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A ta utgangspunkt i barns lek: Hva betyr det?

N&r barn leker, kan de vaere like opptatt av formen, de uttrykker seg ved,
som de er av selve fortellingen, de forteller. Men betydningen av, hvordan
barn gir form til leken, har blitt oversett i eksisterende lekteori. Jeg me-
ner, at den formgivende, estetiske dimensjonen i barns liksom lek er
grunnlaget for den fglelsesmessige, sosiale og kognitive utviklingen, som
foregar i leken. Det, vi kaller »fortellingen« i leken, er egentlig en kombi
nasjon av barns indre forestillinger og av formmessige elementer — som
gir nye impulser og assosiasjoner til fortellingen underveis i leken. Artik-
kelen skal handle om, hva den estetiske dimensjonen i leken er, og hvor-
dan vi kan lzere 3 bli den bevisst.

Jeg vil begynne ved & gi noen bilder av fire barn i en barnehage, hvor
jeg har hatt et forberedende forskningsprosjekt i et halvt ar - for 8 utvikle
analyseverktgyet, vi trenger for & kunne forstd dette aspektet ved barns
lek.

Allan pa 6 1/2 ar pratet som en foss med meg under det fgrste maltidet,
jeg spiste i barnehagen. Fgrskolelaereren Janne spurte meg, hva jeg had-
de gjort, fordi Allan pleide a veere s& mutt under maltidene. - »Kanskje li-
ker han total oppmerksomhet, eller kanskje er det forelskelse?« spurte
jeg.

Etter lunsj kom jeg inn pa lekerommet. Allan kom og satte seg pa

fanget mitt ansikt til ansikt, tok stralende rundt meg og sa: »Jeg har kid-
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nappet deg!« (Hadde jeg rett i mine anelser tidligere pa dagen?) Leken
var i gang. De neste to ukene, fgr jeg begynte a filme barnas lek, ble bar-
na og jeg kjent med hverandre i samlek. Allan og jeg lekte mye, bade ale-
ne og sammen med de andre.

Sammen med ham var jeg en dame, som bodde i et hus bak en be-
vegbar dukketeatervegg i tre deler, som hang pa et av rommets vegger.
Han var en raner, som ranet meg med barsk stemme og ansikts- og
kroppsuttrykk. Som pistol brukte han en oppned brio-bensinpumpe. En
dag bandt han meg til en bat (til beinet til et veltet bord), men godtok
ikke, at jeg forvandlet meg til en havfrue, som skle unna og svgmte ut i
havet. Leken var Allans, og jeg matte forbli bundet til baten en stund til.

Dette kidnappingstemaet gjentok seg i diverse utgaver, og Allan var
et oppkomme av fantasi og nyskaping, bade i fortellingens innhold og i
symbolske forvandlinger av tid, rom, gjenstander og seg selv. Jeg oppda-
get fort, hvilke temaer de ulike barna tok opp til stadighet, og hadde mine
psykologiske fortolkninger av innholdet i Allans lek. Men akkurat da var
jeg mest opptatt av hans formgivingsekspertise i leken, hvordan hans ind-
re forestillinger kom til uttrykk.

- »Hvordan fikk du ham til 8 leke s§ konstruktivt?« spurte Janne. —
»Han har vanskelig med 3 folge med i andres lek«.

Jeg som voksen lekte helt og holdent p& Allans premisser, noe de
fleste barn ikke ville finne seg i. P& denne maten oppdaget jeg hans
komplekse uttrykkskompetanse i leken, samtidig som jeg oppdaget hans
manglende vilje til & ga inn i en »gi og tax-dynamikk i forhold til fortel-
lingens innhold.

Det virket som om han hadde et sa sterkt behov for & binde meg,
bdde i bokstavelig og overfgrt betydning, at han ikke kunne ta imot episo-
der fra min side, som stod i motsetning til hans »manuskript«. Imidlertid
hadde han evnen til & gi og ta i forhold til andre innhold i leken, som f.eks.
hvor vi forestilte oss, at ulike ting skulle skje, og hvilke gjenstander, vi
skulle bruke for 8 symbolisere virkelige ting.

Jeg @nkser, at personalet ogsd hadde hatt mer tid til & mgte barna i
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egenstyrt lek, pa en like selvfglgelig mate som & prate med dem p3 to-
manns-hand. Leken er barnets sprak; det er der, vi burde samtale. »Prob-
lemet« var ikke, at Allan ikke kunne leke, men tvertimot, at han hadde et
overveldende repertoar av ideer, fysisk energi og skaperkraft. Han ble
sjelden mgtt pd dette, men det, han muligens trengte, var a oppleve
bekreftelse pa denne delen av seg selv.

Ihvertfall, etter et par maneder med min hengivelse til Allans lek, be-
gynte han til en viss grad @ hengi seg til de andres rammefortellinger, og
han ble satt pris pa for spennende dramaturgiske momenter og symbolsk
oppfinsomhet. Hvorfor denne forandring? Fordi han ble mgtt pd egne
premisser? Janne mente ogsa, at fordi jeg hadde hatt tid til 8 se rikdom-
men i hans lek og satt sd stor pris pa ham som lekepartner, hadde det
pavirket hennes holdning til ham. Dette oppfattet sikkert Allan. Jeg tror,
at hans lekeerfaringer med meg hadde magiske ringvirkninger pa hans
selvaktelse, og dermed hans evne til & hengi seg til lekens gi og ta - dy-

namikk med de andre.

Aleksandra pd 5 1/2 ar var alltid pd lekerommet med de andre 5-7
aringene. De voksne hadde inntrykk av, at hun lekte bra. Det jeg imidler-
tid fikk oppdage i leken, var at hun alltid var »statist« i de andres fortel-
linger — d.v.s. at hun fylte roller, som de tildelte henne. De gangene hun
prgvde & bidra med egne fortellingselementer, ble hun oversett. Hvorfor?
Jeg s&, at hun kom med ideer verbalt, men hun tok svake initiativ til opp-
finnsomme symbolske forvandlinger. Hun var medgjgrlig.

Selv om hun trivdes i leken, ga hun ikke uttrykk for det, hun brant
inne med. Behovet for 3 finne uttrykk for egne indre forestillinger var nok
sterkt, fordi hjemmelivet var kriserammet. Hun var den, som oppofret seg
hjemme, og dette preget henne. En gang , da personalet hadde laget spe-
sielle kulisser til en samlingstund, bredte hun seg ut som prinsesse — med
deilige silkestoffer pa en madrass. P& denne maten trakk hun inn en jente,
som er en ettertraktet lekepartner, til 8 leke pd hennes premisser. Men -

dessverre tok Allan stoffene fra henne, og hun greide ikke & hevde sin
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rett, eller & lokke ham inn i leken. Hun ga opp.

Hva kan gjgres i slike tilfeller? Barn kan vaere forsinket i sin le-
kutvikling av forskjellige arsaker. Men som vi ser senere med Hilde, som
ogsa manglet kraft, kan dette inspireres av godt valgte estetiske stimuli
og en kombinasjon av barn og voksent samspill over tid.

Janne brukte mye tid pa 3 prgve a hjelpe familien, men for personalet
hadde funnet ngkkelen til 8 inspirere Aleksandras lek, ble hun tatt ut av

barnehagen.

Karoline var en pa overflaten pertentlig 6 1/2 aring - blid, dyktig og plikt-
oppfyllende. Men hun fremkalte ikke begeistring hos de voksne i vokse-
norganisert lek eller i hverdagens rutiner. Da jeg kom pa lekerommet, i
rollen som filmfotograf fra TV2, s jeg Karoline som en frodig, freidig,
opprgrsk og humoristisk mor, harfrisgr og konkurranseleder m.m. i
skuespillerprestasjoner som tok rollefigurene pa kornet. Replikkene,
stemmebruken, kroppsuttrykket og timingen var herlig a iakta. Da jeg
formidlet dette til Janne, ble hun mer oppmerksom pa disse kvalitetene

selv, og var glad for en ny oppdagelse.

En stille Sidsel pa (5, 9 &r) satt i samlingstund, den fgrste dagen jeg var
der, med caps pa hodet og et forpint uttrykk i ansiktet, da det var hennes
tur til & synge sitt navn. Til min overraskelse oppdaget jeg, at hun var den
mest respekterte lekepartner av alle, for bade gutter og jenter i alle aldre.
Hvorfor? Ofte var hun regissgr, men pa en rolig mate, og helst i tillegg til
sin selvvalgte rolle som Pappa. Hun var oppfinnsom i rolig hjemmelek,
men fikk virkelig glimt i gyet, nar det oppstod viltre gutteleker og fan-
testreker.

Det var spenneende 3 se, hvordan Sidsel fungerte som et bindeledd
mellom guttelek og jentelek og ble den bestemmende instans om «kunst-
neriske« valg i enhver lek, uten & dominere. Flere ganger sa jeg, at det
var hun, som tillot Allan a8 veere med i leken. En gang tigget han som katt

utenfor dgren til lekerommet, hvor fem barn lekte en kompleks hjemme-
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lek under Sisels regi. Da hun fgrst slapp ham inn, var hans katt en meget
elegant og frekk katt, som skapte fokus og positive spenningsmomenter i
leken.

Sidsel kunne stenge Allan ute eller sette grenser, men hun syntes,
det var morsomt & vaere med pa hans spennende innskytelser.

Vi voksne diskuterte Sidsels kompetanse med beundring. Jeg matte
studere video-opptakene for & forsta blandingen av et rolig vesen og be-
stemte meninger, sterke indre forestillinger og fantasi, innlevelse i fiksjo-
nen, morsomme pafunn og diplomatisk fglsomhet. Hun er et forbilde for
voksen ledelse.

Portrettene av ulike barns personligheter og kompetanse i lek viser
noe av kompleksiteten i utfordringene, de voksne i barnehagen mgter, nar
de skal bygge en praksis for & berike alle barnas lek pa en avdeling. Det
jeg i hovedsak vil drgfte er, hva slags tankegods vi burde ha for dette ar-
beid.

Barnehagen som mgtested mellom barns kultur og voksnes kultur

Fgr jeg gar videre, vil jeg sette opp en ramme for, hvordan jeg ser forhol-
det mellom barns lekekultur og voksenkultur i barnehagen. Jeg vil gjerne
utfordre dette!

