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I diskusjoner om læringsutbytte blir lek og læ-
ring ofte sett som fenomen som er helt forskjelli-
ge i sitt vesen. Lek blir gjerne forbundet med 
uformelle situasjoner preget av selvinitiering, 
frihet og tilfeldig samhandling. Læring blir reg-
net som et produkt av undervisning, eller som en 
oppstaket vei mot formelle mål. Det har vært en 
økende interesse for hvordan samhandling mel-
lom barn påvirker læring, men dette har i liten 
grad inkludert aktiviteter som oppstår i ufor-
melle situasjoner (Damon, 1984; Ward & Lee, 
2005). Derfor blir lek ofte ekskludert i diskusjo-
ner om læring.

Nå pågår det en prosess der innholdet i skolen 
og i andre institusjoner for barn tilpasses for å 
optimalisere læringsutbyttet. Prosessen er en 
reaksjon på at norsk skole oppnådde relativt 
svake resultater i internasjonale kunnskapsmå-
linger (Kjærnsli et al., 2007; Kunnskapsdeparte-
mentet [KD], 2007; van Daal et al., 2007). Dette 
kan føre til at tiden til selvvalgt og barnestyrt lek 
settes under press – også i institusjoner der for-
mell læring ikke har vært hovedmålet. Derfor er 
det høyst relevant å diskutere lekens plass i 
barns liv, og hvorvidt barna går glipp av viktige 

kvaliteter dersom tid til slik aktivitet reduseres. 
Etter vår mening bør en slik diskusjon bygge på 
en grunnleggende forståelse for barn og deres 
aktiviteter. Dette kan komplettere empirisk ba-
serte argumenter om læringsfremmende aktivi-
tet, og kan danne grunnlag for en diskusjon om 
pedagogikk som er filosofisk innrettet (Bengts-
son, 2004; Biesta, 2006). Med denne artikkelen 
ønsker vi å bidra til en slik diskusjon, spesielt 
rettet mot innhold i og formål for barnehage og 
skolefritidsordning (SFO). Forskningsspørsmå-
let er formulert slik: Hvilken betydning kan lek 
ha for læring i vid forstand blant barn i barneha-
ge og SFO? Spørsmålet inkluderer den betyd-
ning slik læring kan ha for videre lek.

Tidligere var en stor del av barn i førskolealder 
hjemme sammen med sine foreldre (Korsvold, 
2008). Barnehagen ble ikke prioritert fra myn-
dighetenes side verken som pedagogisk institu-
sjon eller som velferdsgode (Greve, 1994; Kors-
vold, 2008). Så sent som i 1975 var det bare 7 % 
av 1–5 åringene som gikk i barnehage i Norge 
(KD, 2009), mens andelen er steget til 89 % i 
2010 (Statistisk sentralbyrå [SSB], 2011). Barne-
hagens formålsparagraf slår fast at lek er et be-
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2 ANNE GREVE & KNUT LØNDAL 
hov barn har på lik linje med omsorg, og at barn 
skal ha mulighet for lek i barnehagen (KD, 
2011a). Rammeplan for barnehagens innhold 
og oppgaver introduserer begrepet “helhetlig 
læringssyn,” og dette omfatter omsorg, lek, læ-
ring og danning (KD, 2006). I følge rammepla-
nen er dette noe som karakteriserer barnehagens 
virksomhet. Leken sies å ha egenverdi, men den 
skal også danne grunnlag for språkopplæring, 
kulturell forståelse, fysisk utvikling, tallforståel-
se og sosial kompetanse. Regjeringen har uttrykt 
ønske om å styrke barnehagen som læringsare-
na. I 2009 ble det nedsatt et utvalg som skulle se 
på mulige tiltak for å sikre barn et systematisk, 
pedagogisk tilbud som kan ”gi alle førskulebarn 
eit godt utgangspunkt for å klare seg i skulen og 
i samfunnet elles” (KD, 2010, kap. 12). Utvalget 
foreslår en strengere pedagogisk styring av bar-
nehagens innhold og oppgaver ved at det settes 
mål for hva det enkelte barnet skal utvikle av 
basiskompetanse, og at det stilles tydeligere krav 
om progresjon i barns læring og utvikling. Det 
poengteres at vi ikke tolker disse signalene som 
argument for å fase leken ut av barnehagen, men 
heller som signal om hvordan man ønsker at le-
ken i barnehagen skal virke.

Også barn i småskolealder bruker mye av sin 
tid i institusjoner (Frønes, 2011; Näsman, 1994; 
Prout, 2005; Qvortrup, 2002; Stefansen, 2004; 
Zeiher, 2001), og skole og SFO er de institusjo-
ner hvor de tilbringer mest tid. “Skolefritidsord-
ning” som offentlig begrep er relativt nytt i Nor-
ge. Først i statsbudsjettet for 1990 fikk SFO 
tildelt egne tilskudd i rammene til kommunene 
(Haug, 1994). Ved innføringen av skolestart ved 
seks år ble SFO en del av det helhetlige tilbudet 
(Kirke-, utdannings- og forskningsdepartemen-
tet [KUF], 1993). Skolepolitikerne ville imidler-
tid ikke blande skole og fritid etter helhetsskole-
tanken (Haug, 1994). I Lov og forskrifter om 
skolefritidsordningen ble det derfor gitt føringer 
om at barna i stor grad skulle velge og styre akti-
viteter i SFO selv (KUF, 1998). Dette er enda 
gjeldende formuleringer i Opplæringsloven 
(KD, 2011b), men situasjonen har endret seg 
noe i løpet av de siste årene. Begrunnet i et ønske 
om bedre læringsutbytte i skolefag, anbefalte 
Stortingsmelding nr. 16 (2006–2007) å utvide 
skoledagen for elever i barneskolen (KD, 2007). 
Dette har ført til økt antall undervisningstimer i 
teoretiske fag, samt innføring av tid til lekse-
hjelp i SFO. En utilsiktet virkning ble redusert 
tid til selvvalgt og barnestyrt aktivitet, til det 
barna kaller “lek” (Løndal, 2010).

Formålene for skole, barnehage og SFO har 
tydelige forskjeller. Mens skolen har læring som 
sitt hovedanliggende, står leken sterkt i barneha-
gen og i SFO (Frønes, 2011; Haug, 1994, 1996; 
Løndal & Bergsjø, 2005; Øksnes, 2010). I da-
gens diskusjon om SFO synes imidlertid begre-
pet “læringsstøttende” å få gjennomslag. For 
eksempel har Oslo kommune argumentert for å 
utvikle et helhetlig SFO-tilbud med undervis-
ning, fritid og leksehjelp. Kommunen ønsket at 
SFO skulle bidra til å styrke barnas faglige kom-
petanse, og endret den i 2010 til “Aktivitetssko-
len.” Aktivitetsskolen skal være preget av struk-
tur og forutsigbarhet, og det skal gis mulighet 
for læringsstøttende aktiviteter, leksehjelp, fy-
sisk aktivitet og lek (Oslo kommune, 2008a, 
2008b). Liknende tendenser synes å gjøre seg 
gjeldende i barnehagen. Målet med “Prosjekt 
Oslo-barnehagen” er å styrke barnehagen som 
læringsarena, med spesielt fokus på norskopp-
læring (Oslo kommune, 2011). Vi mener at det 
er nødvendig med en grundig diskusjon om 
hvorvidt barna kan gå glipp av kvaliteter som 
ligger til grunn for læring dersom tid til lek blir 
redusert.

