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—orord til 20719-utgaven

I forordet til forste utgave av denne boken skrev jeg at en
kjent lekforsker har uttalt folgende:

We all play occasionally, and we all know what playing feels like. But
when it comes to making theoretical statements about what play is,
we all fall into silliness. There is little agreement among us, and
much ambiguity (Sutton-Smith 1997:1).

Den dumskapen Brian Sutton-Smith refererer til, kjenner jeg
stadig pa i mitt arbeid med lek. Jeg skrev ogsd at jeg haper
boken kan bidra til dpenhet for noe annet enn det vi er vant
til & hore om barns lek; at vi forholder oss til lekens flertydig-
het og det som ennd ikke er sagt om lek.

Siden jeg skrev denne boken og den forst ble publisert
12010, har jeg leert mye om lek. Jeg har lest ny og spennende
forskning om lek fra bdde det naturvitenskapelige feltet og
det psykologiske feltet. Disse forskningsfeltene hadde jeg da
jeg skrev boken, sterke fordommer mot fordi jeg oppfattet at
de representerte et ensidig syn pa lek som fokuserte pa hvil-
ket faglig eller utviklingsmessig utbytte barn skulle ha av a
leke. Det viser seg at fremtredende forskere fra disse feltene
har forskningsfunn som underbygger forestillingen om at lek
er viktig av flere grunner — ikke minst pa grunn av at den ofte
er morsom for barn og gir glede, livs- og lekelyst.

Jeg har ogsé gjort meg nye erfaringer med lek i kraft av at
jeg har blitt mor siden forste utgave. Det betyr at jeg har levd
et liv med to jenter som lar lekens verden prege deres hver-
dag. Dette skjer pd godt og vondt. Jeg har blant annet fitt
here en sint femaring uttale folgende: «Og du som e profes-
sor pd lek, du e sa darlig pa @ lek!» Jeg har ogsa fétt nye erfa-
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ringer med leken i barnehagen mine barn har gatt i. Takk til
personalet i Aastahagen barnehage for at dere har bidratt til
mine barns lekeglede og lekelyst, samt gode eksempler pa
hvordan voksne kan berike barns lek, og hvordan dere gir
uttrykk for barneperspektiv pa ulike mater.

Revideringene i denne boken inneberer presiseringer og
utdypinger av forhold ved leken som star klarere for meg
i dag enn da den forste utgaven ble skrevet, og som jeg kan
formulere tydeligere nd. Jeg forseker ogsd & fa frem bedre
nyanser i forholdet mellom perspektiver pé lek, selv om det
fortsatt vil veere en klar stillingtagen i boken. I dette arbeidet
har jeg supplert med nyere forskningsreferanser og eksempler.
I tillegg har jeg referert til de senere ars styringsdokumenter
som omhandler lek. En av de storste revideringer jeg har gjort,
er a nyskrive tidligere kapittel 7 og 8 til ett kapittel (kapittel 8).

Jeg vil gjenta min takk til familie, venner og kolleger som
stottet meg i arbeidet i forrige runde. Spesielt vil jeg takke
Kjetil Steinsholt for & ha gitt meg motstand da jeg trodde jeg
visste hva lek var. Hans arbeider om lek og et nart samarbeid
i flere ar er inspirasjon for mange av de veiene til lek jeg har
tatt i denne boken — serlig det som omhandler lekfilosofi. Jeg
vil takke forlagsredakter Inger Johanne Holth (Cappelen
Damm Akademisk), som hadde tro pa prosjektet og opp-
muntret meg i arbeidet, samt Arne Trageton, Monica Seland
og Eva Stai Brenstad for gode rad for bearbeiding underveis
i prosessen. Takk til Anders Waatsween, som lagde forsiden.
En stor takk til alle barn og ansatte i barnehager og skolefri-
tidsordninger for at jeg fikk delta i hverdagen deres og i spen-
nende og lekne samtaler.