Barns kultur (Samspill barn/voksne) Voksnes kultur

Lekproduksjon: Et mete pa hvis premisser? Mal

lekuttrykk planer

utforskning metoder

fortolkning/refleksjon strukturer

eksperimentering lek for 4 laere
barn noe

fri flyt

spontanitet spontanitet?

fantasi fantasi?

imitasjon

nyskaping

transformasjon
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Modellen ovenfor setter forholdene i barnehagen pa spissen. Selvfglgelig
skal de voksne ha mal og planer for arbeidet. Men spgrsmalet er: Hva skal
vi sette malene i forhold til? Og hvordan skal vi evaluere det, vi setter
igang? Rammeplanen for barnehagen sier, at leken er barns egen mate a
laere pa, og at det pedagogiske tilbudet ma stimulere til leken. Det, mange
voksne i barnehagen erfarer, er, at de ikke har en systematisk mate 3 se
pa og vurdere ,hvordan barna leker, eller & se, hvordan det metodiske ar-
beidet inspirerer barns egen lekekultur.

Arbeidet i barnehagen er komplisert, og det er uendelige hensyn a ta
i forhold til det enkelte barn, barnegruppen og personalgruppen. Nedenfor
vurderer jeg de tre omradene i modellen, og med disse tankene gnsker
jeg & bidra til en bedre sammensveisning av de voksnes pedagogiske kul-

tur pa den ene siden og barns lekekultur pa den andre.

Barns lekekultur

Barn leker for & leke. Leken er barns sprak. Leken er en konkret symbolsk
billedgjgring av barns falelser, tanker og forestillinger. Med dette spraket
utforsker, fortolker, uttrykker de seg og reflekterer over det, som for
gyeblikket opptar dem. De »samtaler« i leken med et komplekst sym-
bolsk/dramatisk formspré’lk. Og de heldigste kan leke i timesvis hvis de ik-
ke blir forstyrret. Vi har uendelig mye a laere av barns lek.

Noen barn er eksperter i leken; de har tiltrekkende fortellinger, og de
mestrer ogsa de mange andre formsprak, som leken bestar av. I leken
skjer det mye utveksling av erfaringer barna imellom. Dessverre er det
noen barn, som ikke mestrer lekens handverk. Barna, som ikke er eksper-
ter i lek, kan ha lange »innstuderings«-perioder, hvor de laerer seg
formsprakene og lekens »gi og ta« skaperdynamikk, enten i lek med barn
eller voksne.

Hilde p& 5 &r, hvis lek jeg beskriver senere, var lite uttrykksfull — ba-
de i voksenorganisert dramalek og i barnas spontane lek - i en alder, der
man kan forvente en stgrre uttrykkskompetanse. Det tok lang tid i tem-

melig bundet imitasjonslek, fgr hun kunne slippe seg lgs og gi uttrykk for
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for det, hun brant inne med. I flere maneder, mens jeg var pa avdelingen,
tok hun stereotype Mamma-roller eller satt med store bla gyne og suget
inn andre barns uttrykksmater. Men endelig slo hun til pa8 egne premisser.
Denne blomstringen kan ha mange arsaker, som ikke de voksne forstar,
men hennes innstuderingsperiode hos barne-ekspertene i barneorganisert

lek har trolig vaert en stor pavirkningsfaktor.

Voksnes pedagogiske kultur

I en barnehage, hvor leken star sentralt, kan de voksne prgve ut ulike
mater a forholde seg til leken p&. Det kan ta flere ar & finne gode dags-
rytmer, rombruk og avveksling mellom voksenorganiserte stunder og bar-
neorganiserte stunder - slik at det kan berike og gagne leken og skape en
romslig struktur i dagene, ukene og arene.

Det finnes utmerket teori og praksis, nar det gjelder & stimulere
barns lek. Likevel sies det, at det er barnehager, hvor barn fremdeles ikke
leker en rik dramatisk lek.

Det, som har preget psykoanalytisk og psykologisk lekteori, er ten-
densen til & se pd barn og barns lekkultur som problemfulle eller mangel-
fulle. Vi sier, at vi »...bruker lek som en metode for barns lsering«. Hva be-
tyr egentlig dette?

Mener vi, at vi skal bruke leken for noe, vi mener er viktigere for barn
enn det, de selv gjgr? Manipulerer vi ved vare metoder, eller inspirerer vi
til videre uttrykk/utforskning av egne og lekekameratenes indre forestil-
linger?

Det er mange tradisjoner, nar det gjelder & inspirere til lek:

Vi gir barnegruppen felles primaere opplevelser (f.eks. turer) og se-
kundaere opplevelser (f.eks. lesing), slik at de har felles stoff til leken. Vi
legger til rette for lek — bygget p@ kunnskaper om behov for tid, rom, ro
og stimulerende materialer. Vi deltar i leken - pa barnas premisser, for pa
ulike mater & hjelpe barn, som ikke mestrer leken til & leke bedre. Vi bru-
ker dramaprosesser — utenfor tiden til fri lek, for & gi fellesopplevelser og

felles uttrykkserfaringer i trygge rammer, som kan berike barns spontane
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lek pa et senere tidspunkt.

Vi ma planlegge og organisere arbeidet, slik at vi har tid til a se og
mgte barna pa deres skapende og fantasifulle premisser.

Men forstar vi nok av barnas egen lekkultur - deres eget drama - til
at var ledelse er like fantasifull og dynamisk som barneekspertenes lek?
Hva kan vi laere av ekspertene?

Mangler vi et begrepsapparat for § sette ord pd, hva barn holder p§

med i leken?

Samspillet mellom barns lekkultur og de voksnes pedagogiske kultur

Nar det gjelder disse tradisjoner i forhold til lek, er det fremdeles mer &
laere om, hvordan barn selv anvender det dramatiske medium, og mer &
forstd om lekens »gi og ta« skaperdynamikk. Vi trenger arireflektere mer
over hyppigheten av var deltagelse og kvaliteten i inntrykkene, vi gir
barn. Barn har evnen til & bruke leken til egne behov; de laerer mye av
hverandre, og de trenger mye tid uten var innblanding.

Vi ma laere & se ngye pa, hva de gjgr i egen lekkultur, for 3 tilpasse
vare »tilbud« til vdre spesielle barn. Og vi ma slutte & tenke i mal og me-
tode, ndr det gjelder leken. Barns lek skal ses, respekteres, lseres av, mg-
tes og inspireres — pa barns estetiske premisser - i prosesser utstrakt
over lang tid. Helst med en balanse mellom gangene nar vi er bedt inn i
leken og inspirasjonen, vi gir utenfor den frie leken.

Mitt spgrsmal i mange ar har vaert: Hvordan kan vi best gi inspirasjon
til leken utenfor barns frie spontane lek og pa en mate, som svarer til bar-
nas egen formgivingskompetanse (estetisk kompetanse) og i forhold til
barnas ulike lekenivaer?

Hva slags pedagogisk innhold svarer til barns egen estetiske kompe-
tanse? Min innfallsvinkel er kunstpedagogisk. Hvis vi virkelig laerer & se
barnets estetiske kompetanse , kan vi gi estetiske impulser, som svarer til
barnets egen estetiske vaecreméte. Dette kan skje enten i dramaprosesser,
hvor barna er aktive sammen med oss, eller i sma teaterforestillinger for

barna, eller ved & velge ut noen fa formelementer - som kan gi frittstaen-
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de estetiske impulser til barna.
I slutten av artikkelen - etter noen beskrivelser av barnas lek, som
kan belyse det estetiske innholdet i leken - vil jeg utdype dette omrade.
Men fgrst vil jeg presentere en mate a betrakte barns lek, som kan gi

et utgangspunkt for:

— A lzere & se barns formsprék i leken, slik at vi kan bygge en fglsom este-
tisk praksis

- A lzere & lage lekeprofiler for hvert barn og for selvvalgte lekegrupper
(ensembleprofiler) over tid, slik at vi fanger opp et riktig bilde av barnas
styrker i lek

- Et kunstpedagogisk arbeid, som samtaler pa barnas sprak i et anerkjen-

nende samspill

Det er dette, mitt prosjekt i barnehagen handlet om, og som jeg vil drgfte

o
na.

Hvorfor var jeg i barnehagen?: Et forskningsprosjekt

Jeg har et 4-3rig forskningsprosjekt for 8 undersgke den estetiske dimen-
sjon i barns lek. I prosjektet undersgker jeg forholdet mellom barns dra-
matiske kultur i leken og de voksnes dramatiske kultur i urritualer og tea-
terkunsten. Jeg utforsker den estetiske og formmessige erkjennelsespro-
sessen i alle tre dramatiske kulturer og ser etter likheter og ulikheter. Jeg
betrakter barns lek som en improvisert teaterproduksjon, for jeg aner at
gjennom »teaterfilteret« kan jeg fa innsikt i leken som en estetisk erkjen-
nelsesprosess. Mine grunner til & gjgre dette er flere.

Dramafaget har lite innpass i barnehagen. Ingen har problemer med
a forstd likhetene mellom barns tegninger eller musikalske uttrykk og de
voksnes kunstformer. Forming og musikk, som fglge, er naturlige kunst-
pdagogiske omrader og kulturelle tilbud i barnehagen.

Verre er det & forstd likhetene mellom barns dramatiske uttrykk i lek

og de voksnes teaterkunst og - ikke minst - hvilke konsekvenser, dette
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burde fa for barnehagepraksis.

Kunnskap om den estetiske dimensjonen i leken kan gi verdifull inn-
sikt i s& henseende. Den kan vaere et supplement til eksisterende lekteo-
rier og gi muligheter for fornyende holdninger til lekkultur og barnehage-
kultur.

Med min teaterbakgrunn og mitt yrke som drama- og teaterpedagog
samt erfaringer som regissgr for teater for barn har jeg ofte tenkt, nar jeg
iakttar barns lek, at det kan veere like betagende som god avantgarde
teaterkunst. Ogsa med erindringer om egen barndomsekstase i lek er jeg
blitt nysgjerrig pa, hvordan barn gir form i leken, og i hvilken grad dette
ligner produksjon av teaterkunst.

Dramatisk lek, urritualer og teaterkunst er alle dramatiske medier. I
disse mediene gir vi symbolsk uttrykk for indre forestillinger. Vi agerer i
roller pd liksom i en oppdiktet verden. I dette uttrykket utforsker, fortol-
ker og reflekterer vi over et utsnitt av virkeligheten, som er betydnings-
fullt for oss. Vi sgker mening og skaper mening. Det, som kjennetegner
teater og dramatisk lek, er bevisstheten om, at dette forteller vi pa lik-
som. I teaterforestillinger ser vi, at elementer fra alle kunstartene kan be-
nyttes som kunstneriske virkemidler. Vi ser ogsa, at i sin dramatiske lek
kan barn bruke uttrykk fra musikken, dansen og billedkunsten som este-
tiske virkemidler, enskjgnt i en raere, mer ubearbeidet form enn i teater.