Hver for oss har vi gjennomført studier som 
inkluderer fokus på barns aktiviteter i norske in-
stitusjoner (Greve, 2007; Løndal, 2010). Anne 
Greve samlet inn materiale til sitt doktorgrads-
prosjekt i en barnehage, og fokuserte på venn-
skap blant to år gamle barn. I tillegg har hun 
samlet inn materiale om vennskap mellom ett-
åringer i en barnehage. Knut Løndal studerte i 
sitt doktorgradsprosjekt åtte og ni år gamle barn 
i en SFO, og fokuserte på den kroppslige lekens 
betydning for barnas forståelse av sin fysiske og 
sosiale omverden. Begge studiene er gjennom-
ført med kvalitativ forskningstilnærming. I ana-
lysen av datasettene kom det fram at lek er et 
gjennomgående og konstituerende fenomen bå-
de for vennskap i barnehagen og for kroppsut-
foldelse i SFO. Vi mente derfor at det lå til rette 
for å analysere materialet med hensyn til lekens 
betydning for barna. Denne artikkelen bygger 
på en slik analyse.

Oppsummert kan vi si at styringsdokumente-
ne for barnehage og SFO legger stor vekt på lek, 
men aktiviteten forutsettes også å være lærings-
støttende. Siden vi vil studere om leken har en 
lærende virkning og hva læringen eventuelt be-
tyr for barnas videre lek, retter vi søkelyset mot 
disse institusjonene. Studien forutsetter imidler-
tid en klargjøring av begrepene “lek” og “læ-
ring.” Dette vil bli gjort i neste kapittel.
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TEORETISKE PERSPEKTIV

Barns lek – et redskap for pedagogisk arbeid?
Lek er et sentralt aspekt ved barn og barndom, 
og representanter fra fagdisipliner som filosofi, 
psykologi, sosiologi, antropologi og pedagogikk 
har beskrevet, tolket og forklart fenomenet (Lil-
lemyr, 2011; Pellegrini, 2009; Rasmussen, 1992; 
Sutton-Smith, 2001; Øksnes, 2010). Dette om-
fattende tilfanget av lekteori er mangfoldig og 
vanskelig å dele inn i ensartede kategorier. De 
ulike teoriene enes om noen kjennetegn ved 
leken, mens det er til dels sterk uenighet om an-
dre. Blant de kjennetegn det synes å være ut-
bredt enighet om, er at leken er en typisk være-
måte blant barn, at den i seg selv er engasjerende 
for barnet, og at den er et viktig kultur- og sam-
funnsfenomen (Lillemyr, 2011). I det følgende 
vil vi trekke fram to ulike perspektiv på lek som 
kan være med å kaste lys over dens plass i insti-
tusjoner for barn; lek som redskap for å fremme 
utvikling og læring, og lek som en aktivitet som 
drives fordi den har en verdi i seg selv.1

I forbindelse med utdanning av profesjoner 
som befatter seg med barn, synes leken å være 
tillagt viktige funksjoner: Den blir ofte sett som 
et anvendelig redskap for å fremme barnas ut-
vikling og læring (Steinsholt, 1998; Øksnes, 
2010). Avhengig av teoretisk disiplin og grunn-
leggende syn på barnet, blir leken tillagt ulike 
roller i læring av motoriske ferdigheter, i utvik-
ling av kognitive, sosiale og emosjonelle egen-
skaper, og i identitets- og personlighetsutvikling. 
Jean Piaget (kognitiv utvikling), Lev Vygotskij 
(sosial og kulturell utvikling) og Erik Hombur-
ger Erikson (emosjonell utvikling og personlig-
hetsutvikling) er eksempler på klassiske teoreti-
kere som har hatt stor innvirkning på pedago-
gisk tenkning, og som med hvert sitt utgangs-
punkt har studert og beskrevet lekens rolle i bar-
nets utvikling og læring (Lillemyr, 2011; Øks-
nes, 2010). Det er verdt å merke seg at disse 
teoretikerne i større eller mindre grad legger 
vekt på barnets frihet, glede og engasjement i le-
ken, og at utvikling og læring gjennom lek kan 
skje uten at barnet nødvendigvis reflekterer be-
visst over det. Utviklings- og læringsfokuserte 
syn på barns lek har likevel vært kritisert for å 
være voksensentrert; barnet tolkes i relasjon til 

hvor langt det er kommet i tilegnelse av voksen 
kapasitet (James, Jenks, & Prout, 1998; Steins-
holt, 1998; Øksnes, 2010; Welsh, 2010). Slike 
syn på lek kan virke reduksjonistisk, spesielt sett 
i forhold til hvordan barn selv beskriver leken 
(Bae, 2012). Man kan stå i fare for å tone ned 
viktige aspekt ved barns væremåte (Øksnes & 
Brønstad, 2011). Alternativet til å se barndom-
men som en livsfase som er oppdelt i stadier der 
barnet er på vei mot voksen kapasitet, og lek 
som et redskap til bruk på veien mot denne ka-
pasiteten, er å forstå barndommen som en selv-
stendig og fullverdig periode i livet der leken dri-
ves fordi den er verdifull i seg selv. Dermed kan 
barn i større grad regnes som aktive deltakere i 
et liv med selvstendige erfaringer, og barndom-
men kan ses som en periode i livet med særegne 
verdier og aktivitetsformer (Merleau-Ponty, 
1964). Dette er i overensstemmelse med et syn 
på barn og barndom som har vokst fram i løpet 
av de siste tiår. Innsikter fra ulike fagdisipliner 
har bidratt til det Dion Sommer (2003) kaller et 
paradigmeskifte. Tidligere snakket man gjerne 
om det sårbare barnet, der foreldre og lærere ble 
forventet å oppfostre barna slik at deres uskyldi-
ge vesen ikke skulle bli ødelagt av problemer 
som omgir dem. Det mest sentrale i det nye sy-
net, er at barnet ses som subjekt fra begynnelsen 
av livet, og ikke som et objekt som bare skal på-
virkes og formes. Dette skiftet i syn på barn er i 
tråd med prinsippene som er nedfelt i FNs bar-
nekonvensjon (De forente nasjoner, 1989). Det 
nye synet betyr imidlertid ikke at det er illegitimt 
å vurdere hvordan barndommen og dens fram-
tredende aktiviteter virker inn på barnas fram-
tid, men det er like legitimt å legge vekt på bar-
nets væren her og nå (Qvortrup, 1994).

Kulturhistorikeren Johan Huizinga (1955) 
mener at leken er et sentralt fenomen i mennes-
kelig kultur, og er blant dem som legger vekt på 
at den er orientert mot autoteliske verdier. Le-
ken blir lekt uten noen forventning om framtidi-
ge fortjenester, men rett og slett fordi den opple-
ves å være verdifull nok i seg selv. Dette kan 
være opplevelsen i individuelle lekehandlinger 
utført i interaksjon mellom den lekende og det 
fysiske miljøet eller artefakter, men det kan også 
være opplevelsen av lekens interaksjon barna 
imellom (Csikszentmihalyi, 1990). Sosialantro-
pologene Gregory Bateson (1972) og Helen Sch-
wartzman (1978) er spesielt opptatt av den me-
ning som er innvevd i lekens sosiale interaksjon; 
av det som barna kommuniserer i lekehandlin-
gene. De mener at kommunikasjonen skjer på et 

1. De to perspektivene som presenteres er ikke 
uttømmende i forhold til lekens flertydighet. Se f. 
eks. Sutton-Smith (2001) for en omfattende gjen-
nomgang. 
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4 ANNE GREVE & KNUT LØNDAL 
underbevisst metaplan der barna signaliserer 
hva som er på lek og hva som ikke er på lek. Og-
så filosofen Hans-Georg Gadamer (2004) legger 
vekt på lekens autoteliske orientering, men han 
griper spesielt fatt i dens selvdrivende karakter. 
Selv om barn svært gjerne ønsker å leke, regner 
han ikke leken som en subjektiv handling; det er 
leken selv som er subjektet i lekehandlingene. 
Ifølge Gadamer er det feil å se lek som et kort-
siktig middel på veien mot formelle, pedagogis-
ke mål (Tuft, 1996). Dette betyr ikke at leken er 
uten innvirkning i barnets utvikling; barnet erfa-
rer leken gjennom sin spontane væremåte, men 
dette skjer uten at leken er et gjennomtenkt ob-
jekt. Med henvisning til Gadamer, sier Kjetil 
Steinsholt (2010) at slik erfaring er tett sammen-
vevd med danning. Gjennom lekeerfaringene ut-
vikles barnet, men på grunn av lekens selvdri-
vende kraft lar ikke retningen seg bestemme 
utfra forutbestemte mål. Lek kan gi barna forde-
ler som kan gi utbytte i framtiden, men den er 
først og fremst en aktivitet som hører barndom-
men til (Bjorklund & Green, 1992; Pellegrini, 
2005). 