Takk til Einar Sundsdal, som etter utgivelsen av forste
utgave har bidratt til min forstaelse av barns lek ved a fore
meg inn i forskningsfelt som jeg har unngatt og ikke sett ver-
dien av tidligere. Takk til Live og Idun for stadig lekent og
strengt a utfordre meg pa a leke og berike deres lek. Jeg har
mye a ga pd her. Teori og praksis er ikke det samme.

Trondhein , puree 2079
Maria Oksnes



Kapittel 1

Nnnledning

Det er sommer og jeg er hjemme pd Abelveer; mitt barn-
domssted. Jeg sitter pd en murkant ovenfor stranden og
betrakter et barn som mpysommelig bygger opp et
sandslott. Minner fra min egen barndom fdr meg til d
smile idet jeg kommer pd at jeg knot tau pad sykkelstyret og
lekte at jeg var Selvpilen som red pd den hvite hesten Tor-
densky. En periode trillet Hanne og jeg dukkene vdire
rundt omkring og lekte mor og far og barn. Ordene som
umiddelbart kommer til meg, er frihet og idyll. Men sd
flimrer ogsd mer brokete erindringer i bakhodet mitt der
jeg sammen med noen av de eldre guttene stjal teiner fra
fabrikken som vi lagde piler til buene vire av, at vi brot oss
inn i gamle falleferdige hus, og at Monica, Beate og jeg ble
holdt fanget pd en berghylle i flere timer og madtte kjope oss
fri. Barnet som fortsatt sitter ved sandslottet, stikker med
harde spadetak spaden i sandhaugen. Det smiler og stik-
ker spaden i sanden pd nytt. Nd bobler barnet av latter
mens slottet raskt ligger i ruiner ...

Bakgrunn og tema

Det som stdr klarest for meg nar jeg tenker tilbake pa min
egen barndom, er at det var lite som begrenset det vi holdt pa
med. Vi kunne bevege oss stort sett hvor vi ville; fra de hoy-
este tretopper til fjeerekanten uten at noen voksne bekymret
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seg for hvor vi var. Det fantes verken barnehage eller skolefri-
tidsordning (SFO) der jeg tilbrakte de forste levearene mine.
Skoletiden utgjorde heller ikke noen stor del av livet de forste
arene. Uten forhandlinger kunne jeg gjore nesten akkurat
hva jeg ville, bare jeg kom hjem til middag og til leggetid.
Barndom for meg synes altsd hovedsaklig & fremstd som en
fri tid som jeg fylte med lek og egeninitierte aktiviteter. Vare
barndomsminner blir imidlertid ofte selektive med arene. Vi
husker noen bestemte hendelser og erfaringer, mens vi glem-
mer andre (jf. Casey 1997). Kanskje er mine minner om egen
barndom preget av det jeg har laert om den i ettertid? Uten &
drefte neermere hvorvidt min egen barndoms frie tid og lek
kanskje ikke var sd idyllisk som det bildet jeg har dannet meg
skulle tilsi, vil jeg peke pa at det kan vaere problematisk & tro
at vi ut fra vire egne barndomsminner vet hvordan barn
i dag erfarer sin egen barndom; sin egen lek og fritid (Steins-
holt & @ksnes 2003).

Barndom institusjonaliseres i okende grad. Det vil si at barn
lever store deler av livet innenfor institusjonelle rammer knyt-
tet til barnehage, skole og SFO, samt andre voksenstyrte fri-
tidsaktiviteter (Nordbakke 2018, Lester & Russell 2010). En
bekymring mange har gitt uttrykk for, er at barns lek og fritid
ikke vil ha gode vilkdr innenfor institusjonelle rammer; at
friheten barn har til a leke og forvalte sin egen frie tid og rom,
forvitrer i takt med institusjonaliseringen (Beck 1990, Kleiber
1999). I boken A History of Childrens’s Play and Play Environ-
ments skriver Joe Frost (2010) at mediers fokus pa risiko og
farer i det moderne samfunn har bidratt til § skape paranoide
foreldre. Dette har blant annet bidratt til et vi begrenser
barns mulighet til & leke utenders, pa gata, i fjeera eller mel-
lom husene. Dette har ogsé fert til at barn instrueres til a
bruke fritiden pd bestemte mater og til & leke innenders. I
tillegg har 40 prosent av amerikanske skoler gjort drastiske
kutt i friminuttene (40 000 amerikanske skoler har kuttet ut
friminutt helt) eller satt strenge restriksjoner for hva barna
kan gjore. Mange skoler og barnehager forbyr for eksempel
«rough and tumble play»; jagelek, slaball, & lope pa lekeplas-
sen osv. (Frost 2010).