Jeg mener, at vi kan forstd mer om barn og deres lekeverden ved 3
forsta denne dimensjonen. Det, jeg skal presentere, er et analyseverktgy,
jeg bruker i prosjektet, der jeg betrakter barns dramatiske lek — det som
generelt kalles for rollelek - som en improvisert teaterproduksjon. Ved &
sammenligne uttrykkselementer, formspraket og dynamikken i lek og i te-
ater haper jeg 3 finne ut mer om, hvordan barn gir uttrykk for sine indre
forestillinger, slik at vart samspill med barna kan bygges pa barnas este-
tiske premisser.

Jeg drgfter her likheter og forskjeller mellom lek og teater, i den grad
dette kan ha betydning for arbeid i barnehagen. Dette er ment som tanker

til refleksjon om de voksnes forhold til leken, saerlig i den grad min este-
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tiske tolkning av barns lek kan ses som et supplement til psykoanalytiske
og psykologiske tolkninger av lek.

Analyseverktgyet og metoden, jeg bruker for & kartlegge og beskrive
barns estetiske veeremate i lek, ble prgvd av personalet pa samtlige seks
avdelinger i Etterstad Barnehage i Oslo. Barnehagen er veldig opptatt av
barns dramatiske lek, og dramafaget star sentralt i deres pedagogiske ar-
beid. Personalet undersgkte, hvordan verktgyet kan anvendes i barneha-
gen for mer nyansert lekobservasjon. Gjennom erfaringer med denne ob-
servasjonsmaten mener de voksne, at de har sett leken og det enkelte
barn pd en ny mate - noe de mener har fgrt til et bedre samspill med
barna pa deres estetiske premisser.

I litteraturlisten henviser jeg til flere artikler om prosjektet, hvor jeg

har utdypet alle temaene presentert her.

Den estetiske dimensjonen

Gjennom konkrete eksempler nedenfor vil jeg komme inn pa, hva jeg me-
ner ved den estetiske dimensjonen. Men som en enkel forklaring vil jeg si,
at det handler om, hvordan barn i lek gir dramatisk form til indre forestil-
linger, hvilke kvaliteter de gir til uttrykket, og dynamikken i formgivings-
prosessen. Ved 3 benytte begrep og kategorier fra teaterkunst kan vi let-
tere f& gynene opp for disse aspekter ved leken.

Nar jeg snakker om leken som en estetisk erkjennelsesprosess , me-
ner jeg, at barnet gjennom sin formgiving i lek skaper mening for seg
selv, som overskrider begreps- og idemessig tenkning. Den estetiske er-
kjennelsen i leken kan kalles for »sansemessig kunnskap«. Vi kan si, at
erkjennelsen i lek er en fglge av en opplevelse - fornemmelse, sansning
og emosjon - knyttet til barnets uttrykk for indre forestillinger. Det er i
opplevelsen av en hel lek, at erkjennelse kan oppsta: Erkjennelsen - f.
eks. — av, at jeg kan tilfredstilles ved & gi form i leken til min indre ver-
den.

Barna kan altsd ha uttrykksopplevelser, som fgrer til erkjennelse om
seg selv som formgivende mennesker. Uttrykksopplevelsen og erkjennel-
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sen, som oppstar i forhold til eget uttrykk, er like viktig som dypere psy-
kologiske erkjennelser. Uttrykkserfaringer blir en del av var personlighet
og vart psykologiske repertoar pa lik linje med inntrykkserfaringer.

Det er viktig @ presisere, at begrepet »estetisk form« ikke skal forstas
som »skjgnn form«, men heller som form, som virker sann eller troverdig
for den, som skaper og opplever den. Jeg mener & se, at i leken er det
opplevelsen av egen form, som griper barna. Og at »fortellingen« i lek er
ikke en fortelling, fgr den gis dramatisk form. Videre — at meningen i en
lek oppleves i formgivingen og begripes av barnet gjennom sansene.
D.v.s. at det fglelesmessige, kognitive, sosiale og estetiske er tett bundet
sammen.

Drama er dialogisk og intersubjektiv av vesen. I dramatisk samlek
finnes det et estetisk samspill barn imellom, som har & gjgre med gjensi-
dig utveksling av estetiske stimuli: Hvert barns improvisasjoner med le-
kens komplekse symbolsprak bidrar til gjensidig utveksling av estetiske
stimuli. Nar vi iakttar lekende barn, ser vi, at dette »gi og tax av formgi-
vende stimuli fgrer til stadig nye »gi - tax opplevelser - frem og tilbake,

og fremover/oppover, i en spiral. Slik fades lekens fortelling.

Hvordan lzere 3 se barns komplekse formsprdk og den estetiske
dimensjonen i leken?

I samleken ser vi ofte, at barn, som mestrer alle lekens symbolske for-
vandlingsformer, trekker de andre inn i sine fortellingstemaer. I utvikling
av et estetisk analyseverktgy har jeg provd & finne et grep, som kan fange
opp disse forvandlingsformene, som barn ma mestre for 8 kunne leke i en
dramatisk form, som gir mest tilfredstillelse.

Ved § betrakte barns lekproduksjon som en improvisert teaterpro-
duksjon og forestilling far vi et sett kategorier som filter for forstaelse av
lekens komplekse uttrykk. Jeg har satt opp en liste av alle uttrykkskatego-
rier i teaterkunst som kategorier for observasjon av barns lek. Dette kan
virke ungdig komplisert, men erfaringer i barnehagen viser, at det er vel
verdt strevet, og at dette ogsad kan vaere spennende, faglig sammensvei-
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sende og inspirerende for personalets skapende arbeid med sma forestil-
linger.

Meningen med disse teaterkategorier er ikke, at vi skal sitte i all
evighet og krysse av pa hver kategori for hvert barn i hver lek. Og det er
absolutt ikke for & rubrisere barna. Men det er for & fa oversikt over, hvor
barna har sine styrker, og eventuelt hvor det stopper opp - »sprakmes-
sig« — for det enkelte barn. For uten at barna mestrer disse uttrykk, kan
de falle utenfor i gruppens dynamiske lekkultur.

Etter at vi har blitt fortrolig med kategoriene, oppdager vi helheten i
et barns lek; vi ser deres lekprofil. Og vi ser skaperdynamikken i leken,
bdde nar ett barn leker alene og sammen med andre. I forhold til gruppe-
lek far vi ensembleprofiler og kan se, hvordan den selvforglemmmende
»Qgi og tak-dynamikken, som er grunnleggende i samlek, utvikler seg barn
imellom. Hvilke barn far gjennomfgrt sine forteller- og formmessige ideer?
Hvordan tas ideer og innskytelser imot? Vi far mer reel innsikt i, hvorfor
barn velger noen som lekepartnere fremfor andre: Dette valg er muligens

knyttet til, hvilke partnere taler med lignende sprak.

Metoden for & betrakte barns lek som improvisert teaterproduksjon

N&r jeg na skal introdusere selve analyseverktgyet, vil jeg ta utgangs-
punkt i et fem minutters videoklipp av en lek. Etter »forestillingen« skal vi
gjennomga kategoriene for 8 kunne se pa, hvordan disse barn uttrykte
sine indre forestillinger. Selv om lekeeksemplet ikke inneholder alle de
symbolske kategoriene, som verktgyet bestar av, er det kort og greit som

en innfgring i analyseteknikken.

Observasjonsverktgy/analyseverktgy

Dette gar ut pa a se de ulike funksjoner og uttrykkskategorier i lekproduk-
sjon som funksjoner og uttrykkskategorier i teaterproduksjon. Hver
kunstneriske funksjon i teaterkunst innebaerer et symbolsk sprak. (Det er
over tyve kunstneriske funksjoner fra teaterkunst, som kan anvendes som
begreper pa barns uttrykk og estetiske kompetanse i leken.) Problemet
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med skjemaer er, at vi lett kan henge oss opp i enkelte kategorier og ikke
se pa helheten i et barns skaperprosess. Det er viktig, nar vi bruker dette
verktgyet, at vi bestreber oss pa @ huske, at vi skal bruke det over lang
tid for a fa et rikt bilde av barns kompetanser og av dynamikken barn
imellom.

Under oppdagelsesreisen kan det veere fristende & tenke, at hvis et
barn alltid fungerer som dramatiker eller regissgr, kan dette barnet kom-
me til 8 dominere pa@ en negativ mate. Men det er viktig @ huske, at bar-
na, som er »dominert, leerer en del viktige teknikker, som senere kan bli
til lekehandverk sammen med barn, som har en lekdynamikk, som ligner

mer pa deres egen. Dette har jeg gode bevis for!

Lekbeskrivelse: »En stund pa stranden«

Nar jeg kommer inn i rommet med kameraet holder to jenter pa med en
lek i det store fellesrommet. Tessa er 3, 11 &r og Lene er 5, 3 ar. De leker
innenfor en »scenografi«, som de har bygget opp: De sitter pa store fir-
kantete puter og har puter lent mot en madrass bak dem som ryggstatte
(strandstoler). Rundt seg har de satt opp en benk til hgyre, to tripp-trapp
stoler til venstre, og foran seg har de ogsa to tripp-trapp stoler. Slik har
de bygget seg et avgrenset rom innenfor det store fellesrommet.

Leken forteller om et strandbesgk — med bading, soling, nistespising
og krabber, som kommer pa besgk.

Tessas og Lenes lek er en jevnbyrdig lek, hvor begge jenter er like
aktive og oppfinnsomme i ulike uttrykkskategorier - pa hver sin mate, i
hver sin spillestil.

Fortellingen handler om to mennesker pa stranden. Hvordan jentene
gir denne fortellingen dramatisk form med symbolske handlinger, gir et
bilde av deres estetiske kompetanse. I hvilken grad og hvordan anvender
Tessa og Lene teaterkunstens uttrykkskategorier, nar de gir form til sine
indre forestillinger om 38 vaere en stund pa stranden?

