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Denna licentiatuppsats ar en tvarvetenskaplig undersékning kring larandets relation till latsas-
lek. Ur ett kognitionsvetenskapligt perspektiv ar formagan att latsas nagot av en gata. Darfor
ar det sarskilt intressant att undersoka hur barnet kan na denna formaga. Sker det genom
larande? Resulterar latsasleken i nagot larande? Fyller latsasleken nagon avgorande funktion
for barnets framtid som kulturell medlem? Detta ar de fragor som driver undersékningen.

Forskningsprocessen vilar i grunden pa tidigare forskningsresultat inom kognitionsveten-
skap eller falt som ar direkt relevanta for kognitionsforskning. Uppsatsen innehaller ocksa ny
empiri som anvands i tva specifika syften: (1) att exemplifiera och fortydliga de teoretiska re-
sonemangen, (2) att visa pa forekomsten av visst larande och viss latsaslek fran autentiska
lekmiljoer. Den empiriska studien ar utférd som deltagande observationer vid fyra férskole-
avdelningar. Barnen i studien var fran 20 manader gamla till drygt sex ar.

De resultat som denna uppsats sarskilt bidrar med bestar i att skapa en teori som integrerar
kognition, emotion och kommunikation. Dértill handlar det om tre sarskilda perspektiv pa
larande och latsaslek: (1) Manniskan ar utrustad med fem regulatorer som (a) marker av den
emotionella statusen i narmiljon; om hot forekommer saknas forutsattningar for lek, (b) regle-
rar individens uppmarksamhet; vid latsassituationer behéver individen vara sarskilt uppmark-
sam pa sma skillnader, (c) transformerar andras handlingar till egna handlingar genom ett
spegelsystem som mojliggor imitation, (d) bidrar till 1arande av kulturella normer och regler,
(e) forhindrar vissa kulturellt oacceptabla handlingar. (2) Manniskan tar del i sociala aktivite-
ter och latsasleken kan ses som en sadan. Latsasleken som en social aktivitet bygger pa kom-
munikation av tva specifika slag: (a) lekhandlingar som ar innehallet i leken; varje handling
for leken framat, (b) leksignaler som hela tiden paminner deltagarna om vilken typ av social
aktivitet det ror sig om. Ibland kan lekhandling och leksignal sammanfalla men det kréver inte
metakommunikation som andra lekforskare har foreslagit. (3) Genom att betrakta larande och
lek som transfer blir det tydligt vad barnet behdver lara sig for att kunna latsasleka. Det blir
ocksa tydligt vad i leken som utgor ett larande for framtida situationer. Ett satt att kunna utfo-
ra transfer till och fran leken Ar att lara sig sérskilda principer. Atta sddana féreslds och sér-
skilt en princip, principen om funktionell frihet & sammanflatad med leken och lekutveck-
lingen. Att utveckla principen om funktionell frihet innebar for barnet att det battre kan forsta
den kultur i vilken det vaxer upp. Vad som foreslas i denna uppsats ar att latsasleken bidrar
till kulturellt larande och att leken har en potential att utveckla kulturen pa sikt.
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Forord

Jag sitter i skrivande stund i ett land dar kognitionsvetenskap ar en marginell
forskningsgren. Nér jag laser svensk litteratur om larande och latsaslek blir jag
varje gang lika forvanad da jag ser referenser till nadgon internationell forskare
som &r kognitionsvetare. Det forekommer namligen, enligt mina erfarenheter,
valdigt sallan. Denna licentiatuppsats, som bygger pa flera ars forskning pa kog-
nitionsvetenskaplig grund, kommer inte bara att vara full av internationella refe-
renser till kognitionsvetare som skriver om larande och latsaslek, den kommer
ocksa vara en av de fa verk, i sin samtid, kring detta forskningsproblem som é&r
skriven av en svensk.

En kognitionsvetenskaplig fordjupning av detta slag hade inte varit méjlig
utan en av landets unika forskningsmiljéer. Min hemmainstitution, Kollegium
SSKKII, &r en centrumbildning déar de flesta har sina rétter i en annan institu-
tion. Vi som ar rena kognitionsvetare ar fa. Men vad innebér det att vara kogni-
tionsvetare? Jo, att dgna sig at tvarvetenskap. Den tvérvetenskapliga andan pa
Kollegium SSKKII &r i hogsta grad inspirerande. De personer som har varit del
av denna forskarmiljo vill jag passa pa att tacka da de alla pa nagot vis har hjalpt
mig framat: Jens Allwood, Elisabeth Ahlsén, Bjorn Haglund, Ingvar Lind, Pierre
Gander, Susanna Radovic och Helge Malmgren. Jag vill ocksa tacka 6vriga som
har deltagit pa SSKKIIs seminarier och dar bidragit med sina asikter och tankar.