Innledning

Etter & ha arbeidet i barnehage og SFO var min egen umid-
delbare oppfatning at barns liv innenfor institusjonelle vegger
i hoy grad blir styrt av institusjonelle regler og ordninger; at
barns frie tid og lek blir strengt organisert, knyttet til ritualer
og rutiner, rigide regler, timeplaner, kontroll og prestasjoner,
rasjonalitet, veiledning, instruksjon og undervisning; et insti-
tusjonelt liv preget av orden, ro og alvor. Jeg kjente pd en pes-
simisme pa vegne av samtidens barn og mente at dagens barn-
dom var kraftig forringet i lys av min egen tilsynelatende
idyllpregede barndom. Ved narmere ettersyn trer den institu-
sjonaliserte barndommen frem som langt mer komplisert enn
det jeg pa et tidspunkt hadde mulighet til & se for meg. Store
deler av tiden for barn i barnehage, skole og SFO synes a vaere
fylt med kaos, lek og latter. Det kan se ut til at barna til tider
overser eller kanskje glemmer institusjonelle krav, og at de fin-
ner smutthull der de kan leke og holde pd med sine ting.

Et felt som jeg hadde oppfattet som forholdsvis kjent for
meg gjennom min barnehagelererutdanning, begynte a
fremstd som mer og mer ukjent og fremmed. Dette skapte
forvirring og tvil. P4 samme tid ble jeg nysgjerrig og inspirert
til & stille spersmal ved bade meg selv og mitt eget verdi-
grunnlag og de teoriene jeg forholdt meg til om barns lek og
fritid, mitt pedagogiske grunnsyn.

Min hensikt med denne boken er & vise at det i kontrast
til den ofte ensidige forstdelsen av leken som et pedagogisk
redskap som har preget mye av den pedagogiske lekfors-
kningen, finnes andre og mer flertydige mater a forsta barns
lek pd. I boken Dionysus Reborn (1989) skriver Mihai I. Spa-
riosu at det i hovedsak eksisterer to motstridende syn pa
lek. Pa den ene siden har vi det som kan betegnes som et
appolinsk syn, der lek betraktes som positiv og rasjonell og
assosieres med orden. Pa den andre siden kan vi snakke om
et dionysisk syn, som knytter lek til det irrasjonelle, det
uforutsigelige og kaos. Ifolge Spariosu har de fleste vestlige
filosofer forspkt a rasjonalisere lek for a gi den en nyttig
rolle i samfunnsutviklingen ved for eksempel a hevde at
barns lek er en form for utvikling. Unntak er Nietzsche og
et fatall filosofer som isteden har fremhevet det irrasjonelle,
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uforutsigbare og kaotiske ved leken som noe som kan bidra til
a berike menneskers liv. I min fremstilling avlek i denne boken
har jeg i stor grad forholdt meg til denne todelingen. En slik
forenkling kan forstds ilys av en dumskap som ofte slar inn nér
vi begynner & teoretisere omkring lek (Sutton-Smith 1997). Det
a sette to perspektiv opp mot hverandre kan kritiseres pa
mange mater. Blant annet kan man tenke seg at det undergra-
ver lekens flertydighet og den variasjon som ligger i barns lek.
Nar jeg likevel har valgt en slik tilneerming, er det fordi jeg tror
at man noen ganger md fremheve noen forskjeller for a fa
frem viktige poeng.