Leken i mange av mine opptak kan virke kaotisk, men i dette tilfellet

gir lekens tema et relativt rolig tempo og oversiktelig handlingsforlgp.
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Fordi jentene sitter pa stranden, er de rettet mot kameraet, som om det
var et publikum. Denne rolige leken gjgr det lettere & fa oversikt over,
hvordan jentene uttrykker seg, enn en mer vilter lek ville gjgre. (For lese-
re som ikke har sett video-opptaket vil detaljene i lekeuttrykk komme
frem i analysen nedenfor).

For & se pa hvordan Tessa og Line skaper sitt drama, ma vi forst fa
oversikt over fortellingens grunnelementer.

Grunnelementene i teater og lek bestar av fiksjon (en oppdiktet ver-
den) i forhold til:

- fabel (HVA skjer/hva handler dramaet om?)
- rollefigur (HVEM handler?)

- sted (HVOR skjer det?)

— tid (NAR skjer det?)

I vart eksempel:

- HVA: To mennesker pa stranden som soler seg, spiser, svgmmer, far

besgk av krabber.

- HVEM: To jenter eller kvinner (seg selv i en oppdiktet situasjon?)
- HVOR: Stranden ved en brygge
— NAR: Dagtid, sommertid

I et drama finnes det et hovedtema, og innenfor dette temaet utspinner
det seg episoder, som bygger opp til helheten i dramaet.

I leken er historien fortalt gjennom dramatiske handlinger og replik-
ker - noe som i teater vanligvis er nedskrevet pa forhand av en dramati-
ker. »Manuskriptet« i leken blir skapt underveis - gjennom barns improvi-
serte handlinger og tekstskaping/replikkutveksling i rolle. (Leken er ikke

spilt for 8 kommunisere med andre enn dem som leker).
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Analysekategorier

Mens jeg gjennomgar disse kategoriene - (sveert forenklete forklaringer
p.g.a. plassbegrensning) - kommer jeg til 8 eksemplifisere fra strandleken
for @ vise barnas formgivningskompetanse.

I teater er det ulike kunstnere, som tar seg av de ulike funksjonene. I
leken derimot utfgrer de lekende samtlige funksjoner selv, og mange av

kategoriene flyter inn i hverandre underveis.

- Dramatiker — Forfatteren av skuespillet, som forteller gjennom, hva rol-
lefiguren gjgr (dramatisk handling) og sier (replikker). I leken »skrives«
dramaet underveis, og dramatikeren er den, som bidrar til situasjonens
utvikling. I dramatikerkunst er dramaturgi (se nedenfor) en viktig del av
handverket. Dette har & gjgre med, hvordan fortellingen bygges opp for 8
fortelle noe pd en bestemt mate. Fordi lek er improvisert drama, er hva og
hvordan uadskillelige: Barna sier, de skal leke strand, men etter dette
punktet er dramaet utviklet gjennom, hvordan de handler. Et barn bidrar
som dramatiker ved ideer om »hva skjer«; og sa - samtidig - som dra-
maturg med utfgringen av »hvordan det skjer« - f.eks. i forhold til bar-
nets fokus pa ulike uttrykkselementer, episodenes innhold og rekkefglge,

spenningshgydepunkter og vendepunkter — innenfor det fastsatte temaet.

- Dramaturg - (se Dramatiker) Den som strukturerer, hvordan fortel-
lingen skal fortelles. I teater kan dramaturgen i samarbeid med regissgren
vurdere, hvordan de kunstneriske virkemidler anvendes for 8 kommunise-
re hensiktsmessig med publikumet. Dette innebaerer overveielser i forhold
til bAde dramatikerens opprinnelige intensjon og regissgrens fortolkning
og konsept for forestillingen. Den samme historien kan uttrykkes pa
mange forskjellige mater - avhengig av synsvinkel, hvordan den struktu-
reres, og hvordan kunstneriske virkemidler anvendes for 8 kommunisere

ensemblets intensjoner til et publikum.

- Forteller - Fortelleren i teater snakker direkte til publikum for & kom-
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mentere eller binde sammen den dramatiske handlingen. I gresk teater
var det et kor, som fortalte og kommenterte hendelsene. I Shakespeares
teater ble ofte voldsomme hendelser fortalt om av vitner, som hadde sett
dem, heller enn at de ble iscenesatt. I leken skjer det ofte, at barna fortel-
ler hverandre, hva som skjer, istedenfor & uttrykke det i dramatisk hand-

ling og replikker.

I leken er funksjonene til dramatiker, dramaturg og forteller naert knyttet
til hverandre, og det kan vaere vanskelig & sortere ut, hvor den ene slutter
og en ny begynner. Men det er viktig a forsta forskjellen for @ kunne se,
hvor barn eventuelt har sin kompetanse. Innenfor dramaet En stund pd
stranden kommer en gutt og setter seg pa madrassen bak, der leken fo-
regar. Lene forsgker & innlemme ham i fortellingen som krabbe. For Lene
blir gutten/krabben bade en impuls til en ny episode i fortellingen og et
dramaturgisk hgydepunkt: Hans naervaer skaper spenning og kontrast til
den ellers rolige utfoldelsen i leken.

I strandleken er begge jenter dramatikere og dramaturger. De skiller
ikke fortellerfunksjonen fra rolleatferden: De star aldri utenfor handlingen
og forteller, men de forteller hverandre gjennom replikker i rollene sine.
Leken er s3 gjensidig, at de ikke har behov for & fortelle utenom rollene.

I leken har hvert barn noe, det vil fortelle, men som oftest er det ett
eller to barn som har sa sterke indre forestillinger, at de - som dramatike-

re — griper ogsa til regissgr-funksjonen for a tilfredstille disse.

- Regissgr — i teateret er den, som har det overordnete kunstnerisk an-
svaret for alle delene i iscenesettelsen av skuespillet og velger kunstne-
riske virkemidler, som kan fa frem sin — og de gvrige kunstnernes - for-
tolkning av teksten/manuskriptet. Dette inkluderer instruksjon av
skuespillerene. Barnet i leken, som forteller de andre, hvordan de skal
gja@re ting, fungerer som regissgr.

Det er ingen direkte regi-atferd i strandleken. Begge jenter tar utspil-

lene fra den andre som retningsgivende. De tar inspirasjon fra hverandres
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spill og instruerer seg selv. »Gi-og-ta«-skaperdynamikken er kontinuerlig.

- Skuespiller = 1 improvisajon/lek utvikles rollefigurene gjennom hand-
linger og replikker. Det skjer ofte i lek, at barn spiller flere rollefigurer om
hverandre - d.v.s. at de gar i et samspill med seg selv i flere roller. (Et
eksempel pa dette kommer senere i Ulveleken). Denne »fler-rolle« leken
skjer seerlig, ndr barna leker »prosjisert lek« - d.v.s. nar de leker med

sma genstander og leker ut fortellingen gjennom disse.

P& tross av at jentenes fortelling ikke har en spennende historie for en
utenforstaende publikum, er deres skuespillerprestasjoner derimot svaert
betagende. Som skuespillere prgver ikke jentene & late, som om de er an-
dre enn seg selv - med stemme fordreining o.s.v. Men de er fordypet i en
liksom-situasjon - en fiktiv verden. I denne verden etterligner de erfa-
ringer fra stranden — muligens de voksne som har veert deres modeller.
Nedenfor skal jeg beskrive hvordan.

Tessa er energisk. Hennes personlighet er uttrykt pa et stort lerret.
Hun utfolder seg med kraft og har et folkelig uttrykk. Lene er mer lav-
meelt. Disse karakterisktiske forskjellene kommer sveaert klart til uttrykk i
rollefigurenes atferd - bade fysisk og verbalt. Rollefigurer i lek uttrykkes

gjennom:

- tekstskaping = (en improvisert dramatiker-funksjon). Den verbale teks-
ten til rollefigurene fungerer i denne leken som en form for
fortellervirksomhet: De forteller hverandre, hva de gjgr eller hva de
forestiller seg - f.eks. »N§ skal jeg spise niste«. Nar en gutt kommer og
setter seg pad »strandkantenx, sier Lene: »,3, en krabbe!«, og viser med
kroppsprak, at hun er forskrekket. (Armene opp, handflatene ut). Etter at

Tessa har spist nisten, sier hun: »Jeg ble tjukk!«

- stemmeuttrykk — skuespillere kan fordreie stemmen: tonefall, volum,

stemmeleie, betoning. Jentene bruker sine egne stemmer. Dette un-
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derstreker muligens, at de ikke forestiltler seg, at de er andre enn seg
selv — i en liksom-situasjon. Tessa varierer tonefall og stemmeleie og be-
toning mer enn Lene.

— ansiktsuttrykk — Tessa er mer uttrykksfull med ansiktet enn Lene, men

dette er personlighetsforskjeller, som ogsa finnes ellers.

- kroppsuttrykk — gest-, bevegelses-innhold og energikvaliteter.

- rekvisittbruk - har & gjgre med, hvordan skuespillerne behand-
ler/anvender gjenstandene p& scenen, utifra sin rolletype. En dannet frue
ville sannsynligvis holde et vinglass pa en annen mate en enn barsk sjg-
mann. Lene er oppfinnsom i sin symbolske bruk av genseren som rygg-
sekk, men det er Tessa, som behandler sin genser, slik at tilskueren kan
se ryggsekken: Hun ser ned i det mgrke rommet og holder nakkedp-

. o . .
ningen, som om det er apningen i en sekk.

- »mime« - fysisk handling i forhold til ikke-tilstedevaerende objekter. I
mimen i leken bruker barna liksom-gjenstander, som viser en abstrak-
sjonsevne, som tilhgrer alderen. Tessa henter ut liksom-gjenstandene fra

ryggsekken, slik at vi kan forestille oss dem.

Kroppsuttrykket i leken innholder mye »mimex« i forhold til ikke-
tilstedeveerende gjendstander, men vi ser, at jentene har ulik spillestil.
Det er interessant a reflektere over forskjellen. Selv om begge er flinke til
a leve seg inn i dramaet, har deres uttrykk ulike estetiske kvaliteter. De
mimer, at de tar solkrem fra ryggsekkene: Lene utfgrer »forkortete« be-
vegelser for @ antyde, at hun tar pd seg kremen, mens Tessa gnir liksom-
kremen godt inn pa alle kroppsdelene og retter den usynlige »tuben« mot
ansiktet og spruter kremen mot ansiktet, med en sprut-lyd.