Tack vare min bakgrund inom pedagogik och pedagogisk verksamhet har jag
fatt mojlighet att ingd i CULs forskarskola vid Goteborgs universitet. Det har
gjort att jag har en fot i utbildningsvetenskaplig forskning samtidigt som jag har
en fot i kognitionsvetenskapligt forskning. Min medverkan i CUL har ocksa fatt
mig att knyta tydligare band till flera pedagogiska verksamheter. Mina kontakter
med dessa miljoer har ocksa varit oerhort betydelsefulla for min forskning. Dér-
for vill jag tacka alla CUL-doktorander i min "kull”, sarskilt ni som har kastat er
in i olika diskussioner och fort fram era intressanta tankar. Jag vill ocksa tacka
de forskollarare och annan viktig personal pa de forskolor och skolor dér jag va-
rit.

Foreliggande uppsats har reviderats flera ganger. For att na den slutliga ver-
sionen har jag fatt hjalp av nagra personer som har last hela texten eller tidiga
delar av texten. Jag vill tacka: Sofia H60g for korrekturlasning, Ingvar Lind for
lasning och kommentarer, Pierre Gander for alla ganger du har last, kommente-



rat och uppmuntrat, Jens Allwood for klargérande konversationer, Mikael Hei-
mann for lasning, kritisk granskning och stort kunnande, Ingrid Pramling-
Samuelsson for l&sning, kommentarer, tips och hjélp i dvrigt, Elisabeth Ahlsén
for all lasning, kommentarer, stdd och uppmuntran, Helge Malmgren for all 1&s-
ning, kommentarer, finkanslig kritik, tips och stor uppmuntran.

Min syn pa den optimala forskningsprocessen ar en modell dar jag forst till-
agnar mig en teoretisk grund, darefter utfor studier i en autentisk miljo, ater-
kopplar empirin till teorin, darefter utfor experimentella studier for att komma at
specifika kognitiva (alt. emotiva el. kommunikativa) formagor, aterkopplar em-
pirin till teorin, darefter utfor studier i en autentisk miljo o.s.v. Pa det viset und-
viker jag en skevhet orsakad av teori eller nagot av de enskilda empiriska valen.
Denna cirkelgang forestéller jag mig ger ett komplementerande slutresultat. |
skrivande stund haller jag pa med experimentella studier och har darmed snart
gatt cirkeln runt. Nér licentiatuppsatsen skrevs hade jag lyckats aterkoppla empi-
rin fran autentiska miljoer till teorin. Det betyder att jag inte har fullbordat min
egen optimala forskningsintention. Jag kdnner darfor en viss osékerhet infor mitt
resultat. Tilltron till forskningsprocessen ar visserligen stor men jag véljer att
vara forsiktig nar det géller uppsatsens vidare konsekvenser.

Slutligen, den forskningsmiljé som har haft storst betydelse for min forskning
och mig sjalv som person ar nér jag har vistats bland forskolebarn. Jag har ob-
serverat situationer som inte finns omtalade i nagon teoribok. Det storsta tacket
vill jag ge till alla barn som har medverkat och till alla féraldrar som har stallt
sig positiva till mina studier. Ater igen tack till all personal som alltid har fatt
mig att kdnna mig valkommen.

Mikael Jensen
Sjomarken
November 2006



1. Inledning

Idag &r det inte kontroversiellt att tala om larande i relation till latsaslek. Lek-
forskare av olika teoretisk tillhorighet erkénner bade idag och i vissa fall tidigare
att lek bidrar till eller involverar larande (Singer, Golinkoff & Hirsh-Pasek,
2006; Sutton-Smith, 1979a; Vygotskij, 1978; Lindqvist, 1996; Glover, 1999;
Garvey, 1977; Lillard, 2004; Lillemyr, 2002; Pramling Samuelsson & Asplund
Carlsson, 2003; Lewis, 2005; Moyles, 2001; se aven Welén, 2003). Det finns
daremot en oenighet om hur barn lar sig i relation till lek och vad de lar sig.
Denna uppsats knyter an till fragor som ror barns larande for att kunna leka pa
latsas och barns larande genom latsaslek, d.v.s. larande som en foljd av lek. For-
utom att forhalla sig till tidigare forskning pa omradet gors aven ansprak pa att
ta ytterligare steg i utforskandet av relationen mellan latsaslek och larande.