I boken The ambiguity of play erkjenner Brian 
Sutton-Smith (2001) at forskere og teoretikere 
ikke har klart å enes om en entydig definisjon av 
begrepet lek. Han mener at årsaken rett og slett er 
at lek i sitt vesen er flertydig. Derfor argumente-
rer han for en multidisiplinær forståelse av barns 
lek og for å være åpen for flere måter å tolke le-
ken på. I denne artikkelen inntar vi en slik åpen-
het; vi tar utgangspunkt i at leken lekes fordi den 
har egenverdi for barn i barnehage og SFO, men 
vi vil likevel studere om leken har en lærende 
virkning, og hva som eventuelt kan læres.

Målstyrt læring eller læring i vid forstand?
En utfordring med begrepet læring, er ifølge ut-
danningsforskeren Gert Biesta (2011) at det kan 
vise til både produkt og til prosess. Tidligere 
nevnte vi at læring ofte blir regnet som et resul-
tat av undervisning (produkt). Et slikt lærings-
syn synes å ha fått stor innvirkning på de siste 
skolereformene i Norge. Læreplanverket for 
kunnskapsløftet (LK06) angir riktignok både 
allmenndannende formål og kompetansemål 
(Utdanningsdirektoratet [U-dir], 2006), men det 
siste tiårets vekt på internasjonale kunnskaps-
tester har ført til at kompetansemålene har stått 
mer i forgrunnen enn de allmenndannende for-
målene (Jarning, 2010; Østerud, 2007). Dette er 
del av en internasjonal trend som Biesta (2006, 
s. 14) viser til når han hevder at ”the language of 

education has largely been replaced by the lan-
guage of learning” i dagens læringsdebatt. De 
engelske begrepene ”education” og ”learning” 
knytter han til henholdsvis danning (Bildung) og 
tilegnelse av målrettet kunnskap, og han hevder 
at undervisning har blitt redefinert til det å sørge 
for eller å legge til rette for tilegnelse av målret-
tet kunnskap. Vi har tidligere slått fast at sty-
ringsdokumentene for barnehage og SFO legger 
stor vekt på lek, og at leken ses i helhetlig sam-
menheng med omsorg og læring. Vi har imidler-
tid sett en glidning mot målrettet læring ved at 
leken i større grad enn tidligere er forventet å 
være læringsstøttende i forhold til skolefag. For 
SFO sitt vedkommende er også tiden til selvvalgt 
og barnestyrt lek presset på grunn av lengre sko-
ledag og leksehjelp integrert i SFO-tiden. Selv 
om målfokuseringen er svakere enn i skolen, sy-
nes tendensen mot større vekt på formelle mål i 
teoretiske fag også å virke inn på innholdet i 
barnehage og SFO. Dette er en tendens som også 
er dokumentert i nyere forskning fra andre land 
(Fisher et al., 2010; Pellegrini, 2005; Sunderman 
et al., 2004).

Et alternativ til et målfokusert læringssyn, er å 
se læring som et videre fenomen, som læring i vid 
forstand. Da inkluderes også læringsprosessen i 
større grad (Biesta, 2011). Begrepet ”læring i vid 
forstand” kan ses i sammenheng med begrepet 
”danning.” I pedagogikken viser danning til 
framvekst av allmenne egenskaper som det er 
ønskelig at menneskene i et gitt samfunn har 
(Liedman, 2004). Danning kan knyttes til det 
tyske begrepet ”Bildung,” og betegner en prosess 
som mennesket går gjennom under sin oppvekst, 
og som bidrar til dets utvikling også senere i livet 
(Rønholt, 2000). Danning er både en uformell, 
sosial prosess og en formell, individrettet prosess 
som involverer sosialisering og utvikling i bred 
betydning. Danning er dermed en omfattende 
prosess der individet utvikles til en individuell 
person og til en del av et samfunn og en kultur 
(Lippitz, 2007). Videre kan danning vise til det 
danningsproduktet som mennesket har kropps-
liggjort gjennom sine erfaringer. En danningsori-
entert tankegang forkaster ikke instrumentelt ar-
beid med kunnskaper i fag, men det er gjennom 
en kombinasjon av innhold og arbeidsmåte at 
fag kan få en dannende virkning (Klafki, 2001). 
Slike ferdigheter omfatter ikke bare målbare pa-
rametere som kan stimuleres i voksenstyrt un-
dervisning; det forutsetter en aktiv virksomhet 
fra individets side der det skapes en vekselvirk-
ning mellom menneske og verden (Løvlie, 2003; 
nordisk barnehageforskning 2012 5(19), 1–14 issn 1890-9167 www.nordiskbarnehageforskning.no
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Midtsundstad & Willbergh, 2010). Dannings-
prosessen handler altså ikke først og fremst om 
endringer av ren kognitiv forståelse, men om læ-
ring i vid forstand. Nyere læringsforskning viser 
at også fysisk-motoriske ferdigheter kan ses som 
en integrert del av allmenndannelsen (White-
head, 2010). Dermed blir det relevant å se til den 
kroppsliggjorte forståelsen som Maurice Merle-
au-Ponty(2002) henviser til i forbindelse med 
habituelle erfaringer. Denne form for forståelse 
innebærer at mennesket har evne til å gripe og 
skape mening i spontant samspill med omgivel-
sene. Dette kan forklares ut fra teori om inten-
sjonalitet. Merleau-Ponty hevder at persepsjo-
nen har en intensjonal struktur, og at den opp-
står i en verden som barnet allerede er kroppslig 
rettet mot. På den ene siden er handlinger bærere 
av mening ved at de er meningsfullt rettet mot 
ting eller mot andre mennesker i omgivelsen. På 
den andre siden fører handlingene til at tingene 
og de andre menneskene blir tillagt mening – 
barna lærer i vid forstand. Løndals (2010) dok-
torgradsavhandling konkluderer med at selv-
valgt og barnestyrt kroppslig lek har en slik me-
ningskonstituerende virkning, og at den bidrar 
til barnas forståelse av sin fysiske og sosiale om-
verden. Dette betyr ikke at menneskets evne til 
kognitiv, rasjonell forståelse avvises, men det be-
tyr en anerkjennelse av at det finnes et dypere 
meningskonstituerende nivå som kommer før 
den bevisste refleksjonen (Merleau-Ponty, 
2002). Når begrepet “læring” brukes i denne ar-
tikkelen, er det den vide forståelsen av begrepet 
det vises til. Vi inkluderer danning og framvekst 
av kroppsliggjort forståelse i læringsbegrepet.

METODE2

Som nevnt baserer denne artikkelen seg på data-
materiale som er samlet inn i forbindelse med 
artikkelforfatternes respektive doktorgradspro-
sjekt. I tillegg brukes observasjonsmateriale 
samlet inn i forbindelse med et post.doc.prosjekt 
som Greve har gjennomført. Materialet ble i ut-
gangspunktet samlet inn med formål om å un-
dersøke barns kroppsutfoldelse i lek, og venn-
skap blant små barn i barnehagen. Siden de 
eksisterende analysene viser at leken gjennomsy-

rer kroppsutfoldelse og vennskap i de to institu-
sjonene, mener vi at det er mulig å reanalysere 
det allerede eksisterende materialet med hensyn 
til lek. På den måten kan vi utnytte materiale 
som er samlet inn, uten å måtte belaste barn og 
voksne i barnehager og SFO med nye observa-
sjoner. Vi mener at dette er god utnyttelse av ek-
sisterende materiale.

