart, 1992). En sadan tolkning taler
for leg som en oplagt aktivitet i forhold til at
katalysere bgrns relationsdannelse i og med
skolen. Legeviden (Skovbjerg, 2016; Jorgensen
og Skovbjerg, 2020) er vigtig, uanset om man
leger i regi af bernehave eller skole. Hvis barns
forste mede med skolen bygges op om akti-
viteter, som er eller indeholder legende ele-
menter, vil de legekompetencer, bern tilegner
sig i bernehaven, automatisk ruste barnet til
ogsa at handtere de nye impulser og forvent-
ninger, det mgder i en skolesammenhang.
Leg tilbyder flere forskellige initiativ- og del-
tagelsesformer end traditionelle skolastiske
laeringsaktiviteter, og bern forbinder, som tidli-
gere belyst, selv succes i skolen med venskaber
og deltagelse i legefaellesskaber.

En interessant detalje ved Roger Harts del-
tagelsesteori er, at gverste deltagelsesniveau
8 er karakteriseret ved bgrneinitiativ, men
med beslutninger taget i feellesskab og pad lige
fod med voksne. | en udvekslingsoptik er det
hejeste niveau pa deltagelsesstigen saledes
noget, parterne tilbyder hinanden, og begge
tager del i. De voksne har et gje pa klem og
traeder til, hvis bernene har behov for det. De
holder sig ikke vaek, men har en passende om-
gang med bgrnenes leg. Det er den tidligere
omtalte, dialogiske forhandling og udferelse af
veerdsatte og passende bidrag (Renshaw, 2016),
som er konstituerende i disse processer. Ogsa
initiativer tages og tilbydes andre som en res-
source - de kan forkastes eller gribes af mod-
parten og indgar ogsa i et udvekslingsforhold
= genererer en relation. En vaesentlig pointe
er her, at de bgrneprofessionelle er ngdt til
at anerkende mange variationer af deltagelse

og abent tage imod de variationer af gengael-
delser, barnene bringer med ind i skolen, og
stotte relationsdannelse mellem alle begrn og
skole uden for mange stramme regler og favo-
riseringer af, hvad der er passende deltagelse.
Bornene far derved mere plads og rum til at
finde vej og selv skabe sammenhaenge, hvor de
hver iszer kan lege og befinde sig vel.

Vores empiriske arbejde pointerer vigtighe-
den i den relationelle kontinuitet i barns over-
gang fra dagtilbud til skole. Nar bgrnene har
nogle allerede kendte bgrn og voksne omkring
sig i overgangsfasen, bliver det lettere for dem
at engagere sig og lege med. Det kan veere
bgrnehavepaedagogen, barnet allerede er tryg
ved. Det kan veere venner fra bgrnehaven,
barnet i forvejen leger godt med. Eller det kan
vaere en stor skolepige/en ny voksen, barnet
hurtigt bliver tryg ved, og som kan hjalpe med
at afkode skolens forventninger og etablere
adgang til leg og nye venskaber.

Nar de professionelle i hejere grad tillader
bernene aktivt at skabe reglerne for passende
deltagelse i overgangsaktiviteten, bliver der
ikke en rigtig eller en forkert made at veere
kommende skolebarn p3a, og det bliver nem-
mere at veere med i aktiviteterne og fele sig
godt tilpas. Vi foreslar overgangsaktiviteter
i form af legeveerksteder, hvor bade bern og
voksne har variable deltagelsesmuligheder.
Hvor det er lige sa anerkendt at xlte rester af
modellervoks sammen til en brun klump, som
det er at forme kunstfeerdige modellervoks-
frugter, og hvor det ogsa er OK bare at se p3,
og hvor der er diversitet i deltagelsesmader,
ledt af de konkrete situationer og sammen-
haenge, som barnene er i.

Analyserne peger dog ogsa pa nogle be-
graensninger ved legeveerkstederne. Det
er ikke lige let for alle barn at kaste sig ud i
nye lege i ukendte omgivelser med frem-
mede bgrn og voksne. Nogle bgrn klarer det
fint, men legevaerksteder er i sig selv ikke
nok som en ramme, hvis alle bern skal i leg.
Relationsdannelse og faellesskaber kan tage tid
og opstar ikke ngdvendigvis sig selv.
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Det har en raekke paedagogiske implikationer.
Blandt andet, at det kalder pa fagprofessionelle
voksne, som er opmarksomme pa bgrnenes
individuelle udvekslings- og deltagelsesstrate-
gier. Som har blik for de bgrn, som har brug for
saerlig opmaerksomhed for at opna de intende-
rede positive forbindelser. Fagprofessionelle,
som engagerer sig i, hvad bernene hver isaer
bringer med sig, byder ind med og interesserer
sig for, og ter at gd med pa de indfald og se,
hvad der sker. For pa den baggrund at foretage
et professionelt skan af, hvad hvert barn efter-
sperger og har brug for fra de professionelle
voksne for at opleve trivsel og finde motivation
til at deltage engageret i alle skolens aktivite-
ter sammen med hinanden. Bade i og uden for
rammesatte legeaktiviteter.
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