Det som dllerede er sagt om pams lek

Som jeg var inne pd, kan vi ikke tenke tilbake pa vér egen lek
og barndom i den tro at det vil gi oss en god forstdelse verken
for hva lek er generelt, eller mer spesifikt hva lek er for barn
i dagens institusjonaliserte barndom. Det er, som jeg har nevnt,
antakelig slik at ndr jeg «<husker» noe fra min barndom, vil det
jeg «husker», trolig preges av hva har jeg lart om barns lek
i ettertid, blant annet i lopet av min akademiske sosialisering
til barnehagelereryrket, men ogsa pa bakgrunn av hva som
synes a vare den allmenne oppfatning av lek i et samfunn (jf.
Casey 1997).! Hva har preget syn pd barns lek?

Lek som pedagogisk redskap

I 1993 begynte jeg pd barnehagelarerutdanningen (tidligere
forskoleleererutdanningen), og den forste boken jeg leste var
Utviklingspsykologiske teorier redigert av Espen Jerlang (1993).
I denne boken leste jeg til stadighet om legen og skjonte ikke
helt hva han eller hun hadde med barn og barnehage 4 gjore.
Etter hvert gikk det opp for meg at legen var dansk for lek og

1 T underspkelser jeg har gjennomfert med 1.-drsstudenter pd barnehagelerer-
utdanningen om deres forstdelse av lek for undervisningen starter, viser det seg at en
betydelig andel forbinder lek med lering eller utvikling.
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ikke den medisinske fagpersonen jeg trodde det dreide seg
om. Jeg hadde av en eller annen grunn ikke koblet lek til min
begynnende yrkessosialisering. Det kan ha flere arsaker, og
en av dem kan vare at jeg ansd lek som noe sd allment og
universelt at jeg ikke innsa at den kunne ha noe med profe-
sjonelt pedagogisk arbeid & gjore. Etter hvert skjonte jeg at
leken ble forstatt som et helt sentralt aspekt ved barns liv og
ved barndom. Ikke nok med det: Leken ble, slik jeg oppfattet
det, fremstilt som et viktig pedagogisk redskap for barns
leering og utvikling.

Da jeg studerte barnehagepedagogikk, var boken Leik pd
alvor (Lillemyr 1990) pensum. Jeg husker at jeg satte stor pris
pd boken, som var den eneste boken som tilsynelatende
hadde lek som fokus. I boken brukes mye plass pa & forklare
at leken er viktig fordi den stimulerer alle sider ved barns
utvikling. Hvorfor barn leker er det underliggende sporsma-
let som professor i pedagogikk Ole Fredrik Lillemyr, i mine
oyne, forspker & svare pd i boken (se ogsa kapittel 5 i denne
boken. A fokusere p& hvorfor barn leker kan selvsagt handle
om flere ting. Peter K. Smith (2005) skriver at selv om lik-
somlek bidrar til & utvikle kreativitet, leker ikke barn for & bli
mer kreative. Barn leker for forngyelsen, for lekens egen skyld
(Smith 2005:5). A verdsette barns lek for andre kvaliteter enn
at den er verdifull i seg selv, er imidlertid utbredt innen vest-
lig tenkning om barn og deres lek.

Den anerkjente lekforskeren Brian Sutton-Smith (1997)
presenterer i sin bok en retorikk knyttet til lek som han kaller
lek som fremskritt. En slik retorikk om lek, skriver han, brukes
forst og fremst om barns lek og forestillingen om at barn (og
dyr — ikke voksne) leerer og utvikler seg i lek. De fleste peda-
goger har, ifolge Sutton-Smith hatt en sterk trang til a knytte
leken til noe som har med utvikling & gjore fremfor glede og
forngyelse. De har med andre ord hatt en tendens til &
betrakte lek ut fra et funksjonalistisk perspektiv der fokus er
fordeler og positivt utbytte av lek. Lek antas kort fortalt & ha
et utall av positive funksjoner for menneskers utvikling
(Henricks 2006). Slike synspunkt har ferst og fremst kom-
met fra kognitive studier og utviklingspsykologien (jf. Piaget,
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Erikson, Vygotskij), der man ser for seg at barn gjennom lek
bygger opp emosjonelle forsvar, fysisk-motoriske ferdigheter,
sosiale evner, og bred kognitiv kompetanse, som kan vere
nyttig for dem senere i livet (Frost 2010).