Likesa da de spiser liksom-nister: Lene utfgrer en forkortet versjon
ved a tygge to ganger og smatte. Mens Tessa stapper den i munnen og

tygger iherdig (og sier etterpa, at hun kommer til 3 bli tykk).
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Svgmmebevegelsene til Tessa er ogsa mer detaljerte enn Lenes, og
hun dveler i uttrykket lengre enn Lene. Vi kan si, at hun viser stgrre innle-
velse i de oppdiktede gjenstander og mer raffinert estetisk form, sett ute-

nifra.

- arrangement = plassering av skuespillerne i scenerommet, i forhold til
hverandre og i forhold til gjenstander, for & gi uttrykk for rollefigurens
egenart og for relasjoner mellom rollefigurene. En sosialt stiv person ville
kanskje std pa stgrre avstand fra en samtalepartner enn en avslappet per-
son. Innenfor scenografien, som de har bygget opp, har jentene en sitte-
plass pa ca. 1 kvm. Bevegelsesarealet er derfor hgyst begrenset, med
unntak av da de gar opp pa bryggen (benken) og hopper ut i vannet
(rommet utenfor strandrommet). Arrangementet pa sitteplassene, der de

sitter tett inntil hverandre, uttrykker naerhet og intimitet.

- statist - en, som er tilstede for a utgjgre en funksjon i fortellingen, som
ikke er sentralt i spillet, f.eks. folk i masseopptredener pa scenen. I leken
kan vi si, at en baby eller hund har statist-funksjoner, hvis de ikke legger
spenningsskapende momenter i spillet sitt. De er der for andres spill. I

dette tilfelle er jentene like aktive og initiativtagende. Ingen av dem bru-

ker den andre for 8 ta en underordnet rolle for & fa gjennomfgrt eget spill.

- Tilskuer — Barn er alltid tilskuere til hverandres utspill, og samspillet i en
lekimprovisasjon skjer med lynhurtighet - nettopp pa grunn av oppmerk-
somheten de vier hverandre. Noen ganger velger barn roller, som ikke
krever mye handling (statist), og da kan vi si, at de hovedsaklig er til-
skuere. P& denne maten kan barna, som ikke er lek-eksperter, laere mye

om lekens uttrykk og dynamikk av hverandre.

- Ensemblespill - Ensemble er det franske ord for »sammen«. En god en-
semblespiller i lek gar inn i et godt samspill i forhold til andres spill; tar

imot kommunikasjonen raskt og integrerer andres innskytelser i fortel-
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lingen, bade i forhold til skuespiller-uttrykket sitt og i forhold til alle de
andre uttrykk, som inngar i leken. Det er her, at »gi ogtax-dynamikken

kan undersgkes.

- Solospill - 1 teater kan dette bety en, som fremhever eget uttrykk pa
bekostning av andres uttrykk og helheten i forestillingen. I lek med flere
barn kan det bety det samme, men det kan ogsa bety, at et barn velger &
holde seg til eget tema innenfor et felles tema, og ikke ga inn i ensemble-
spillet i noen saerlig grad. Begge jenter er gode ensemblespillere. Mens
Lene er den, som tar initiativ til de ulike episodene (dramatiker- og dra-
maturgifunksjoner), falger Tessa opp. Og mens det er Tessa, som fordy-

per seg mer i uttrykket, fglger Lene opp.

- Scenograf - 1 samarbeid med regissgren lager scenografen et design-
konsept til scenebildet, som inkluderer kulisser, rekvisitter, lyssetting og
kostymer. Inntrykket av disse ulike omradene (som alle de andre virke-
midlene) har i profesjonell scenekunst en bevisst intensjon om & kommu-
nisere regissgrens fortolkning av teksten til publikumet. I leken er valget
av disse virkemidler mer tilfeldig og ikke utfért med noen gnske om &
oppnd en bestemt virkning pa tilskuere. Men det ma tilfredstille barnets
hensikt med uttrykket, og dette kan ta mye tid i en lek. Dessverre var
scenografien i jentenes lek bygget opp, for jeg begynte 3 filme. De har la-
get et »strandrom«, hvor de forestiller seg, at vannet ligger utenfor pa tre

sider, som beskrevet innledningsvis.

- Rekvisitgr — skaffer til veie gjenstander, som trengs av skuespillerne, og
har ansvar for, at de ligger, der de skal pd scenen under spillet. Lene er

f.eks. rekvisitgr, som etablerer, at genserne er ryggsekker.

- Scenearbeider - er den, som under forestillingen flytter mgblementet.
Det finnes en konvensjon i moderne teateroppsetninger, at skuespillerene

tar inn og ut sma mgbler, som de skal forholde seg til i egne scener. Dette
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ligner prosessen i leken. Begge jenter er scenearbeidere, da de setter i
stand stranden. De holder pa & ordne strandstolene (rekvisitter laget av to

store firkantete puter), nar jeg begynner 3 filme.

- Lysdesigner — designer lysbildet, som skaper den gnskete belysning og
stemning. Under leken stralte sollyset inn gjennom vinduene. Hvem vet,
om ikke dette var impulsen til 3 leke pa stranden? De trengte ihvertfall in-

gen lysdesign annet enn naturens eget.

- Kostymedesigner = Jentene brukte ikke kostymer. De satt med vanlige
kleer og forestilte seg, at de hadde pa seg badedrakter, da de tok solkre-
men pa kleerne. Men barn kan bruke en god del tid til 8 finne p&, hva de-

res rollefigurer skal ha pa seg til ulike begivenheter i en lek.

- P8kleder — er den, som hjelper skuespillerne 3 f& pa seg kostyme. Den-
ne funksjonen kan forega innenfor leken, ved f.eks. at en mor kler pa un-
gen som en del av leken. Ofte i dramatikerfasen - forut for ageringen -

finner barna kostymer og hjelper hverandre med denne funskjonen.

- Maskgr — designer sminke/harfasong, som passer til rollefigurene og
tidsepoken. Dette er sjelden en del av barnas lek, selv ndr de leker ut inn-

trykk fra teaterforestillinger. Det var ingen sminke pa stranden.

- Lyddesigner - er den, som designer lydeffekter (sdkalt kontentum) og
har ansvar for lydkvalitet. Tessa var lyddesigner, da hun laget en sprute-

lyd med solkremtuben.

- Komponist - er den, som komponerer og/eller arrangerer det musikals-
ke »bildet«.

- Musiker - »spiller« musikken.

- Koreograf - er den, som designer bevegelsesmgnstre til skuespillerne,
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d.v.s. hvor de beveger seg. Begrepet er forbundet med dans. I teater-
kunst er trinn, som er arrangert med f.eks. en poetisk hensikt eller for 3

skape et forsterket symbolsk bilde, betraktet som koreografi.

- Danser

Kategoriene koreograf/danser og komponist/musiker var ikke anvendt i
denne lekesekvens, men senere beskriver jeg en lek, hvor disse er
fremtredende.

Selv om dette var en kort og ganske enkel lek, ser vi, at jentenes ut-
trykk bestod av komplekse bestanddeler. Leken ville ikke veert sa
tilfredstillende, hvis ikke begge mestret disse uttrykk, slik at leken kunne
gli, slik den gjorde. Selv om dette antageligvis ikke var noen dyp
erkjennelsesprosess for jentene, kan vi allikevel si, at det var en
erindringsprosess. De er fordypet i leken og finner det tilfredstillende &
gjenkalle og leve seg inn i denne liksom-verden en stund. Et bevis for
dette er, at andre barn og voksne forbereder samlingstunden ved a ta bort

endel av scenografien, uten at leken stopper opp.

Erkjennelsesprosessen i leken

N&r jeg har fundert over frasen »den pedagogiske bruk av leken«, ser jeg
alltid for meg et barn i lek som en kropp, hvor man kan »operere inn«
kunnskaper, slik at barnet kommer ut av leken med malbare forandringer.
Mitt perspektiv derimot er, at barna utvikler seg i lek, nar de far tilfredstil-
lende formgivende opplevelser, som de selv har tatt initiativ til, enten det
er i barneorganisert eller voksenorganisert lek. Det er den voksnes ansvar
a inspirere barna, slik at dette kan skje innenfor deres egen kultur.

I hvilken grad kan vi begripe den estetiske erkjennelsesprosessen i
barns lek? Jeg har lyst til & beskrive deler av en lek, jeg har filmet, hvor
jeg mener & se, at det er fordypelsen og gleden i formspr8ket, som holder
to jenter oppslukt i en fgrti minutters utforsking av indre forestillinger. Det

ble en lang og kompleks lek med mange spennende og uttrykksrike episo-
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der for observatgren. Men her skal jeg bare beskrive og analysere episo-
dene, som best kan illustrere, hvordan formgivingsprosessen pavirker
innholdet i leken.

I denne leken er det ikke sa enkelt & si, at »...barn har en fortelling,
de vil fortelle«. Jeg ser, at det 3 leke byr pa uendelige overraskelser for
selve »fortellerne«, at fortellingen er summen av impulsene, som skapes

underveis.

»Rgdhette og ulven skal vi fange!«

Persongalleriet:

- Magdre/Ulvbekjempere/Kyllingpassere: Tessa og Hilde

- Ulv: Ulven er delvis usynlig og delvis personifisert av Tessa. Senere er
ulven representert ved en tripp-trapp-stol. (I scenen med mageskjze-
ringen opptrer en tripp-trapp-stol som ulvens legeme)

- Kyllingbabyer: Egg laget av tre

- Barn: To dukker

- Forteller: Tessa

Kunstneriske funksjoner:

Dramatiker: Tessa (bi-dramatiker: Hilde)

Dramaturg: Tessa (bi-dramaturg: Hilde)

Forteller: Tessa

Regi: Tessa (i lite grad - Hilde)

Scenograf: Begge

Rekvisitgr: Begge

Koreograf: Tessa

Danser: Begge

Komponist: Tessa

Sanger: Tessa
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En skisse over scenebildet (N.B.: et utvalg av illustrerende

episoder.):

Vindu langs denne veggen
Madrass langs veggen

vuggen X henger fra taket

< vindu langs veggen
< madrass langs vinduet

bokhylle pa veggen >
(hoppingen)
tripp trapp-stol firkantete puter pa kant
stor hylle/skillevegg >
(resten av rommet)
Innledningen:

Barna leker i den ene enden av det store fellesrommet. Det er mye aktivi-

tet p@ den andre siden av rommet som barna ikke lar seg forstyrre av.

Improvisasjonen:

Tessa/Mamma leker med en dukke i en kurv, som henger fra taket. (Se
tegningen).