Det gar a ena sidan att pasta att leken foregas av visst larande for att ver hu-
vud bli majlig. Barnet lar sig t.ex. om hur varlden fungerar for att ha nagot att
latsasleka kring eller hur kommunikation i latsaslek gar till. En forsta dver-
gripande fraga blir: Vad behéver barnet lara sig for att kunna leka péa latsas? A
andra sidan finns det en del roster som menar att leken bidrar med positiva ef-
fekter for bade specifikt och generellt larande. | denna uppsats tas det stallning
bade for larande infor lek som dessutom verfors, nagot som kallas transfer, till
leken och larande i leken som overfors till efterfoljande situationer. En andra
overgripande fraga blir: Hur lar sig barnet i latsasleken sa att det kan komma att
tillampa sitt kunnande senare utanfor leken? Svaren pa dessa tva forsta fragorna
underlattar att svara pa den tredje fragan som galler latsaslekens funktion. Den
tredje fragan lyder: Vad, ur ett larandeperspektiv, kan tankas vara funktionen
med latsaslek? De tre fragorna preciseras nedan.

Uppsatsens bidrag inom ramen for lek- och larandeforskning &r dels att den
knyter samman teorier om kognition, emotion och kommunikation till en teori,
dels att den narmare forbinder lek och l&rande till varandra samt dessutom att
den foreslar tre i sammanhanget nya perspektiv. (1) Regulatorer som paverkar
mojligheterna att lara sig inklusive att lara sig leka. (2) En syn pa leken som so-
cial aktivitet. (3) Transfer som ett satt att se pa larande och lek. Dessa perspektiv
och termer kommer att preciseras nedan.

Det forskningsfélt som denna uppsats hér hemma inom &r kognitionsveten-
skap. Kognitionsvetenskap har ménsklig kognition som fokus for forskningen.
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Ibland studeras méansklig kognition genom att jamfora med artificiell kognition
och med andra djurs kognition. Det sker ocksa jamforelser mellan barns kogni-
tion och vuxnas kognition samt mellan kognition i en kultur jamfort med kogni-
tion i en annan kultur. Slutligen kan man jamfora kognition dar den fungerar
som vantat och dar den inte gor det (t.ex. autism och Downs syndrom). Kogni-
tion innebar generellt tankeférmaga men mer specifikt studeras t.ex. perception,
minne, begreppsbildning, kommunikation, sprakutveckling, beslutsfattande,
problemlésning, motorik och larande.

Den teoretiska tradition som starkast har influerat det teoretiska resonemanget
i uppsatsen ar vardagspsykologin®. Influenser kommer &ven fran Peirce (grunda-
ren av pragmatismen), Vygotskij (upphov till den kulturhistoriska traditionen)
och Bateson (kommunikationsteoretiker) samt respektive efterfoljare. Centralt
for bade vardagspsykologin och pragmatismen &r att manniskor uppfattar varl-
den pa ett visst sétt och handlar i enlighet med dessa uppfattningar, nagot som
aven i denna uppsats ar en grundlaggande teoretisk utgangspunkt. Pragmatis-
men, som &r den aldre av dessa traditioner forsokte gora upp med bade empiris-
men och rationalismen. Den &r en tredje vég eller ett mellanting. Denna uppsats
befinner sig i denna mittfara.

Ytterligare ett stallningstagande géller barns medfédda utgangslage och ut-
veckling under de forsta aren. Det som kan kallas startpunkts-nativism, som héar
foresprakas, innebar att barnet fods med en rad formagor och forestéallningar
som i stort sett ar identiska barn emellan. Det géller framfor allt formagan att
uppfatta den fysiska (t.ex. rorelse, storlek, ljud) och sociala varlden. Ju &ldre
barnet blir desto mer paverkas det av sin omgivning. De individuella skillnader-
na men framfor allt skillnaderna i miljon (bade den fysiska, sociala och kulturel-
la) paverkar hur individen smaningom skiljer sig fran andra individer i uppfatt-
ningen av vérlden.

! Traditionen kallas ocksé folkpsykologi, vilket &r den vanligare benamningen, men vissa féresprakare
av denna tradition féredrar termen vardagspsykologi. For att undvika framtida forvirring skall det vara
klart att vardagspsykologi &r en vetenskaplig tradition men ocksa vad som studeras. Studieobjektet &r
ménniskors vardagspsykologiska forestéllningar.



Ett centralt intresseomrade &r social kognition (kallas &ven theory of mind®).
Det omrade som studeras ar individens uppfattning av sig sjalv och andra. Social
kognition innebar i hdg grad hur en individ forstar sin sociala omgivning och
kommunicerar med den (for detaljer hénvisas till nasta avsnitt eller till den teo-
retiska bakgrunden). Ett stéllningstagande som &r relaterat till social kognition &r
forhallandet till den méanskliga kulturen. Det gar att vélja fokus pa hur kulturen
paverkar individen eller pa hur individen, genom kognitiva forutsattningar, blir
en kulturell varelse. Fokus for denna uppsats ar det senare utan att for den saken
stalla kulturens paverkan pa individen i opposition eller beskriva det andra per-
spektivet som ovésentligt.