Hos den sveitsiske forskeren Jean Piaget knyttes lek til kog-
nitiv utvikling, og utvikling presenteres som et sett av stadier
som barn ma gjennom bade i kognisjon og lek (Burman
1994). Denne tenkningen kan ha bidratt til at nar vi voksne
observerer barns lek, ser vi etter om de leker «normalt» for
alderen og pd samme tid om de har en normal kognitiv
utvikling. Enkelte ser for seg at det er i leken man kan obser-
vere og kartlegge barns vansker og la dem gjore de erfaringer
de trenger for a utvikle seg optimalt: Er barnet i stand til &
folge regler i leken; er den moralske utviklingen pa rett spor?
Leker barnet alene eller sammen med andre?

Tora og Linda satt i dukkekroken. «Du va faren og e va
mora», sa Tora. «Ja», svarte Linda, «sd sku faren gi ongen
mat». «Mmmy, samstemte Tora. Linda matet dukken,
kledde av henne, badet henne og kledde pd henne igjen.
«No va det natta», sa Tora. «Ja», svarte Linda. «Og no va
d mdrran! No va d mora som mata ongen», sa Tora. Mens
jeg observerte barnas «mor og far og barn»-lek som utspilte
seg med en rekke variasjoner over lengre tid, kom en av
pedagogene pad avdelingen bort til meg og fortalte at de to
jentene aldri lekte noe annet enn mor og far og barn uan-
sett om de var ute eller inne. Hun ga uttrykk for at dette
var bekymringsfullt.

Med bakgrunn i en forestilling om lek, der leken anses som
nyskapende, vil en slik repetitiv lek som eksemplet over
beskriver, ofte tolkes som uttrykk for at barna har utviklet en
dérlig lek og kanskje er darlige lekere. Dersom pedagogens
vurdering er at barnets lek er uttrykk for «unormal» utvik-
ling eller «feilutvikling», har det ofte vert viktig & gripe inn
i leken og leere barn a leke «korrekt» eller sette inn andre
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pedagogiske tiltak for & styre leken i riktig retning, en retning
som kan gi muligheter til leering og utvikling (Steinsholt
1998). Ifelge Gunilla Dahlberg, Peter Moss og Alan Pence
(1999) er denne utviklingspsykologiske tilnaermingen til
barn positivistisk, dekontekstualiserende, universaliserende.
Det snakkes om et helhetlig syn pa barn og lek, men det inn-
deles stadig i omrader for observasjoner og malbare katego-
rier; sosial, emosjonell, kognitiv utvikling osv.

Berit Bae (2004) antyder at en slik instrumentell tilneer-
ming til lek kan henge sammen med at pedagoger prover 4 ta
vare pa sin selvaktelse som pedagog, overbevise seg selv og
andre om at de gjor en samfunnsnyttig jobb; at de onsker a
markere at de gjor en serigs «pedagogisk» jobb. Hun sper
blant annet hvorvidt det er slik at barnehagelererprofesjo-
nens status heynes ndr man ikke bare lenger beskjeftiger seg
med lek, men faktisk gjor noe «fornuftig» og lar leeringsfoku-
set veere mer fremtredende (Bae 2004). Det synes & vere en
sterk forestilling om at for & bli akseptert ma leken betraktes
som en form for atferd som kan veere nyttig i forhold til til-
egnelse av stadig mer komplekse ferdigheter og kompetanser
(Sutton-Smith 2004, Rasmussen 1992). Dette synet pa lek
har ulike idéhistoriske rotter. Instrumentelle vurderinger av
ulike praksiser og fenomener er vanlig og har lange vitenska-
pelige og filosofiske tradisjoner (Sutton-Smith 1997). Jeg var
tidligere ikke disse forestillingene bevisst, de var innforstitte.
Maten jeg i min utdanning hadde lert & tenke om og gjore
ting pa som pedagog, oppfattet jeg som den eneste «riktige»
mdten a gjore ting pa. Slik sett kan visse forestillinger under-
trykke og kontrollere et felt, for eksempel forstdelse av barns
lek, men de kan ogsa apne opp for andre méter a tenke pd (jf.
Dahlberg, Moss & Pence 1999), noe jeg vil synliggjore i den
videre dreftingen.