Utvalg og tillatelser
Utvalget i barnehagestudien har vært to barne-
grupper, hver med 10 barn under tre år og fire 
ansatte – en førskolelærer og tre assistenter. 
SFO-studien er basert på datainnsamling blant 
36 åtte og ni år gamle barn ved én base på en 
SFO, samt de seks ansatte som arbeidet der. Før 
oppstart ble prosjektene meldt til personvern-
ombudet, Norsk samfunnsvitenskapelig datatje-
neste. I forbindelse med prosjektene ble det inn-
hentet informert samtykke fra barnas foresatte 
og de ansatte på relevante barnehageavdelinger 
og på SFO. Selv om reanalysen av materialet har 
hatt fokus på barnas lek og læring, og ikke spe-
sifikt på vennskap eller den kroppslige lekens 
betydning for barnas forståelse av omverden, er 
det nye fokuset godt innenfor det informerte 
samtykket som ble innhentet før datainnsamlin-
gene. Alle navn på barn og voksne som deltok i 
studiene, er endret for å ivareta anonymitet og 
konfidensialitet. Navn på institusjoner der ma-
terialet er innhentet, framkommer heller ikke i 
artikkelen. Siden studiene omfattet barn, også 
små barn som kan ha vanskelig for å uttrykke 
sine meninger, ble det lagt vekt på å bygge tillit 
mellom forsker og barn, samt å ta hensyn når 
noen ikke ønsket å bli observert.

Datainnsamling
Gjennom observasjonene ønsket vi å få tilgang 
til informasjon fra barnas livsverden i henholds-
vis barnehage og SFO. Derfor ble de gjennom-
ført i løpet av daglig aktivitet i institusjonene. 
Det ble brukt både feltnotater og video-/lydopp-
tak for å lagre situasjoner fra observasjonene. 
Observasjoner av 0–3-åringer omfatter 38 timer 
video-/lydopptak med hovedfokus på toåringer 
og 25 timer med hovedfokus på ettåringer. Opp-
takene ble gjort med håndholdt kamera med 
hovedfokus på ett barn om gangen, samtidig 
som det ble lagt vekt på å få med relasjonene 
dette barnet inngikk i i løpet av observasjons-
perioden. Hver observasjon varte mellom 30 mi-
nutter og to timer. Det ble observert fra frilek og 
voksenstyrte aktiviteter som måltid, stell, hånd-

2. Se “Revelations in bodily play” (Løndal, 
2010) og “Vennskap mellom små barn i barneha-
gen” (Greve, 2007) for en inngående redegjørelse for 
metodologi og metodevalg i de to doktorgradspro-
sjektene. 
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6 ANNE GREVE & KNUT LØNDAL 
vask og påkledning. Det ble filmet både innen-
dørs og utendørs. Observasjonene av åtte- og ni-
åringene ble knyttet til seks steder på SFO–
området, fem utendørs og ett innendørs. Hver 
observasjonsdag ble det rettet fokus mot et av de 
utvalgte stedene, og det ble filmet når en eller 
flere av de 36 barna var på stedet. Under obser-
vasjonen ble det brukt to kameraer med tilknyt-
tede mikrofoner. Ett kamera hadde mulighet for 
å variere fokus og zoom og kunne dermed ta inn 
spesielle situasjoner på stedet etter observatø-
rens styring. Det andre kameraet inkluderte og-
så omgivelsene til observasjonsstedet, og sto 
urørt under opptaket. Hver observasjonsdag ble 
det gjort en times video-/lydopptak. Parallelt 
med filmingen ble det ført feltnotater. Totalt ut-
gjør observasjonsmaterialet video-/lydopptak i 
22 timer, samt 156 håndskrevne sider med felt-
notater. I tillegg til observasjonene, ble ni av 
SFO-barna tatt med på et individuelt, kvalitativt 
forskningsintervju.

Transkribering og analyse
For å gjøre observasjonsmaterialet egnet for 
kvalitativ analyse med fokus på barnas lek i bar-
nehage og SFO, ble det foretatt nye transkripsjo-
ner av sekvenser vi mener har relevans for vårt 
nye, felles fokus. Slik strukturering i transkrip-
sjoner er i seg selv en begynnende analyse, og vi 
var bevisste på vår rolle som både tekstskapere 
og teksttolkere i denne situasjonen (Brekke, 
2006). Hovedoppgaven var å lokalisere me-
ningsfulle situasjoner som kunne bidra til forstå-
else for relasjonen mellom barnas lek og læring. 
Slike situasjoner kan ses som narrativer med re-
levans for de studerte fenomener (van Manen, 
1990). Gjennom transkripsjonen ble narrativer 
skrevet ned, og de ble så tatt med i den videre 
analysen. Her ble narrativene analysert i sam-
svar med relevant teori og skrevet inn i en tekst 
der de studerte fenomen trer fram.

Flere steg er tatt for å sikre at resultatene re-
flekterer barnas erfaringer. Vi fikk tilgang til 
barnas livsverden gjennom deltakelse over len-
gre perioder, og vi samlet inn materiale av flere 
typer og på forskjellig måte, noe som styrker 
troverdigheten (Cohen, Manion & Morrison, 
2007). På grunn av barnas lave alder har de ikke 
kommentert skriftlige transkripsjoner og analy-
ser. Disse er imidlertid grundig diskutert mellom 
oss som forskere. Vi har forsøkt å sette egen for-
forståelse til side, og har fokusert på å finne ek-
sempler som ikke stemte med våre forventninger 
(Johnson, 1997).

RESULTAT OG DISKUSJON

Analysen av det kvalitative materialet fra barne-
hage og SFO viser at de observerte barnas akti-
vitet for en stor del skjer som lek i spontant sam-
spill med omverden. Materialet har mange 
eksempler på at barn lar seg spore til handling 
av omgivelsene. Omgivelsene framstår som en 
komplisert sammenfletning av aktivitetsstedets 
fysiske utforming og beskaffenhet, de løse ob-
jekter som finnes der, de mennesker som er til 
stede og de tidligere erfaringene til barnet 
(Bengtsson, 2001). Enhver aktivitet synes å være 
påvirket av totaliteten i denne sammenfletnin-
gen. I det virkelige liv kan ikke denne helheten 
deles opp i atskilte sfærer (van Manen, 1990). 
Når vi i det følgende skal presentere og diskute-
re resultater fra observasjonene, vil vi bestrebe 
oss på ikke å miste helheten av syne. For å få 
fram karakteristiske trekk i den gjensidige rela-
sjonen mellom lek og læring, vil vi likevel redu-
sere kompleksiteten ved å fokusere på to spesiel-
le tema som vokste fram i analysen: 1) Lek i 
interaksjon mellom barnet og den fysiske om-
verden, og 2) lek i interaksjon barn imellom. 
Denne artikkelen handler først og fremst om 
selvvalgt og barnestyrt lek. Vi fokuserer mer på 
interaksjonen mellom barn enn mellom barn og 
voksne. Materialet viser at de voksnes måte å 
opptre på har betydning for hvordan lek oppstår 
og vedlikeholdes i barnehage og SFO. Derfor vil 
rollen til de voksne som arbeider der berøres, 
men bare når de virker inn på barnas interak-
sjon med fysiske omgivelser eller andre barn. 
Det at vi ikke fokuserer spesielt på voksen–barn-
relasjonen i denne artikkelen, bærer ikke bud 
om en nedvurdering av denne relasjonen. Det er 
imidlertid et stort tema som fortjener å bli be-
skrevet og drøftet i en egen artikkel.
Vi presenterer situasjonsbeskrivelser med rele-
vans for vårt forskningsspørsmål fra lek både i 
barnehage og SFO. Vi har lagt vekt på at utval-
get av eksempler skal yte rettferdighet til helhe-
ten i materialet. Derfor trekker vi fram eksem-
pler som viser likhetstrekk i barns lek, men også 
mer spesielle eksempler som viser spredningen i 
materialet. 