1.1. Centrala begrepp och definitioner

De tva Overgripande begreppen é&r latsaslek och larande. Latsaslek definieras
ofta genom vad det inte ar, som att det t.ex. inte anses vara arbete, trakigt, pa
allvar eller pa riktigt. Flera teoretiker har tryckt pa att tyngdpunkten inte bor
laggas pa nagon av dessa avgransningar. Latsaslek kan definieras som en aktivi-
tet dar barn agerar (eller beter sig) som om de utfor nagot fast de i verkligheten
inte gor det (Smith & Vollstedt, 1985; Leslie, 1987; Nichols & Stich, 2000; Ra-
koczy, Tomasello & Striano, 2004). Barnet agerar som om det lagar mat, som
om det aker rymdraket eller som om det ar en forskolepersonal. Detta som om &r
alltid i relation till nagot som ar valbekant (d.v.s. sadant barnet kanner till om att
laga mat, aka rymdraket eller hur forskolepersonal agerar). Det finns ocksa en
mer laborerande aspekt av latsaslek namligen, tank om (Engel, 2005). Téank om
hundarna jamade, tank om allt var gjort av glass, eller tdank om vi blir jagade av
en flygande drake som skjuter laserstralar. Hypotetiska skapelser kan fa konse-
kvenser som barnen pa nagot satt i latsasleken behover forhalla sig till och agera
dérefter.

En rad avgransningar dr nodvandiga for att inte forvaxla latsaslek med likar-
tade aktiviteter. Det behovs en avsiktlighet och ndgon form av medvetenhet hos

2 For vissa har social kognition ersatt theory of mind for att det senare blivit for starkt férknippat med
en sarskild teoretisk gren, anhangare av teoriteorin (se mer i teoretisk bakgrund). Social kognition an-
vands ocksa frikopplat fran theory of mind vilket gor begreppet nagot bredare (se Hamilton, 2005).
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den som latsasleker att det just ar latsaslek och inte en forvaxling med en verklig
situation. Att latsas ar nagot man avser att gora. Den som tror att den verkligen
lagar mat pa en miniatyrspis, aker rymdraket pa en klatterstallning eller ar fem
ar och tror sig arbeta som forskolepersonal gor det formodligen avsiktligt och
medvetet men inte med avsikten att gora det pa latsas, den misstar sig helt enkelt
(se t.ex. Leslie, 1987; 2002; Lillard, 2001).

Ett skadespel kan vara bade som om och tank om. Aven om skadespelarna
inte avser att det de utfor ar en latsaslek finns det &nda en vaghet i skillnaden.
Ett skadespel ar dock avsett for en publik. Publiken &r visserligen inbjuden att
latsas tillsammans med skadespelarna men publiken har, i en traditionell teater-
uppsattning, ytterst liten paverkansmajlighet. Latsaslek utspelas inte for en pu-
blik och alla som deltar har en mojlighet att paverka lekens innehall och forlopp.
De deltagare som leker pa latsas ar internt 6verens, genom kommunikation, att
det som pagar ar latsaslek medan deltagare i en skadespelarensemble inbordes ar
overens om att det ar ett skadespel de haller pa med avsett for publik (aven om
de Ovar). Den fysiska miljon, inklusive specifika artefakter, ar ocksa tydliga
markaorer for att skilja aktiviteter at.

Latsaslek utfors inte av den som &r i en negativ sinnesstamning. Till negativa
sinnesstdmningar raknas framst radsla (oro), sorg och vrede.

Larande ar om mojligt svarare att definiera da larande kan vara av sa olika art.
Den mest inkluderande beskrivningen &r att larande sker i en individ nar denna
forvarvar ny information (se Baddeley, 1998). Vissa skulle kréva att larande &r
en modifiering av beteendet. Ett exempel pa de olika varianterna ar nar man
memorerar en persons namn men inte anvander det forran efter flera dagar, vid
vilken situation har man da lart sig? Ar det vid forsta situationen da man lagger
namnet pa minnet eller vid den andra situationen da man andrar sitt beteende
genom att uttala namnet?

Att t.ex. sdga att vi lar oss sa fort vi lagger nagot pa minnet forenklar inte det
hela eftersom vi forefaller ha manga olika slags minnessystem (Baddeley, 1998;
1999; Rovee-Collier, Hayne & Colombo, 2001; Nelson & Webb, 2003). De
mest kdnda systemen ar det generiska eller semantiska minnessystemet (begrepp
m.m.), det episodiska minnessystemet (sjalvupplevda héndelser m.m.) och det
procedurella minnessystemet (motoriskt minne). Ett nytt minne eller ny informa-
tion paverkar inte bara det minnessystem dar det forst forefaller héra hemma.
Andra minnessystem kan paverkas och omstruktureras pa ett oférutsebart sétt.
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Det racker inte att sdga att larande &r att forvarva ny information eftersom en
omstrukturering av sadant som tidigare har larts dven det kan ses som larande
(se Schank, 1999).