Andre perspektiver pa lek

Da jeg en varm hestdag begynte pd det som den gang het
hovedfag i ferskolepedagogikk, fremstod det ovennevnte
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perspektivet pa lek som en selvfolge for meg. Det var rett og
slett apenbart og innlysende for meg at lek hadde en peda-
gogisk funksjon: lek var enestdende som redskap for barns
leering og utvikling. Allerede pa den forste forelesningen ble
denne selvfolgeligheten mott med motstand. Jeg tok ikke
motstanden til meg med det samme og pekte ved flere
anledninger pd det jeg oppfattet som en naturlig sammen-
heng mellom lek, leering og utvikling, og tolket alt forelese-
ren sa inn i det jeg allerede hadde laert om barns lek. Det
stod jo tross alt svart pa hvitt i flere av leerebgkene vére at
lek, laering og utvikling henger sammen. Det matte jo bety
noe; da var det vel sant? Foreleseren gjentok imidlertid
utrettelig at det ikke fantes noen naturlig sammenheng
mellom lek og lering. Etter hvert begynte jeg a innse at jeg
hadde gatt glipp av noe grunnleggende. Verden generelt og
barns lek sa ikke ut til & vaere sa enkel som jeg hadde trodd,
eller som noen gnsket jeg skulle tro. Jeg fikk som en mot-
vekt presentert et perspektiv som hevdet at mitt begrep om
lek kunne forstds som en sosial konstruksjon. Hva betyr s
dette mer konkret?

Lek som sosial konstruksjon

Jeg var altsa vant til & forsta lek i relasjon til leering og utvik-
ling. Jeg hadde ingen forutsetninger for a stille spersmal
ved denne «naturlige» sammenhengen. Visse spersmal var
ikke tilgjengelige eller viktige for meg innenfor den instru-
mentalistiske innrammingen av leken jeg ble sosialisert inn
i (jf. Greeno 1997, se Sundsdal & @ksnes 2017b). Med refe-
ranse til den franske filosofen Michel Foucault? (1980) kan
vi si at det dreier seg om «sannhetsregimer» eller «sanne
diskurser». Diskursbegrepet omhandler en mdte & snakke
om og forstd verden (her: leken) pa. Enhver kultur eller his-
torisk epoke har et ssmmenhengende forstdelsestilbud om
hva lek for barn er og ber vare, som fremstir som den
rddende eller dominerende lekdiskurs. Slike sannhetsregi-

2 Foucault har ikke selv uttalt seg direkte om barns lek.
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mer eller diskurser tar sikte pd & bestemme hva ulike men-
nesker i ulike kulturer til ulike tider skal forsta som sant og
falskt, hva de kan si og hva de kan gjore (Ailwood 2003,
Dahlberg, Pence & Moss 1999, Foucault 1980). Disse makt-
forholdene gjor andre mater & snakke og tenke pé vanskelig.
Diskurser vil knytte seg til en bestemt form for rasjonalitet,
som er vanskelig 4 avdekke og dermed ogsa vanskelig a kri-
tisere. Denne prosessen kommer til uttrykk i hvordan barns
lek settes pa dagsordenen, hvordan den knyttes til bestemte
formal og til bestemte teoretiske synspunkter og forsknings-
tradisjoner.