Lek i interaksjon mellom barnet og 
den fysiske omverden
Følgende to situasjonsbeskrivelser er hentet fra 
transkripsjonene fra henholdsvis barnehage- og 
SFO-studien:
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Barnehage: Fanny (17 mnd.) krabber bortover 
gulvet, finner en plastkopp og en plastgaffel. 
Fanny sitter konsentrert og putter gaffelen 
oppi koppen. Hun later som hun drikker av 
koppen. Hun ser litt rundt seg, tar koppen til 
munnen flere ganger. Ser på meg og smiler. 
Hun tar koppen til munnen og sier ”Å-å-åh” så 
det blir en hul lyd. Dunker med gaffelen i puten 
som ligger ved siden av henne. Hun dunker 
med gaffelen litt oppi koppen og litt på puten. 
Stikker gaffelen i puten, later som hun drikker 
igjen. Slik sitter Fanny for seg selv i over fem 
minutter og later som hun spiser og drikker. 
Hun blir avledet av to lyder: ett barn som sut-
rer i nærheten (her ser hun alvorlig og med ryn-
kete bryn på barnet) og en leke som et annet 
barn holder på med og som lager en lyd (da be-
gynner hun å huske med kroppen og dunke 
mer rytmisk med gaffelen). Likevel beholder 
hun konsentrasjonen i sin lek med koppestel-
let, helt til hun går bort til en gyngehest og slip-
per koppestellet for å klatre opp på hesten.

SFO: Med en gang barna får lov til å komme 
ut, løper Roger (8 år) tvers over asfaltplassen 
foran SFO-bygningen og direkte bort til områ-
det som barna kaller Klatreområdet. Han er 
alene og begynner umiddelbart å klatre i ett av 
trærne. Han svinger seg elegant opp via en 
brekt grein, og utforsker treet ved balansering 
og forsiktig klatring på de nederste greinene. 
Etter hvert våger han seg høyere opp i treet, og 
han forsøker å forflytte seg forsiktig over til 
taket på lekestua. Denne klatresekvensen var-
er i over 10 minutter, og i den perioden synes 
Roger å være fullstendig oppslukt i sin egen 
aktivitet.

Fanny er et barn som ikke gjør så mye av seg – et 
barn som ikke blir så mye lagt merke til. Det er 
andre barn som lettere fanger de voksnes opp-
merksomhet. De voksne ville gjerne ha hjelp til å 
se hva Fanny holdt på med, for det var så ofte de 
ikke hadde noe å fortelle når foreldrene kom for 
å hente henne. Ikke desto mindre er det fascine-
rende å se i hvor stor grad Fanny er i aktivitet 
hele dagen. I tilnærmet stillhet og for seg selv 
holdt hun på med små prosjekter. Eksempelet vi-
ser at Fanny er på full fart inn i ”det magiske 
rommet” (Guss, 2003, s. 24) hvor symbolleken 
er, og at hun klarer å holde fokus på det hun hol-
der på med på tross av forstyrrende lyder og inn-
trykk utenfra. Vi ser dette som et eksempel på et 
umiddelbart samspill med den fysiske omverden 

og de tingene som finnes der, og det synes å byg-
ge direkte på erfaringer som Fanny tidligere har 
gjort. De nye erfaringene i leken gir henne mu-
lighet til å supplere og justere den sammenflette-
de helheten av følelser, bevegelsesmønster og 
forestillinger som hun allerede har opparbeidet, 
noe som trolig vil danne grunnlag for senere 
handlinger.

Gjennomgangen av videoopptakene fra det 
barna kaller ”Klatreområdet” viser at Roger i be-
gynnelsen av observasjonsperioden foretrekker 
klatrebevegelser med forsiktig balansering på 
trærnes nederste greiner. Han er ny ved denne 
SFOen, og har kanskje et spesielt behov for å prø-
ve ut grunnleggende ferdigheter som han har sett 
andre ved denne SFOen beherske. Denne utprø-
vingen synes ikke å skje som en målrettet tre-
ningsprosess, men inkluderer umiddelbart og in-
dividuelt samspill med trærnes greiner i lek. I 
løpet av den månedslange observasjonsperioden 
utvikler og tilpasser Rogers bevegelsesferdighe-
ter i klatreområdet seg kraftig – han lærer i leken.

Situasjonene som er presentert, er eksempler 
på hvordan barn i ulik alder lar seg inspirere til 
aktivitet av de fysiske omgivelsene. Dette kan 
ses i forhold til Merleau-Pontys beskrivelse og 
forklaring av kroppslig rettethet eller intensjo-
nalitet. Barnas lek i de nevnte eksemplene kan 
tolkes som en oppfyllelse av en slik intensjonali-
tet; som ”being-towards-the-thing through the 
intermediary of the body” (Merleau-Ponty, 
2002, s. 127).  Når barna persiperer stedets ut-
forming, beskaffenheter, løse gjenstander, eller 
fenomener i sin omverden, ser de helheter som 
allerede har en mening for dem, og de handler 
spontant i samsvar med denne meningen. Det 
legges til grunn at barna allerede i utgangspunk-
tet har en grunnleggende forståelse for helheten i 
situasjonen, og at denne forståelsen er kropps-
liggjort (Løndal, 2010, 2011). Slik kroppslig 
forståelse og umiddelbar rettethet er kanskje 
mest åpenbar hos de yngste barna. Dette ser vi et 
eksempel på når Fanny lar seg ”fange” av leker 
som hun finner tilsynelatende tilfeldig, eller av 
lyder som plutselig oppstår på stedet; en leke 
som gir fra seg en lyd, en bankelyd, musikk eller 
andre barn som ler eller gråter. Hun knytter 
spontane tilpassete handlinger til disse umiddel-
bare inntrykkene. Eller sagt med Gadamer 
(2004), hun blir lekt av leken, grepet av koppen 
og gaffelens magiske muligheter til å late som 
hun drikker, spiser – og samtidig utforsker lyden 
som blir helt annerledes når hun sier ”Å-å-åh” 
inn i koppens hule rom. I sin spontane væremåte 
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8 ANNE GREVE & KNUT LØNDAL 
i leken gjør hun verdifulle erfaringer som kan 
brukes i andre handlinger.