Den definition som anvéands har ar nagot svepande for att inbegripa de olika
former av larande som kan férekomma i relation till latsaslek. En 6vergripande
definition ar att larande &r en anpassning (alt. justering, kalibrering, ackommo-
dering) till den fysiska, sociala och kulturella miljon. For att svara mot behoven
I denna text &r larande foljande (de olika larandeformerna fungerar oberoende av
varandra):

1. Forvarvandet av mentala representationer och perceptuella kategorier.
En mental representation ar nar nagon partikular foreteelse har registre-
rats av ett perceptuellt system och forvarats i nagon form till ett senare
tillfalle®. En perceptuell kategori (ett begrepp) ar nar en foreteelse har
registrerats som tillhérande en kategori av foreteelser och forvarats i na-
gon form till ett senare tillfalle. Att se nagot (sin pappa, en specifik napp,
en specifik fagel) for forsta gangen forutsatter larande i form av en re-
presentation for att individen skall kdnna igen det unika objektet som
just det det ar. Detsamma galler for att kunna forestélla sig det specifika
objektet i dess franvaro. Det ar aven mojligt att kunna relatera ett ord el-
ler namn till det specifika objektet. Att kunna gruppera objekt som liknar
varandra kraver larande i form av begrepp for att t.ex. se sin pappa som
en bland flera mén, sin favoritnapp som en bland flera nappar och en fa-
gel som en bland flera faglar. Att lara sig ett begrepp mojliggor att tanka
pa en hel kategori i dess franvaro och aven kunna relatera ett ord till
denna kategori.

% Det finns fyra olika varianter av hur man tanker sig en representation som ett neuralt ménster. (1) En
representation ar en bild i hjarnan som &r isomorf i forhallande till foreteelsen som den representerar.
(2) Hjarnan anvander sig av ett generellt sprak (LOT=Language Of Thought) som beskriver hur fore-
teelser i varlden &r (Pylyshyn, 2003). (3) En syn pa representationer &r att de har nagon form av struk-
turell likhet med foreteelserna i varlden. Detta ar mojligt darfor att det som &r nara i vérlden aterspeg-
las som ndra i det neurala monstret, d.v.s. att neuronen fysiskt befinner sig néra varandra (Kosslyn,
1999). (4) Det fjarde alternativet innebar att neurala monster inte behdver aterspegla strukturer i varl-
den men utesluter inte den mojligheten (Malmgren, 2006; Abell & Currie, 1999). Det tas i denna text
inte stallningen mellan alternativ 3 och 4 men alternativ 1 och 2 utesluts ur resonemanget.
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2. Imitation (att pa perceptuella grunder utféra en handling som nagon an-
nan redan har utfort). Det ar troligast att imitation &r avsiktlig och inte
reflexmassig da barn bade korrigerar sina handlingar om de blev miss-
lyckade och dven kan imitera ovanliga handlingar. Imitation skall inte
bara ses som motorisk dvning da det troliga ar att en omfattande del av
kognitionen &r inblandad. JAmf6r punkt 6 nedan.

3. Transfer (hur kunnande, mentalt eller motoriskt, tillampas i situationer
som ar olika men anda pa nagot séatt star i relation till varandra [jmf. Du-
fresne et al., 2005; Bransford et al., 2000]). Tva situationer kan vara lika
men skiljas at i tid, i rum eller socialt. Larande som transfer har intraffat
nér en individ upptécker att det finns en relation mellan ett kunnande i en
situation och samma kunnande i en annan situation. Det finns en skillnad
mellan néra transfer, da det finns en likhet i nagot avseende mellan situa-
tionerna, och avlagsen transfer, da likheten mellan situationerna ar mi-
nimal eller helt saknas (se Haskell, 2001).

4. Skapandet av en hypotes eller teori. Larande i denna form kan t.ex. vara
att skilja pa att bollar som kastas upp i luften kommer tillbaka (ner) me-
dan bollar som kastas at sidan inte kommer tillbaka (om det inte ar mot
en vagg eller liknande). Hypoteser och teorier av detta slag uppstar ofta
pa induktiv vdg. Avvikelser, som att inte alla foremal som kastas upp i
luften kommer tillbaka (t.ex. faglar eller ballonger), upptacks genom de-
duktion, en forvantan som inte infrias (jmf. Schank, 1999). Vid sddana
avvikelser kan hypoteser och teorier aven uppsta pa abduktiv vag, d.v.s.
att nagot far forklaras med en egen hypotes eller med en ny hypotes som
inkluderar avvikelsen. Ibland, vid abduktion, uppstar hypoteser med
hjalp av analogier. Detta ar ocksa ett satt att lara sig.