Hilde/scenograf bygger en »vegg« mot resten av rommet - med en

tripp-trapp-stol og seks store firkantete puter.

N3 etablerer Tessa hovedtemaet:

Tessa gar over til bokhyllen og tar ut boken om Rgdhette. P& omslaget
er det et stort bilde av ulven. Hun Igper over til Hilde.

Tessa/Mamma: - Vi ma ut! Rgdhette og ulven skal vi fange!

Hun Igper tilbake til kurven og legger boken der. Hun henter en L-

formet kloss og skytter den usynlige ulven.
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Hun holder pistolen slik politiet gjgr i krimserier — med begge hender og

med utstrakte armer.

(Tessa ser pa boken Rgdhette som Hilde har lagt pa gulvet).
Tessa: - Hvorfor kommer du hele tiden, ulv?

Hilde: — Ta geveeret ditt, Tessa. Det er der.

Hilde bruker Tessas navn, har ikke identifisert Tessa med noen fiksjonell
rollefigur. Vi kan ikke vite, om hun fungerer som regissgr utenfor fiksjo-
nen, eller om hun tenker seg, at hun gir rad til Tessa/mamma innenfor

fiksjonen.

(Tessa/Mamma skyter pa bildet av ulven pa bokens omslag).
Tessa/Ulven: — Ehhhhhh. Ehhhhhh.

(Ulven stuper pa magen pa madrassen).

Slik begynner en lek-konvensjon, der Tessa handler som en ulvbekjemper

og i neste gyeblikk uttrykker ulvens respons - i god Dario Fo-fortellerstil.

(Hun gar rundt og synger):

Tessa/mamma: - Snille baby, du skal sove na.

(Hun koser med »kyllingbabyer« (tre-egg) i kurven).

Hilde leker med dukke-babyen, som ligger der, (uten & uttrykke folel-
ser).

Tessa synger: - Ha ha ha! (melodien fra Walt Disneys film De tre sm3

grisene).

N& har vi uttrykkselementer om ulven bade fra Rgdhette og De tre sm§
griser. Tessa kobler sammen ulveskikkelsene fra begge fortellingene. Tes-
sas stell med kyllingbabyene er muligens forbundet med faren, som ulven
representerer for dem. Hun er en mamma/ulvbekjemper/farebekjemper.

Ulven blir kanskje skadet i skyteepisoden, men er absolutt ikke dad.
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(Tessa/scenograf gar over til Hildes vegg, omformer putene til et firkan-
tet bur og leker i et minutt, at hun har fanget ulven der).

(Hun gar opp pa tripp-trapp-stolen og synger):

Tessa/ulvbekjemper: — Hallo du dumme ulv. Hallo du dumme ulv. Hallo
du dumme ulv.

Tessa/Ulven: - Auuuuu.

(Hun mater ulven ved & kaste klosser i buret. Etter et minutt gar hun
opp pa tripp-trapp-stolen ved siden av putene):

Tessa/bekjemper: — Na skal jeg hoppe pa deg ulv!

Sa begynner en hoppeepisode, som varer i tolv minutter. Fgr hvert hopp

pa ulven, kommer Tessa med rytmiske utrop:

Tessa/forteller: — Alts3, nd skal ulven startinga & hoppex.
(Hun hopper).

Tessa/forteller: — Og ulven ble forskrekka! — (Hopp.)
Tessa/bekjemper: — Sa hopper vi, en to tre, ja. - (Hopp.)

Etter fire minutter, kommer Hilde med i koret og hoppingen:

Hilde: - Ulven skal jeg hoppe pa! - (Hun hopper).

Tessa/forteller: (Hun star pa stolen og ruller ut en gammeldags liksom-
pergament): - Ulven har stjalet gull fra ungene vares, og den har vi
kjopt. — (Hun hopper).

Hilde/bekjemper: - A nei og hopp og hopp og hopp. - (Hun hopper).
Tessa/bekjemper: - Ulv, pass deg nd. En to tre, ha ha ha ha. - (Hun
hopper).

Tessa/forteller: — Og s& kommer ulven. Jeg ser ulven med gyer og ne-
ser.

Tessa/bekjemper: — N& kommer jeg! - (Hun hopper).
Hilde/bekjemper: — N& kommer jeg. N& passer han seg ikke. — (Hun

hopper).
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Tessa/bekjemper: - Na kommer han ikke seqg Igs.
Tessa/bekjemper/sanger: — Ha ha ha, hvem er redd for den stygge ulv,
ha ha ha ha ha. - (Hun hopper).

Tessa/forteller: — Og s& kom det et stakkars menneske. - (Hun hopper).
Hildebekjemper/sanger: — Hvem er redd for den stygge ulv, tra la la la
la? - (Hun hopper).

Dette varer tilsammen i tolv minutter. Ulven blir hoppet til dade, men

kommer til liv igjen utallige ganger.

Kommentar/analyse

Formspraket, som de har oppdaget for a utforske og uttrykke ulvefanging
- med oppdikting, hopping, rulling og klatring - blir s& engasjerende og
morsomt, at ulven ikke kan dg med det samme, han ma simpelthen gje-
nopplives.

Jeg betrakter hoppeepisoden som et ulvfangings-rituale — en slags
sirkeldans, der barna spiller ut sine fglelser overfor den fryktskapende
»ulven«. Ur-ritualer bestar av et folks kollektive kor-
sang/fortelling/kommentar, som akkompagnerer danserisk etterligning
(mimesis) av et utsnitt av tilveerelsen, som gruppen gnsker a pavirke - f.
eks. jaktritualer, hvor de forbereder seg pa a fange dyr, eller det vi kjen-
ner best fra filmlerettet: Indianernes krigsdans - ritualer der de forbere-
der seg til krig.

Sirkeldansens innhold i ulveleken: Dansen starter pa gulvplanet, be-
veger seg opp til stolhgyde, ett hopp ned til madrasseplanet, og rundt og
tilbake til stolhgyden igjen. Bevegelsene i dansen er klatring opp pa sto-
len, hopping til madrassen, en rask gang rundt til stolen og sa en ny run-
de - i stadige gjentagelser. Et nytt trinn med krakestuping, etter hoppet
ned til madrassen, blir tilfgrt etterhvert.

»Dansen« har ur-ritualenes formmessige innhold: Korsang med for-
teller-elementer, som ledsages av dynamiske etterlignende dansehand-

linger. Det hele er preget av en rytmisk dynamikk med en vekselvirkning
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mellom bevegelse og musikalsk og verbal oppdiktning. Det er en musikali-
tet i de stadige rytme- og temposkiftene - bade bevegelsesmessig og vo-
kalt - og 0ogsd i stemmenes tonefallvariasjon. Det rytmiske, gjentagende
element har en magntisk kraft, som jeg mener holder jentene engasjert i
denne lange kampen. Det er ikke fgr, de blir helt svette og lattermilde. at

de skaper et vendepunkt til en roligere episode i dramaet.

Andre episoder i leken/kommentar

En annen episode, som kommer fgr Hilde blir med i hoppingen, og som
varer i flere minutter, handler om & mate kyllingene: Tessa synger alle
replikkene i god operettestil. Jeg tolker Tessas tilbakevending til kyllinge-
ne i denne episoden som en gjenopprettelse av kontakt med »de ubeskyt-
tede«, som hun skal redde fra ulven.

En annen av Tessas episoder er en utforskning av ulve-temaet i en
avansert mimisk og fortellende fremstilling av ulvens besgk til de tre sma
grisene. Hun er bade ulven, grisene og forteller. Denne episoden varer i et
par minutter og inneholder ogsd sma trekk fra Peter Pan og Kaptein Krok
- med krokodiller i vannet. Her blir temaet om ulven utvidet til & inkludere
farer fra andre fortellinger. Dette lille gyeblikk gir en ngkkel til lekens un-
dertekst - d.v.s. til lekenserkjennelsesplan.

Sa lenge Tessa er hoveddramatiker, forteller og skuespillermodell (for
Hilde) i dramaet, gar Hilde inn i et ensemblespill pa Tessas premisser.

Men etter at hoppeepisoden mister sin tiltrekningskraft, kommer et
nytt vendepunkt, som fgrer til, at Hilde overtar disse funksjonene i sterke-

re grad):

(Tessa legger seg ned pa madrassen og trekker stolen ned over seg.
Hun ligger slik et lite gyeblikk og sier til seg selv/Hilde):

Tessa/rekvisitgr: — Na skal stolen liksom vaere ulv.

Dette er en snedig rekvisitt-forvandling, som kan tolkes som en impuls til

neste episode: Ved at ulven blir til en konkret rekvisitt, kan magen nemlig
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opereres.

(Tessa henter kyllingbabyene og legger dem mellom tverrstengene i

stolen).

N& skal magen skjeeres. Mens det er Tessa, som driver spillet om ulve-
fanging - og kommer med dramatiker- og rekvisitt-impulsen til neste epi-
sode - er det nd Hilde, som blir mest engasjert i selve befrielsen av kyl-
ling-babyene, som ulven sannelig har spist. Hun tar en sterkere reigssgr-,

dramatiker- og fortellerfunksjon.

(Nar mageskjaeringen er ferdig, er det er fest for & feire ulvens dgd -

med et minutts sang og ringdans).

En glidende overgang til neste episode.

(Da passer de pa noen usynlige mus i noen minutte. Hilde far gye pa
stolen/ulven. Hilde gar over til ulven):

Hilde/bekjemper: — Du dumme ulven, du ligger her enda.

(Tessa kommer bort til ulven ogsa, og uten instruksjon til hverandre,
lgfter de ulven/stolen og baerer den hgytydelig over gulvet og legger

den ned).

En gravferd?

Hilde/bekjemper: - Endelig, endelig. (Hun sitter pa ulven). - Na er du
ded.

Hilde/dramatiker/forteller: - Og vi dgde, fordi vi tok pa ulven.

(Hun gar til madrassen og legger seg flat ut pa ryggen).

(Tessa faolger etter og legger seg):

Tessa/Ulv: - Men jeg vakna. (Hun slenger seg frem og tilbake pa mad-
rassen.) — AAAAAAAAAAA!
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Det er en glidende overgang til en liten lek med musbabyer fgr jentene
forlater lekens verden. De gar til den andre enden av rommet, hvor folk

sitter og snakker.