De eldre barna kan tilsynelatende være mer 
målrettet med hensyn til valg av aktivitet, men 
også de lar seg fange av de fysiske omgivelsene. 
Roger, som er mye eldre enn Fanny, er målrettet 
når han kommer løpende mot Klatreområdet. 
Hans intensjon ser ut til å være påvirket av en 
kognitiv tanke om hva han vil gjøre. Det synes 
som han er bevisst på at han vil klatre i trærne 
slik de mer erfarne barna gjør, og at han tar ut-
fordringen på alvor. I den etterfølgende klatrin-
gen synes han likevel å handle umiddelbart i 
samspill med de fysiske omgivelsene. Leken sy-
nes å bli en spontan forfølgelse av en umiddel-
bar intensjonalitet som er rettet mot stedets fy-
siske utforming (Løndal, 2011). Leken ser ut til 
å ”overspille” hans kognitive målrettethet, og 
senere er det situasjonen og handlingen som be-
stemmer hvilken retning aktiviteten skal ta. Føl-
ger vi Gadamer (2004), kan vi si at Roger ”faller 
inn” i lek og at hans subjektive målrettethet blir 
overtatt av lekens selvdrivende kraft. Dette sy-
nes også å være meget positivt for Rogers utvik-
ling av klatreferdigheter. I det han gripes av le-
ken blir han oppslukt av interaksjonen med de 
fysiske omgivelsene. Denne oppslukte interak-
sjonen kan minne om det fenomen som Mihaly 
Csikszentmihalyi (1990) kaller ”flow”; et full-
stendig fokusert driv som oppstår når interak-
sjonen flyter av seg selv. Selv om det er vanskelig 
å forutse hvilken retning lekaktiviteten kan ta, 
blir Roger vesentlig flinkere til å klatre og fer-
dighetslæringen ser ut til å skyte fart i denne si-
tuasjonen. En slik fordelaktig side ved stedstil-
knyttet ferdighetslæring i lek er også påvist av 
lekforskere med bakgrunn i psykologi og biologi 
(Pellegrini, 2005; Pellegrini & Smith, 1998).

Også for Fannys del er aktiviteten direkte rela-
tert til fysiske egenskaper ved aktivitetsstedet og 
de frittstående tingene som finnes der. Hvordan 
bevegelsene utføres i de to eksemplene, er også 
påvirket av Rogers og Fannys tidligere erfarin-
ger på stedene. Fanny bruker symbollek i sin til-
nærming til løse objekter i rommet, og synes å 
knytte dem til det hun har lært i tidligere erfarin-
ger i dagliglivet. Faith Guss (2001, 2005) bruker 
begrepet memesis for å forklare hvordan barn 
ikke bare imiterer mekanisk handlinger de har 
sett eller erfart tidligere, men i stedet represente-
rer, noe som innebærer fleksibilitet og gjerne og-
så en kritikk av det som blir ansett som en ideell 
norm. I sin symbollek gjenskaper Fanny verden 
på sin egen måte. Roger viser at han kan klatre i 

trær, men siden de fysiske omgivelsene er nye for 
ham, er han i begynnelsen vesentlig mer forsik-
tig i sin kroppsutfoldelse enn de mer erfarne bar-
na. Gjennom den månedslange observasjons-
perioden blir Roger stadig observert lekende ale-
ne i Klatreområdet. En situasjon hentet fra et 
videoopptak mot slutten av observasjonsperio-
den, viser at ferdighetene hans har forbedret seg 
raskt; han har lært av sin lekbaserte erfaring i 
området:

SFO: Tone, Karen og Ellen går den faste løypa 
i Klatreområdet: Svinge seg opp i et av trærne 
via en brekt grein, hoppe over til taket på le-
kestua, derfra over i et annet tre for så å slenge 
seg via en tynn grein og ned på bakken. Det er 
en utfordrende løype som ikke alle tør eller 
kan gjennomføre enda. Tone og Karen gjen-
nomfører løypa med fart og stil. Ellen tør ikke 
hoppe over fra det første treet og over til taket. 
Hun spør hvordan det skal gjøres, og Karen 
viser. Alle følger konsentrert med. Ellen vegrer 
seg, og går ned fra treet. Roger har fulgt med 
fra bakken, og påpeker at det er enkelt å hop-
pe fra treet og over til taket. Det virker som 
han har lyst til å vise jentene at han også kan, 
men blir vist bakerst i køen. Når hans tur 
kommer, svinger han seg opp via den brekte 
greina, og hopper raskt og sikkert over til ta-
ket. Karen følger med fra sin posisjon på taket, 
og spør litt imponert: Har du gjort det før?? 
Roger fortsetter aktiviteten sammen med jen-
tene.

Situasjonsbeskrivelsen viser at Roger gjennom 
daglig lek på stedet har utliknet ferdighetsfor-
skjellen i forhold til andre barn som ferdes mye i 
Klatreområdet. Det som så ut som en målrettet 
inngang til klatretrening, og som utviklet seg til 
oppslukt lek i interaksjon med de fysiske omgi-
velsene har vært med på å konstituere og tilpas-
se forutsetningene for senere aktivitet. Dette kan 
ses som en kroppslig dannelsesprosess – som ut-
vikling av det Margaret Whitehead (2010) kal-
ler ”physical literacy.” Denne dannelsesproses-
sen synes å være avgjørende for at han senere tar 
spranget over i lek med andre, mer erfarne barn 
i dette området.

De framlagte eksemplene viser at både Fanny 
og Roger gjør verdifulle erfaringer med sine fy-
siske omgivelser, og at aktiviteten fører til læ-
ring. I vårt materiale finnes det et stort antall 
situasjoner der enkeltbarn gjør tilsvarende erfa-
ringer. Det er verdt å merke seg hvorvidt lærin-
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gen i lekaktiviteten er målrettet. For Fannys ved-
kommende synes leken å være spontan og 
tilfeldig helt fra begynnelsen av. Læringen er 
ikke målrettet, men heller erfaringsbasert læring 
i vid forstand. Rogers aktivitet ser ut til å ha ut-
gangspunkt i en rasjonell og målrettet tanke, 
men han fanges av leken og retningen blir deret-
ter ”bestemt” av leken selv. Ser vi på endringen 
over tid, er det ikke tvil om at Roger lærer kla-
treferdigheter på dette stedet. Han har lært i 
målrettet forstand – i forhold til egne mål. Det er 
imidlertid usikkert om aktiviteten ville kommet i 
stand og fått en tilsvarende overgang til lek der-
som den var igangsatt med bakgrunn i en peda-
gogs formulerte målsetning. På grunn av lekens 
individuelle karakter og ubestemmelige retning, 
er det tvilsomt om den er egnet som redskap til å 
nå snevre mål formulert av pedagogisk persona-
le (Tuft, 1996; Steinsholt, 2010). Våre studier 
viser imidlertid at den selvdrivende leken har 
potensial til å gi meningsbyggende erfaringer 
ved at det skapes en fordypet interaksjon mel-
lom barnet og de fysiske omgivelsene. Dette er 
læring i vid forstand, en prosess som ligger nær-
mere danning enn målrettet læring (Løvlie, 
2003; Midtsundstad & Willbergh, 2010; Røn-
holt, 2000).

Lek i interaksjon barn imellom
Over har vi trukket fram eksempler som viser 
hvordan små og store barn samspiller med den 
fysiske omverden og at dette kan føre til læring i 
vid forstand. I barnehage og SFO er det mange 
mennesker innenfor et relativt lite område, og 
observasjonene viser at det skjer en utstrakt in-
teraksjon barna imellom. Under presenteres ek-
sempler fra henholdsvis barnehage og SFO der 
slik interaksjon er en viktig del av leken.

Barnehage: Det er fri lek ute. Georg (30 mnd.) 
og Lene (38 mnd.) går inn i det lille rommet 
under verandaen. Ola (32 mnd.) kommer bort 
til døren og går inn. Georg tar en isklump og 
kaster ut av døren. Lene går litt fram og til-
bake og småspiser på en isklump. Hun stiller 
seg opp og ser på Ola. Georg ser også på ham. 
”Hæ”, sier Lene. Ola ser på Georg og sier 
”Æsj”. Lene ser på Ola. ”Ikke”, sier hun bes-
temt. ”Æsj”, sier Ola. ”Det er ikke æsj”, sier 
Lene bestemt. Ola snur seg og går ut. Han 
kommer inn igjen med en gang. ”Det er godt”, 
forklarer Lene. Ola ser på Lene og Georg.  
”Æsj”, sier han og ler. Så snur han og går ut 
igjen. Lene og Georg går litt lenger inn i rom-

met, begge spiser på isklumper. Ola kommer 
inn en gang til.  ”Æsj”, gjentar han. Lene og 
Georg står med ryggen til ham, Georg snur seg 
og ser på ham, men snur seg igjen med ryggen 
til. Ola forlater rommet.