5. Internalisering av en norm eller regel (reglering av ett beteende utifran
social och kulturell paverkan). Denna form av larande kan vara likt en
forstarkt betingning, d.v.s. vissa handlingar uppmuntras av omgivningen
medan andra avvisas. Det kan &ven vara att lara sig tysta regler likt att
den som star forst i kon forst blir betjanad och den som inte star i kén
blir 6ver huvud inte betjdnad. Slutligen kan det vara regler av en resone-
rande sort dar man i grupp diskuterar sig fram till vad som kan fungera
bast. Normer och regler kan bade vara uttalade och outtalade konventio-
ner. Oavsett vilket behover de laras for att inga i vart dagliga liv.
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6. Indvandet av en intentionell handling eller ett monster av intentionella
handlingar (inkluderar t.ex. sprakférmagan och att tala ohorbart). Att 6va
sig pa att kasta upp en boll i luften och sedan fanga den nar den kommer
ned ar en intentionell handling med motoriska konsekvenser. Att 6va sig
att uttala ett ord eller skriva en bokstav ar intentionella handlingar med
motoriska foljder. Intentionell betyder hér avsiktlig med ett specifikt
mal. Motorisk konsekvens (eller foljd) innebar att motoriken justeras
vilket &r ett larande i sig. Justeringen sker i relation till malet for hand-
lingen. Intentionen att tala starkt kréaver en viss motorisk indvad forma-
ga. Att tala tyst eller ohtrbart kraver en annan inévad motorisk formaga.

Ett annat centralt begrepp ar social kognition som innebér formagan att forhalla
sig till egna och andras mentala tillstand, t.ex. emotioner, perceptuell uppmark-
samhet, intentioner, énskningar, dévertygelser. Ett barn som ser en annan individ
titta langtansfullt pa en tredje individs glass kan forsta att den som tittar lang-
tansfullt onskar att fa en glass eller att smaka pa glassen. Detta klarar barnet med
ledning av vad den andre personen tittar pa, hur den tittar (och i Gvrigt beter sig)
och vad barnet sjélv har for dvertygelser och erfarenheter av glass. For begrepp
relaterade till social kognition se teoretisk bakgrund nedan.

Tre begrepp som utmérker sig i denna uppsats och som ar uppsatsens veten-
skapliga bidrag ar regulator (sarskilt framtaget for denna uppsats), social aktivi-
tet och principen om funktionell frihet (sarskilt framtaget for denna uppsats).
Regulatorer ar starkt kopplade till social kognition och larande generellt. Sociala
aktiviteter ar relaterade till kommunikation och social kognition. Principen om
funktionell frihet hanger starkt samman med begreppet transfer.

En regulator kan pa namnet uppfattas som nagot mekaniskt och instrumentellt
men p.g.a. att det finns olika slag av regulatorer som alla fungerar olika &r det
inte helt enkelt att séga vad en regulator ar. Ett forsok till en dvergripande be-
skrivning &r att en regulator reglerar eller justerar en individs forhallande till sin
omgivning. Det handlar dels om att férhalla sig till forandringar i omgivningen i
realtid och dels att forutse forandringar eller reaktioner i omgivningen med hjalp
av minnet (erfarenheter) och att férhalla sig (genom reglering eller justering) till
hur det kan komma att bli. Av de aspekter av reglering som tas upp paverkar en
regulator vart kanslomassiga tillstand, en paverkar vad vi ar uppmarksamma pa,
en paverkar imitationsformagan, en paverkar forhallandet till sociala normer och
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en paverkar valet att t.ex. tala horbart, viska eller tala ohdrbart (generellt handlar
det om att hindra vissa handlingar). Regulatorerna ar lika relevanta for larande
generellt som for latsaslek.

Kommunikation i en social aktivitet skiljer sig fran kommunikation i en annan
social aktivitet. Detta géller dels innehallet som for kommunikationen framat,
dels det som avgransar vilken social aktivitet det ror sig om. Nedan argumente-
ras det for att imitationsformagan ligger till grund for en generell social kogni-
tion och en generell kommunikationsférmaga som i sin tur mojliggér kommuni-
kation i olika sociala aktiviteter. Latsasleken kan ses som en social aktivitet. Den
har en specifik kommunikation for att skilja leken fran andra sociala aktiviteter.
Larandet blir patagligt i manga led nér barnet utvecklar formagan att delta i so-
ciala aktiviteter. Dessutom far detta larande effekter for framtiden.