Oppsummeringsanalyse

I dette tidlige stadiet av mitt analysearbeid ser jeg Ulveleken hovedsaklig
som Tessas lek. Med sin sammenkobling av indre bilder fra ulike fortel-
linger viser hun dramatikerens fantasi og dramaturgens sans for drama-
tiske fremdrift. Som dramatiker erindrer hun: Hun setter sammen tidligere
opplevelser, gjenskaper og nyskaper. Og hun setter i scene med en regis-
s@rs overblikk.

Tessa kombinerer flere av teaterkunstens virkemidler/symbolsprak i
sin fortelling om/fortolkning av »Myten om den fryktinngytende Ulven«.

Her ser vi, hvordan evnen til symbolsk lek er en »lederevne« (execu-
tive capacity) - d.v.s. at leken kobler sammen flere kunstne-
riske/symbolske uttrykk til ett komplekst dramatisk uttrykk.

Etter mange videogjensyn ble det klart, at Tessa og Hilde p& hver sin
mate gir uttrykk for og utforsker, fortolker og reflekterer over tidligere
inntrykk, som har hatt betydning for dem. Men ndr denne leken foregikk i
barnehagen, skjgnte ingen av de voksne, hvilket drama som utspilte seg.
Det virket, som om barna bare trengte & bruke energi, og at de rotet. Det
var vanskelig & hgre, hva barna sa eller 3 forsta den komplekse formen.
Episodene vandret som i en drgm, og det var vanskelig @ se logikken fra
utsiden.

Hvis jeg na prever a si, hva barnas erkjennelse i denne leken var, vil-
le det trenge en ny artikkel. Den skal jeg spare til senere. Men jeg tror,
det kommer frem, at leken ligger pa et betydningsfult plan for barna -
bdde nar det gjelder utforsking av tanker og uttrykket. Det er en presen-
tasjonell refleksjon, heller enn en diskursiv refleksjon.

Leken mangler var voksne linezere effektivitet. Det, som er tilsynela-
tende kaotisk for en, som iakttar, kan vaere en del av en sorteringsprosess

i deltagernes underbevissthet. Kaos er en helt ngdvendig bistanddel i
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nyskapende formgivnings- og erkjennelsesprosesser. God lek er ingen
ryddig affaere.
Dette var et eksempel pa det, jeg kaller en estetisk erkjennelsespro-

sess. Dette vil jeg utdype ypperligere.

Dramamediets to innhold i estetisk erkjennelse

For & se pa dynamikken i leken forestiller jeg meg, at leken bestar av to

typer innhold:

1.Ide-innholdet - som har med barns sensibilitet/tanker/fglelser/indre

forestillinger a gjgre.

2.Forminnholdet, det estetiske innholdet, - som har & gjgre med uttrykks-
former og virkemidler, som brukes for & uttrykke ide-innholdet. Den dra-
matiske formen og de symbolske formsprak blir fgrt frem av estetisk intu-

isjon, sansning, fornemmelse og umiddelbare assosiasjoner.

Disse to innhold pavirker hverandre i en stadig samspill og vekselvirkning.
Analyseverktgyet, som vi har gjennomgatt, har en verdi for arbeidet i bar-
nehagen, idet det hjelper oss & forstd, hvor kompleks leken egentlig er. Vi
kan oppdage det i, hvordan barn gir form - og forholdet mellom ide-
innholdet og form-innholdet i leken. For & gi inspirasjon til leken ma vi
forsta begge typer innhold. Barns erkjennelse/lzering/utvikling i forhold til
»ide-innholdet« er helt avhengig av deres evne til § gi dette drama-
tisk/symbolsk form.

Leeringen og utviklingen, som foregar i leken, avhenger av et sam-
spillet mellom ide-innholdet og form-innholdet. Den ene pavirker den and-
re. Noen ganger gir barns indre forestillinger en impuls til form-uttrykket.
Og andre ganger er det selve uttrykket, som gir en impulser eller asso-
siasjoner til nye indre forestillinger. For barna er leken med form og ut-
trykk like viktig som leken med indre forestillinger. Fortellingen i leken er

like mye en fortelling om barns fordypelse i form og uttrykk, som det er
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en fortelling om barns fordypelse i tanker og folelser. Det er formen, som
aktiviserer og gjenkaller den opprinnelige forestilling, og som gjgr det mu-
lig 3g1 jenoppleve eller & skape den om.

I leken kan vi si, at det er en erkjennelsesspiral, som forarsakes av
det gyeblikkelige samspillet mellom forestillinger og form-uttrykket. Hvis
vi skal forsta oss pa barns lek-kompetanse, ma vi forsta oss pa begge de-

ler.

(ide-element = o form-element = x) N

(Model 3)

I lekebeskrivelsen ovenfor har vi sett, at det er formspraket, som Tessa
finner for & uttrykke hennes forestillinger om ulven, som holder henne i
utforskningen av temaet. Bildet av ulven pa bokomslaget ga den farste
impulsen til temaet, men det var »dansen« som holdt henne, og etter-
hvert Hilde, i fiksjonen.

Vi ser, hvordan forestillinger innvirker pa uttrykksformer, og hvordan
uttrykksformer innvirker pa forestillinger, og hvordan begge vokser i en
spiral-vekselvirkning. I den grad vi kan fortolke barnas erkjennelse i den-
ne leken, ma& vi kunne si, at utviklingen av tanker/forestillinger og formut-

trykket er gjensidig avhengig av hverandre.
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Forskjeller mellom den estetiske erkjennelsen

i »lekproduksjon« og i teaterproduksjon

Formelementer og formspraket i dramatisk lek har paralleller med form-
elementer og formsprak i teaterkunst. En hovedforskjell er, at barns valg
av uttrykksformer og virkemidler i lek er intuitivt, uten noen klar hensikt 3
kommunisere utenfor lekens sirkel. Leken er til for de, som leker, og
form-spraket er improvisert. I leken setter barna igang folelsesmessige og
tankemessige svingninger hos seg selv og hverandre.

I teater derimot er formspraket brukt bevisst for 8 kommunisere med
et teaterpublikum. I teaterproduksjon velges kunstneriske uttrykksformer
og virkemidler bevisst, og de gves og raffineres til et uttrykk, som kan
sette igang fglelsesmessige/tankemessige svingninger hos et publikum.

Erkjennelsen i leken oppstar i formgivingsprosessen. All lsering, som
skjer i leken — sansemessig, motorisk/kinestetisk, emosjonelt, sosialt (re-
lasjonelt), kognitivt og kulturelt - skjer pd grunn av barns dramatis-
ke/symbolske formgiving. Den estetiske erkjennelsen i leken er sanse-
messige kunnskap, som er et produkt av det & gi form. Og denne kunn-
skapen overskrider konseptuell (idemessig) kunnskap.

I teaterkunsten skal erkjennelsene, som oppstar for kunstnerne i for-
beredelsesfasen, videreformidles i en form, som kan bidra til erkjennelse
hos publikumet. Dette krever mye gving med handverket.

Barns estetiske utvikling i leken skjer gjennom gjentatte lekerfa-
ringer. Mye lekerfaring farer til en gkende evne til & gi dramatisk form for
indre forestillinger og til gkt estetisk erkjennelse/lzering i videre lek. Selv
om barna ikke gver med den samme »produksjonen« om og om igjen som
i teater, far de gving med sitt symbolske uttrykk gjennom en serie leke-
sekvenser over lang tid. Slik utvikler de sin estetiske kompetanse og evne
til & utforske og reflektere over fglelser og forestillinger, situasjoner og re-
lasjoner.

S& kommer vi til spgrsmalet om, hva de voksne kan lzere fra denne
typen kunnskap om lek, nar det gjelder a gi inspirasjon til leken i barne-

hagen.
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Lekprofiler

Gjennom beskrivelsen og tolkningen av barnas atferd i ulike leksekvenser
kan vi ane et mgnster i deres formgivning - hvilke funksjoner de vektleg-
ger eller dveler ved, ndr de leker, og i hvilken grad dette varierer fra lek til
lek. Dette danner grunnlaget for en lekeprofil av hvert barn. Vi ser, hva
som karaktiserer deres lek — bade temaer og formsprak. Over tid ville vi
se et barns grunnleggende uttrykksmaonstre i lek.

I tillegg kan vi analysere barns ensembleprofiler: Hvordan de uttryk-
ker seg i ulike gruppesammensetninger. I lekene, som jeg har beskrevet,
ser vi f.eks., at Tessa tar mer av en dramatikerfunksjon og har en friere
fantasiutfoldelse sammen med Hilde enn med Lene. I analysen av flere
leksekvenser med samme barn, ville vi se etter, om dette er en gyldig
konklusjon, eller om mgnstrene forandrer seg. Min erfaring er, at visse
formmagnstre tilhgrer visse grupper - at noen leker en friere og dermed ri-
kere lek med spesielle partnere.

Gjennom dette analysearbeid ser vi, hva som karaktiserer vare barns
lek — bade temaer og formsprak - og dette gir oss kunnskap, som vi kan

bygge var kunstpedagogiske praksis pa.

Estetisk sampill pd barns estetiske premisser

Her kan jeg ikke gd i dybden om de ulike prosessene, som egner seq i
barnehagen, men jeg kan bidra med noen prinsipielle utfordringer - til re-
fleksjon. Vi har mye & laere av barna - ndr det gjelder, hva de er opptatt
av, hvordan de gir form, og hvordan de erkjenner i leken - som kan mot-
virke var voksne instrumentelle og logiske legning!

Hvor mange av oss ville finne pa 8 dramatisere Rgdhette og kampen
mot ulven som et hopperituale? Nar vi dramatiserer, tenker vi gjerne, at
vi skal gjennomga kronologiske hendelser i teksten. Det Tessa gjorde,
derimot, var & ga direkte til kjernen i det, som tidligere hadde satt igang
svingninger i hennes sinn: Frykten for ulven og hevn pa ham. Og hun ga
uttrykk for kampen mot ulven i et avansert symbolsk sprak. Ulven var til
og med usynlig, slik at ingen barn matte »ta imot« det forferdelige, som
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hun forestilte seg, at hun utsatte ulven for. Sa plutselig ble ulven synlig i
stolens skikkelse, slik at neste episode - mageskjeeringen — kunne skje i
mer konkrete former.

I tillegg tok hun inn elementer fra De tre sm§ grisene — sannsynligvis
fordi det som opptok henne, var den universelle kampen mot ul/ven fra al-
le eventyrene og fortellingene, som har dannet hennes forestillinger om
ulven.