SFO: En gruppe åtteåringer og en gruppe ni-
åringer spiller mot hvert sitt mål i ballbingen. 
Richard (9 år) kommer til ballbingen, og 
forsøker å bli med på spillet sammen med de 
største barna. Det ser ut som han blir oversett 
av de andre, og allerede etter to minutter trek-
ker han seg ut av aktiviteten. Han henter sin 
egen ball som han leker/spiller/trikser med ale-
ne midt på banen. Dermed er det tre aktivite-
ter som løper parallelt; en gruppe mot hvert av 
målene, og Richard alene i midten. Denne ak-
tiviteten holder fram slik i over et kvarter. Ak-
tivitetsnivået er høyt. I enkelte situasjoner er 
Richard konfliktorientert, og kommer med 
ufine utrop til andre barn. Da han etter en 
stund spør Edward om å få bli med i deres 
gruppe (den ett år yngre gruppa), får han ne-
gativt svar:”Nei, for du er så slem mot oss. Du 
er frekk, synes jeg.”

De to situasjonene viser eksempler på tilsynela-
tende velfungerende interaksjon mellom barn i 
lek, men de viser også det motsatte. Fra barne-
hageeksempelet ser vi at Lene og Georg samspil-
ler godt. De er venner og synes å ha en umiddel-
bar forståelse for hverandres handlinger. Slik 
forståelse kan ses som en kroppsliggjort evne til 
å gripe og skape mening gjennom spontan inter-
aksjon (Adams, 2001; Merleau-Ponty, 2002), og 
kan ses tydelig når barna i fordypet lek følger 
den ustrukturerte hit-og-dit-bevegelsen som er 
så typisk for slik aktivitet (Gadamer, 2004). Til-
svarende intuitiv forståelse ser vi innad i de to 
gruppene som spiller fotball mot hvert sitt mål i 
ballbingen.

Sett fra en pedagogs synsvinkel er det interes-
sant å se at interaksjon venner imellom fungerer, 
og at dette fører med seg framvekst og justering 
av bevegelsesferdigheter og sosial framferd 
(Greve 2007, Løndal 2010). Like avgjørende er 
det at pedagogen oppfatter situasjoner der sam-
spillet ikke fungerer godt, og om det er de sam-
me barna som er involvert hver gang. I barneha-
geeksempelet ser vi Ola, en gutt som ikke har så 
lett for å komme inn i lek med andre barn. Dette 
viser situasjonsbeskrivelsen også; Ola har van-
skelig for å komme inn i et velfungerende sam-
spill med Lene og Georg. Mens Lene og Georg 
nordisk barnehageforskning 2012 5(19), 1–14 issn 1890-9167 www.nordiskbarnehageforskning.no



10 ANNE GREVE & KNUT LØNDAL 
er innforstått med at isklumpene i leken er noe 
annet enn bare isklumper, viser Olas kommentar 
om at de er ”æsj” at han ikke har oppfattet den 
innebygde meningen i leken, at det hele er ”på 
lek.” Kanskje er dette noe av bakgrunnen for 
Olas problem med å komme inn i lek med an-
dre; at han har problem med å gripe den under-
bevisste metakommunikasjonen som ligger i le-
kehandlingene samt grenseoppgangene mellom 
lek og ikke lek (Bateson, 1972; Schwartzman, 
1978). Dette ser ut til å skape dårlig grobunn for 
interaksjon, noe som blir forsterket ved at Lene 
og Georg beskytter sin delte verden mot ”inn-
trengere,” blant annet ved å lukke seg inne i det 
lille rommet under verandaen. Når det likevel 
kommer en inntrenger, blir han ignorert og av-
vist av både Lene og Georg. Det synes som om 
Lene beskytter vennskapet med Georg og den 
aktiviteten de holder på med, ved å avvise Olas 
synspunkter om at det er ”æsj” å spise isklum-
per. Dette understrekes ved at både Lene og Ge-
org snur seg med ryggen til Ola. Ola oppfatter 
avvisningen og går ut. På denne måten styrker 
Lene og Georg det som kan være opplevelsen av 
å være et ”vi”: ”vi” mot ”du.” Eli Åm (1989) 
forklarer en tilsvarende situasjon fra en barne-
hage med at den ligger i spenningsfeltet mellom 
maktspill og lek. Hun mener at begge disse pole-
ne må tas i betraktning siden de er typiske for 
sosial rollelek. Hos maktspillets aktører er selv-
bevisstheten sterkere enn lekens selvforglemmel-
se, noe som synes å stemme for Lene og Georg i 
eksempelet over. Dette vil nok kunne oppleves 
positivt for de to som er innenfor vennskaps-
gruppen, men tilsvarende negativt for den som 
avvises (Broström, 1998).

Avvisning og utestengelse fra lek vises tydelig i 
eksempelet med fjerdeklassegutten Richard i 
SFO-eksempelet. Ved skoleårets start kom han 
som ny til denne SFOen. Det var hans tredje 
skole og SFO. I utgangspunktet hadde han ingen 
venner her, og han oppsøkte lek og samvær med 
andre barn i ballbingen. Den gjengitte situa-
sjonsbeskrivelsen er hentet fra en observasjon 
som ble foretatt tidlig på høsten og viser at han 
har vanskelig for å få innpass i barnegruppene. 
Han trekker seg ut av den jevnaldrende gruppa 
når han ikke oppnår tilstrekkelig respons. Den 
yngre gruppa regelrett nekter ham å være med. 
Dette begrunnes i at han er ”slem og frekk.” For 
Richards vedkommende er det ikke innlærte be-
vegelsesferdigheter det skorter på, men heller ev-
nen til tilpasset, sosialt samspill med andre barn 
(Ladd, 2005; Lamer, 1997). Richards situasjon 

minner om et fenomen som Stig Broström 
(1998) beskriver i boken Sosial kompetanse og 
samspill: Barn som gjentatte ganger forsøker å 
få innpass i sosial lek, men som stenges ute. Det-
te kan føre til at barnet reagerer med apati eller 
med aggressivitet. Richard synes å ha vanskelig 
for å oppnå et velfungerende samspill i lek med 
de andre barna, og han synes dermed ikke å 
oppleve danningsprosessen i ballbingen som noe 
positivt. Han viser ikke en umiddelbar forståelse 
for de andre barnas handlinger overfor ham, og 
han reagerer med aggresjon. Samspillet har en 
annen side også: De andre barna ser ikke ut til å 
forstå hans handlinger overfor dem, og de velger 
å overse eller avvise ham. Dermed blir han eks-
kludert fra felles lek med andre barn. Observa-
sjoner foretatt senere på høsten, viser at situa-
sjonen bedrer seg litt, men det blir langt fra 
tilfredsstillende for Richard. I intervju foretatt 
noen måneder senere, uttrykker han at han føler 
seg utestengt, og at dette gjør ham veldig trist. 