Det finns manga slag av transfer (Royer, Mestre & Dufresne, 2005; Haskell,
2001). Ingen av dessa slag av transfer ar sarskilt enkel att beméstra nar man lar
sig. Anledningen till att manga tvivlar pa att transfer & mojligt beror pa att
transfer ar trogt. Vinsten med denna troghet &r att vi inte Overgeneraliserar i allt-
for stor utstrackning. Det ligger mycket évning bakom transfer. En del av denna
ovning ar sarskilt relaterad till latsaslek. Nedan beskrivs hur transfer férekom-
mer bade till och fran latsasleken. Det foreslas ocksa att leken skapar vissa trans-
fereffekter eller generella principer som ar anvandbara i manga sammanhang.
Den mest specifika principen ar principen om funktionell frihet. Den innebar att
ett och samma objekt (tecken) kan erbjuda manga anvandningsmojligheter och
att anvandningen bestdms av kontexten. Att utveckla principen om funktionell
frihet ger maojligheter att fullt ut delta i en kultur och dessutom bidra kreativt till
kulturens fortskridande.

1.2. Disposition

De huvudsakliga bidragen som denna uppsats erbjuder finns i avsnitten 5, 6 och
7. For att battre forsta i vilken teoretisk kontext dessa avsnitt befinner sig i
kommer ett stort avsnitt att presentera en bred teoretisk bakgrund. Ett annat mo-
tiv till varfor den teoretiska bakgrunden &r sa pass omfattande ar att visa hur ti-
digare teoretiska traditioner har influerat det teoretiska resonemanget i denna
uppsats. Aven nagra teorier och ansatser som inte direkt kan knytas till det teore-
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tiska resonemang, som denna uppsats bygger pa, finns med som avgransningar
for var denna uppsats befinner sig.

Avsnittet som tar upp historiska och samtida teorier eller ansatser &r uppdela-
de 1 ett avsnitt om l&randeteorier och ett avsnitt om lekteorier. Dessa huvudav-
snitt ar i sin tur uppdelade i kronologiskt, sa langt det ar mojligt, presenterade
teorier och ansatser. Ibland handlar det om dominerande personer och ibland om
en hel teoretisk riktning. Valet av teorier m.m. bygger antingen pa ett forsok att
stodja det teoretiska resonemanget eller pa ett forsok att positionera sig mot en
teori som saknar det forklaringsdjup som uppsatsen behéver. Ytterligare en
aspekt i val av teorier kan vara att de ar betydelsefulla i samtiden och darfor ar
vikiga att forhalla sig till. Ibland ar det en kombination av flera aspekter. Dess-
utom, for att kunna skapa en teori dar kognition, emotion och kommunikation
samverkar i bade larande och lek behdvs en bakgrund i flera teorier som star for
en eller ett par av dessa delar.

Med den teoretiska bakgrunden som underlag presenteras ett avsnitt om pro-
blemomradet. | detta avsnitt fortydligas uppsatsens syfte och de tre drivande fra-
gorna. Dérefter tas val av metod upp, dels hur forskningsprocessen fram till far-
dig uppsats har sett ut och dels hur de manga observationer som finns i appendix
har gatt till.

Uppsatsens centrala del &r resultatet i avsnitten 5, 6 och 7. Eftersom den in-
ramande teorin har presenterats i den teoretiska bakgrunden presenteras de spe-
cifika bidragen och det specifika synsatt som denna uppsats star for har. | avsnitt
5 tas kopplingen till vardagspsykologi och social kognition upp. Ett argument
for startpunkts-nativism fors i nara anknytning till relationen mellan utveckling
och larande. Dér utmaérks sarskilt de regulatorer som vi &ar utrustade med for att
lattare lara. Larandet relateras till det sociala och kulturella samspelet lika Vél
som att lara om lek och komplexa fardigheter. Emotionernas betydelse for
larande och lek diskuteras. | avsnitt 6 tas synen pa latsaslek som en social aktivi-
tet upp som bygger pa att barn lar sig lekhandlingar och leksignaler. Det fors en
diskussion hur barnet lér sig lekhandlingar och leksignaler. Det diskuteras ocksa
om lek och larande kan vara synonymt i vissa fall. Avsnitt 7 tar upp transfer till
och fran latsaslek samt utvecklandet av nagra betydelsefulla generella principer.
Har utmarks sarskilt principen om funktionell frihet.



Det sista avsnittet i uppsatsen ar en summerande diskussion. Har gors en ater-
koppling till den teoretiska bakgrunden. Nagra problem ventileras. Uppsatsens
tre drivande fragor diskuteras.

De exempel som finns med i texten, i utdrag, kan dven lasas i appendix. De
observationer som enbart hanvisas till finns ocksa att lasa i sin helhet i appendix.
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2. Teoretisk bakgrund

For att kunna diskutera larande i relation till lek &r det nédvandigt att beakta
bade larandeteorier och lekteorier. | vissa fall sammanfaller de. Det kan dven
vara sa att det inte finns nagon uttalad teori om det ena omradet men att den lig-
ger implicit i ett storre teoretiskt verk. | de fall det kan vara sa tas bada aspekter-
na av teorin upp under enbart en rubrik.