Vi voksne har etterhvert utviklet en logisk og lineaer tenkemate, som
egentlig ikke passer til barns tenkemate i lek. Nar vi snakker om & delta i
leken pa barnas premisser, er vi ngdt til 8 forstd denne grunnleggende
forskjellen. I estetisk samspill med barn i leken ma vi bestrebe oss pa a
foregripe eller fglge logikken og dynamikken, som barna gir til forlgpet.

Hvis vi skal dramatisere et littersert stoff med barna, ma vi bruke ap-
ne former, som tillater eksperimentering og utforsking, slik vi har sett
barna gjgr i egen lek.

Som vi ogsa ser, er det ikke fortellingens forlgp, som fenger, men be-
stemte situasjoner eller temaer. Og dessuten er ikke hensikten med leken
a feie gjennom mange episoder, men & dvele i dem via betagende uttrykk.
N&r vi dramatiserer eller leker sammen med barna, ma vi stoppe opp og
dvele, der vi ser, at barna er betatte. Leken med scenografiske lgsninger
og rekvisitter er like viktig for barna som innholdet i situasjonen.

P& avdelingen, hvor jeg filmet, laget barna hver hgst en egen fortel-
ling sammen med de voksne. Deretter laget de voksne en vakker bok av
barnas tegninger og den nedskrevne tekst. S& bygget de voksne et mini-
landskap sammen med barna (pa en stor trebunn de fikk bygget, og med
robuste figurer som taler mye lek). Deretter lekte de fortellingen med
barna i dette landskapet. Barna kom tilbake til fortellingen i egen »prosji-
sert« lek med scenografien og rekvisittene gang pa gang. De fortsatt & fa-
bulere og uttrykke nye hendelser.

Da de voksne fortalte eventyr, laget de kulisser fra gamle dager ved
& male »tgmmervegger« pa papir og henge dem pa en vegg i det store

fellesrommet. De bygget en peis av papp og skaffet til veie gamle
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gjenstander, som kunne ligge tilgjengelig for barns lek. Eventyrene, sce-
nografien og rekvisittene ga estetiske impulser til barns frilek. Vi behgver
ikke & vaere modeller og lekekamerater hele tiden. Vi kan legge til rette
med estetiske impulser.

En dag - i forbindelse med en felles samling for hele barnehagen -
hang de voksne lange og brede remser av forstoff i fine farger pa snorer
fra taket. Dette ble hengende i noen dager sammen med en haug med sli-
ke stoffer pa madrassene - noe som inspirerte til rik lek for bade jentene
og guttene i alle aldre.

I tillegg til disse estetiske impulser ga de voksne etter hvert mye
uforstyrret tid til leken og laget ting, som de mente ville gi impulser, mens
leken foregikk. Dagsrytmen forsgkte de 3 tilpasse leken.

Men den mest avanserte form for estetisk impuls kan komme fra sma
teaterforestillinger, som de voksne spiller for barna pa avdelingen. Stu-
denter fra Barnevernsakademiet og personalet i Etterstad Barnehage har
begge erfart, at barns lek i kulissene etter slike forestillinger er en rik lek.
Tingene star der, og barna flytter inn i »det magiske rommet«, som
forestillingen har 3pnet for.

Studenter har ogsa hatt som oppgave 3 bygge en bro fra teaterfo-
restillingens slutt over til en innbydende struktur for »etterleken«. Dette
gjorde, at selv de mest sjenerte barn torde & komme inn og delta i felles-
leken. Mange forble i leken, selv etter at de voksne trakk seg, og flere
kom tilbake til denne leken i dagene etterpd - uten kulissene. P8 en sma-
barnsavdeling pa Etterstad lekte en to-aring i kulissene til Lisen vil ikke
sove i en og halv timer, etter at personalet hadde spilt dette — noe som
motsier teorier om barns manglende konsentrasjonsevne i denne alderen.

I disse forestillingene har de voksne lzert 8 bruke sine kunnskaper om
lekens komplekse formsprak og dynamikk som formsprak og dynamikk i
teater. De har anvendt sine kunnskaper om barnas lekutvikling for 3
kommunisere pa en mate, som barna kan oppfatte og fascineres av. Tea-
ter-formen ga inspirerende impulser til leken pa barns modningsniva - ik-

ke bare for ren imitasjon av stykkets forlgp, men ogsa for utvidete og

37/44



nyskapende fortellinger og uttrykksformer.

En hyggelig bivirkning av denne form for kunstpedagogisk arbeid er,
at personalet blir sveiset sammen - bade i en felles tilegnelse av kunn-
skap, i forberedelser til og gjennomfgringen av dramaarbeidet og under

teaterforestillingene og iakttagelsene knyttet til disse.

Noter

Uendelig takk til alle i Etterstad Barnehage som har bidratt til et rikt pro-
sjekt. Spesielle takk til avdelingsleder Anne Jensen og styrer Olga Mgrk,
for uvurderlig assistanse.

Prosjektet »Teaterkunstens Oldemor: Den estetiske dimensjonen i
barns lek« har (hatt) stgtte fra Barnevernsakademiet i Oslo/Hagskolen i
Oslo - Fagrskoleleererutdanning, Det Regionale Hagskolestyret i Oslo og

Akershus og Norges Forskningsrdd.

Observasjonsmetodens faser

Forslag til personalegrupper

Det er godt & vite paforhand, at alle nye arbeidsmater krever ekstra inn-
sats, fgr de blir endel av rutinene. Dette har personalet i Etterstad Barne-
hage erfart. I sin rapport om prosjektet uttrykker de, at denne ekstra inn-
satsen har fgrt til, at de ser barna og leken med nye gyne. (Jensen og Si-
voll 1994)

Innfgringsfasen:
Bli kjent med teaterterminologien, mens dere ser pa videooptak av barnas
lek.

(Dette innebeerer, at dere enten har greid det vanskelige & filme
barn, mens de leker sin private lek, uten & forstyrre dem, eller at dere har
1&nt en film om barns dramatiske lek fra Norsk Filminstitutt, Filmutleie. En
av disse filmene heter »Dramatic Play« og har noen fa saftige lekesekven-
ser ,som kan brukes til formalet. Det er ellers flere brukbare filmer om lek
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i sirkulasjon pa pedagogiske hggskoler).

Se ngye pa, hvordan barna uttrykker seg, og v med & forsta begre-
pene pa egne premisser. Diskuter ulike oppfatninger. Hvis det er noen i
gruppen, som har ekspertise i bade teaterperspektivet og lekeperspekti-
vet, kan de lede plenumsdiskusjonen. Ellers kan en foresdragsholder invi-
teres, f.eks. personalet fra Etterstad Barnehage i Oslo, eller dramapeda-
goger fra hggskoler for fgrskoleleererutdanning.

Alle p& avdelingen kan i tillegg g& sammen pa en teaterforestilling for

barn eller voksne og man kan diskutere kategoriene i forhold til denne.

Utforingsperiode:

Deltagende observasjon - Alle pa en avdeling kan prgve dette pa omgang,
ved at arbeidsfordelingen er slik, at en om gangen far fri for felgende ar-
beid:

Delta i ulike barns lek en gang om dagen i et par uker. Prgv a holde
begrepene i bakhodet mens leken pagar. Sa raskt som mulig etter obser-
vasjonen skal dere bruke skjemaet for § tvinge seg til & reflektere over,
hvilke formsprak barna uttrykker seg ved, og hvilke kvaliteter de bringer
til uttrykket.

Lekprofiler - Ved ukens slutt, prgv & lage individuelle lekprofiler. Hvil-
ke formsprak vektlegger de ulike barn?

Video-opptak - Etter et par uker kan dere begynne & ta opp hele le-
kesekvenser pa video, en eller to ganger i uken - helst fra lekens etabler-
ingsfase. Hvis fotoutstyret virker hemmende p& barns hengivelse til leken,
kan dere observere uten kamera, inntil leken er pa vingene. Gi stadige
signaler til barna, at dere er i rolle som TV-fotograf, slik at dere ikke faller
i den tradisjonelle autoritetsfunksjonen. Helst skal barna glemme at dere
er der! Eli Am (1989) har beskrevet, hvordan hun henviste til »de
voksne«, da barn ba henne ordne opp for dem, mens hun filmet. Dette
kan veere vanskelig for de faste ansatte, men hvis alle er enige i en slik
eksperiment, er det verdt a8 prgve.

Lekprofiler/ensembleprofiler - Nar dere har video-opptak av leken, er
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det mye lettere a fa tak i en gruppeprofil. Det er ogsa lettere a studere
dynamikken barn imellom og 3 lage en ensembleprofil. Dere kan fa gyne
opp for, hvordan ulike gruppesammensetninger gir saeregne lekestiler. Og
hvordan ett barns profil kan forandre seg i forhold til, hvilke lekepartnere
hun har. Ukentlige avdelingsmgter kan brukes til 8 vise deler av deres vi-
deoklipp og til analysearbeidet - for 8 gve seg pa begrepsinnholdet sam-

men, og for a fa felles kunnskap om barna.

Refleksjonsfasen:

Hvis det er flere avdelinger, som prgver, kan alle etter en maned bruke et
felles personalmgte til @ utveksle erfaringer, pd godt og vondt. Ellers bur-
de avdelingen holde et slikt mgte. Prgv a evaluere, hvordan virksomheten
virker inn p@ bade barnegruppen og personalet. Skal man ga videre?
Hvordan? Trenger man faglig veiledning? Hva har man lzert hittil, som kan
bidra til sma forandringer i holdninger, regler og rutiner? Disse tre fasene

kan gjentas i noen maneder, fgr stgrre forandringer tas.

Forandringer - i — praksisfasen:

Hvis alle - i refleksjonsfasen — er enige om visse forandringer, bgr disse
foretas. Lysten til 8 prgve ut noen nye praksisformer kommer krypende. I
siste delen av artikkelen gir jeg noen tips til estetisk samspill, som kan
benyttes. (Les ellers en artikkel som heter »Et dramabyggesett«, som kan
gi noen ideer om progresjon i dramaarbeidet - i forhold til barns le-
kutvikling. Guss, 1986.)

Kontinuerlig evaluering:

Arbeidet med observasjon, analyse og lekeprofiler skal fortsette, for & se
hvordan praksisen virker inn pa leken. Utfgring av observasjon, refleksjon,
evaluering og praksisendringer kan fortsette i opptil ett &r, da arserfa-
ringenen kan oppsummeres. Ved denne tiden vil kategoriene sitte fastere,

og arbeidet kan gli uten sa stort strev som i innfgringsperioden.
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