Når det gjelder Ola fra barnehageeksempelet, 
er ikke utestengelsen så bastant som for Richards 
vedkommende. Heller enn manglende intuitiv 
samspillsevne barna imellom, er det venneparets 
hegning om et eksklusivt vennskap som er grun-
nen til avvisningen av Ola. Sett fra en barnehage-
pedagogisk synsvinkel er det verdt å merke seg 
slike situasjoner. Er dette et tilfeldig eksempel, el-
ler blir Ola stadig utestengt fra felles lek – som 
Richard? Det totale observasjonsmaterialet kan 
tyde på det; han har ord på seg for å ødelegge i 
leksituasjoner, og dette preger de andre barna og 
de voksne i barnehagen sin måte å nærme seg 
ham. Dermed vil vi rette søkelyset mot de voks-
nes rolle i institusjoner som legger så sterk vekt 
på selvvalgt og barnestyrt lek som barnehager og 
SFOer gjør. Barn kan ikke tvinges inn i et sam-
spill som gir positiv utvikling til alle i alle situa-
sjoner, men de voksne kan spille en rolle med 
hensyn til å legge til rette for et fungerende sam-
spill for alle barna i gruppen – også i barnestyrt 
lek (Broström, 1998). Dette er noe vi ser tenden-
ser til i en annen observasjon der Ola deltar:

Barnehage: Ola har sett i en bok om Karius og 
Baktus sammen med Oda, en av de voksne. 
Han holder fremdeles boken i hånden og løper 
bort til sofaen der Kurt (25 mnd.) holder på å 
bære madrassputer for å bygge et hus. ”Ikke 
ødelegg,” sier Kurt idet Ola kommer bort. Ola 
løper bort og stiller seg ved en av veggene til 
huset. ”Nei, ikke ødelegg,” gjentar Kurt. Han 
kommer bærende med en ny madrass. ”Kan-
nordisk barnehageforskning 2012 5(19), 1–14 issn 1890-9167 www.nordiskbarnehageforskning.no
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skje han kan være med?” sier Oda. ”For du 
bygger et ganske stort hus.” ”Lage,” sier Ola 
entusiastisk og løper bort til sofaen for å hente 
en ny madrasspute. Leken varer i ca. 10 mi-
nutter, og den innebærer både at hytta blir re-
vet ned og bygget opp igjen – og Ola er del-
aktig i alt sammen.

Her ser vi at den voksnes forsiktige og oppmun-
trende inngripen fører til en samspillsituasjon 
der Ola og Kurt tilsynelatende fungerer godt 
sammen, og hvor gjensidig sosial forståelse har 
mulighet til å bli fremmet. Det er grunn til å 
spørre om en tilsvarende tilpasset inngripen i ek-
sempelet med Richard i ballbingen kunne frem-
met læring av sosialt samspill barna imellom.
Eksemplene fra lek i interaksjon barn imellom 
viser kompleksiteten i barns lek med andre barn. 
Her ser vi at leken har potensial til å bidra til ut-
vikling av gjensidig forståelse mellom barn, men 
vi ser også eksempler på hegning om vennskap 
og på utestengelse og makt. Eksemplene viser at 
barn kan erfare vanskelige og problemfylte sider 
ved sosialt samspill gjennom lek (Grieshaber & 
Mc Ardle, 2010). Lek er på ingen måte en idyll. 
Avhengig av posisjon i gruppen kan barnet erfare 
det å være en person som andre ønsker å leke 
med, men det kan også erfare det motsatte. Ek-
semplene er typiske ut fra vårt samlede datama-
teriale og viser at barn kan formidle utestengelse 
og ignorering gjennom både kroppslige gester og 
gjennom verbal tale. Ole Fredrik Lillemyr (2011) 
trekker frem selvoppfatning som en viktig faktor 
når det gjelder hva barn ønsker å gå inn i av vi-
dere utfordringer, både sosialt og kognitivt. Vi 
vil hevde at motgang ikke er ensidig negativt for 
læring i vid forstand. Livet er komplekst, og 
innebærer også å erfare vanskeligheter. Det blir 
summen av disse erfaringene som blir avgjøren-
de for om barns læring vil danne grunnlag for vi-
dere lek og læring, eller om vanskelighetene blir 
så store og uoverkommelige at de kan føre til det 
motsatte. Det er derfor viktig at voksne både i 
barnehage og SFO er til stede i barns hverdag og 
kan hjelpe barn som av ulike grunner ikke kom-
mer inn i lek med jevnaldrende.

AVSLUTTENDE DRØFTING: LÆRING FOR LEK

I denne artikkelen har vi vist at styringsdoku-
mentene for barnehage og SFO legger stor vekt 
på lek, men at det er en glidning mot målrettet 
læring ved at leken i større grad enn tidligere er 
forventet å være læringsstøttende i forhold til 

skolefag. Vi har ønsket å diskutere hvorvidt bar-
na kan gå glipp av viktige kvaliteter som ligger 
til grunn for læring dersom tid til selvvalgt og 
barnestyrt lek blir redusert. Gjennom eksempler 
fra barnas erfaringer har vi vist at leken kan føre 
til læring i vid forstand. I barnas spontane inter-
aksjon med de fysiske omgivelsene blir forståel-
sen for aktivitetsstedet med sin utforming, be-
skaffenhet og utrustning utfordret og justert. 
Nye bevegelsesmønstre og symbolske handlin-
ger blir erfart og kroppsliggjort, og eksisterende 
handlinger blir tilpasset relevante situasjoner i 
leken. Tilpasset interaksjon med de fysiske om-
givelsene synes også å bidra positivt til enkelt-
barns evne og lyst til å ta steget inn i lek med an-
dre barn. Videre blir sosiale samværsformer og 
kroppslige handlinger erfart, utfordret og justert 
i lekende samspill barna imellom. Til sammen er 
dette erfaringer som er viktige i barnas helhetli-
ge livsverden; det er med på å fremme deres for-
ståelse for den fysiske og den sosiale omverden. 
Denne form for læring kan knyttes til begrepet 
danning; det bidrar til barnets helhetlige utvik-
ling eller modning. Barnas lek er dannende siden 
den skaper en levende vekselvirkning mellom 
barnet og verden. 

Hvilken betydning har det at barna lærer i lek i 
barnehage og SFO? Vårt anliggende har ikke 
vært å undersøke hvorvidt interaksjonen mellom 
barnet og verden som skapes i leken, kan bidra 
til innlæring av teoretiske skolefag eller andre 
målformulerte ferdigheter. Vårt fokus har vært 
rettet mot hvordan barn erfarer leken som barn; 
vi har ønsket å se barnet som subjekt helt fra be-
gynnelsen av livet, og ikke som objekt som bare 
skal påvirkes og formes. Det som er framtreden-
de i våre studier, og som synes å være viktig for 
de involverte barnas subjektive erfaring, er den 
betydning læring i lek har for opplevelsen her og 
nå og for videre lek. Det som utforskes og repe-
teres i lekens intuitive samspill med omverden, er 
viktig for barnas opplevelse av glede og trivsel, 
og det synes å føre med seg ferdigheter i kropps-
bevegelse og sosial framferd som er avgjørende 
for barnets samspill i senere leksituasjoner. Dette 
gjelder både de små hverdagssituasjonene og de 
barrierebrytende vågestykkene. Fannys læring i 
hverdagslig symbollek i et lekerom i barnehagen 
åpner for større variasjon i leken på stedet. Ro-
gers læring av grunnleggende bevegelsesmønstre 
i Klatreområdet bidrar til større mobilitet og be-
dre klatreferdigheter, og den baner vei over i lek 
med barn som er mer erfarne i dette området. Fra 
Fannys og Rogers nye utgangspunkt kan lekens 
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dannende virkning i samspill med fysiske omgi-
velser og andre mennesker gå videre, og videre, 
og videre. Slik ser vi at leken fører til læring i vid 
forstand, og at denne læringen får direkte inn-
virkning på videre lek. 

Vi har sett eksempler på hvordan voksne i bar-
nehage og SFO kan fremme læring i lek gjennom 
sin tilnærming til barn og situasjon. Vi ser et 
stort potensial i bevisstgjøring rundt dette. Det 
synes som om aktiv deltakelse og anerkjennelse 
fra den voksnes side er viktige stikkord i denne 
forbindelse. En videre drøfting av de voksnes 
muligheter og ansvar med hensyn til barns lek 
og læring faller imidlertid utenfor rammen for 
denne artikkelen. Vi ser likevel behov for å rette 
søkelyset mot dette viktige temaet og vil komme 
tilbake til dette i en senere artikkel.
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