Maktkunnskap

Ifelge Foucault er politikk og maktutevelse i moderne tid naert
knyttet til kunnskapsdannelse. Dette forholdet «gjor det mulig
for oss a reflekterer over vilkarene for kunnskapsdannelsen og
gi oss perspektiv pa vér egen tenkning og praksis» (Hultqvist
2004:620). Jeg innsa at enkelte kunnskapsautoriteter har hatt
eiendomsretten til & definere hva god lek for barn er. Den leken
jeg ansa for 4 veere selvinnlysende, riktig og sann, viste seg &
vaere fiksjoner. Jeg var kort fortalt sosialisert inn i en bestemt
kunnskapspolitikk, som vi kan kalle et modernistisk syn pa
barns lek og en sosial praksis. Trolig er det slik at visse grupper
har interesse av a disiplinere oss til a se leken slik de ensker vi
skal se den (Steinsholt 1995). Dette innebaerer ofte at en mate
a betrakte lek pd blir fremhevet til fordel for andre. Mer presist
kan dette kanskje sies pé folgende mate:

Studentene sosialiseres inn i en bestemt madte 4 tenke pa gjennom
pensumlitteratur og bibliotek som sveert ofte bestar av beker som vil
vaere med pd a konsolidere den radende herretenkning. Beker som
kan fore til at studentene begynner a problematisere over stoffet og
stille vemmelige sporsmal ekskluderes (Steinsholt 1995:44).

Det var de «vemmelige» sporsmélene jeg pa et tidspunkt ikke
var i stand til & stille fordi jeg ikke hadde en annen mate a
forstd lek pa. Jeg var ikke i stand til 4 stille sporsmal ved foku-
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set pa lekens hvorfor og pé dens nytteverdi fremfor egenverdi.
Foucault hjelper oss til & avslore

hvordan det som ofte i vart hverdagslige (og akademiske) liv frem-
stilles som noe naturlig, universelt og uforanderlig, egentlig er et
produkt av sosiale praksiser som varierer i tid og rom (Hultqvist
2004:632).

Ved at for eksempel lek avslgres som en sosial konstruksjon,
kan vi fd gye pd nye og befriende perspektiv.

Med bakgrunn i et slikt perspektiv kan vi ane at var samti-
dige forstaelse av lek er avhengig av historien, men ikke
bestemt av den. Spersmalet er hvordan disse alternativene
kommer frem: Hvor enkelt er det & legge fra seg det vi tror vi
allerede vet om barns lek?

Den postmoderne tilstand

Jean-Francois Lyotard skrev i The Postmodern Condition (1984)
at det som har veert akseptert som kunnskap, ikke lenger kan
tas for gitt. Lyotard viser oss at kunnskapens status er endret.
Det betyr at vi heller ikke kan vite noe sikkert om barns lek
pa den maten for eksempel offentlige dokumenter og visse
leerebeker gir inntrykk av. Det sds tvil om det objektive og
negytrale bildet som presenteres av lek innenfor den moder-
nistiske lekdiskursen.

Kjennskap til disse perspektivene ble et sentralt vendepunkt
for meg og min kunnskapsforstdelse generelt, og mer spesifikt
knyttet til barns lek. Denne vendingen er imidlertid ikke gjort
over natten. Selv om jeg er oppmerksom pa at «den store
Sannheten» om lek som et nyttig pedagogisk redskap for barns
leering og utvikling betviles, hadde denne Sannheten en ten-
dens til fortsatt & styre mine tanker, samtaler og handlinger
som pedagog. Dette kan henge sammen med en trang til teori
og kunnskap som gir trygghet i min tenkning og handling (jf.
Walkerdine 2002). Postmoderne perspektiver oppfordret meg
imidlertid til & slutte meg til en motstandsetikk (Aberg & Lenz
Taguchi 2005) eller det vi kan kalle etisk neling (Biesta 2006).
Den grunnleggende oppgaven for en slik etikk ser ut til a vaere