2.1. Larandeteorier

Den historiska genomgangen tar upp fyra riktningar som har eller har haft stor
betydelse for var generella syn pa larande. Manga betydande teoretiker har lam-
nats ute av utrymmesskal. De moderna teorier som ar mest relevanta for denna
uppsats presenteras under rubriken vardagspsykologi och innehaller dven tva
underrubriker som kan ses som aspekter av samma teori. Skélet till detta ar att
den ena underrubriken tar upp den generella teorins centrala begrepp och den
senare tar upp en smalare inriktning.

Associationismen har teoretisk betydelse for bade regulatorer och transfer.
Sarskilt en av regulatorerna kan relateras till forstarkning i den betydelse som
Thorndike lagger i den. Den forskning som gjordes kring generaliseringar och
transfer ar grunden for senare forskning om transfer. Betydelsen av associationer
ar stor bade for larande och for latsaslek.

Konstruktivismen har for denna uppsats en betydelse framst nar det géller
overtygelser. Overtygelser ar generellt (det kan finnas undantag) konstruktioner
av hur foreteelser i varlden uppfattas vara. Manga konstruktioner utvecklas med
tiden till att bli mer nyanserade och i nagon mening battre motsvara foreteelsen i
varlden.

Social konstruktivism dr i dagens teoretiska klimat svart att varja sig emot.
Framfor allt spraket som social konstruktion paverkar en individs uppfattning
om varlden ju mer individen blir en anvandare av spraket. Det gar dock att tanka
och kommunicera oberoende av verbal kommunikation.

Den sociokulturella ansatsen fokuserar mer pa hur kulturen paverkar indivi-
den. Det ligger utanfor det problemomrade som é&r aktuellt for denna uppsats.
Trots det finns det nagra aspekter som har influerat det teoretiska resonemanget.
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Det ena ar larande relaterat till en social praktik. Detta &r en parallell till latsas-
lek som en social aktivitet. Det andra ar intresset for artefakter. Skillnaden hér ar
att anhdngare av den sociokulturella ansatsen ar intresserade av hur artefakter
paverkar individen medan perspektivet har snarare ar hur individen blir en bru-
kare av, hur hon Iar sig att anvanda, artefakter.

Vardagspsykologin som tradition ar varierad. De riktningar som Overlag &ar
starkast influenser ar teori-teorin (av vissa betraktad som en konstruktivistisk te-
ori) och simuleringsteorin. Intersubjektivitetsteorin har framfor allt betydelse for
utvecklandet av kommunikationsférmagan bade i och utanfor lek. Modularitets-
teorin och den narrativa teorin &r forhallandevis perifera har men saknar inte be-
tydelse. Den teori som kan betraktas som mest central, men langt ifran heltack-
ande for uppsatsen, ar kulturell larandeteori. Denna skall forstas i nara relation
till social kognition.

2.1.1. Associationism

Avristoteles menade att association foljer tre lagar: ndrhet (eng. contiguity), likhet
(eng. similarity) och kontrast (eng. contrast). Tankar kring detta aterinforde
Locke, Berkeley och Hume som lade grunden for associationismen (Werthei-
mer, 2000). Tva personer som startade omfattande systematisk forskning om as-
sociativt larande var Pavlov och Thorndike. Gemensamt for de bada var begrep-
pen stimulus och respons (S-R). De utvecklade dock tva nagot olika synsétt pa
association.

Pavlov var huvudsakligen intresserad av hur stimulus associerades med andra
stimuli (s.k. klassisk betingning). En hund, sarskilt om den ar hungrig, borjar sa-
livera om den far se och kanna doften av mat. Mat i det har sammanhanget be-
traktas som en obetingad stimulus. Tillsammans med maten far hunden se en
lampa téndas eller hora ett ljud. Denna tillkommande signal betraktades som be-
tingad stimulus. Genom att associera lampan eller ljudsignalen med maten kan
den betingade signalen utlésa samma respons (salivering) som den obetingade
signalen (maten). Relationen mellan en betingad stimulus och en obetingad sti-
mulus var for Pavlov associativt larande (Mackintosh, 1974).

Thorndike var snarare intresserad av respons an av stimulus (s.k. instrumen-
tellt larande). Ett av hans kanda experiment var att satta en hungrig katt (hung-
ern ansags motivera) i en bur med mat utanfér. Om katten kom pa hur den skulle
kunna ta sig ur buren kom den at maten som blev en beléning. Genom att prova
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sig fram (trial and error) fann katten den mekanism (en pedal eller ett snore
med en klyka) som 6ppnade buren. Ju fler ganger experimentet upprepades med
samma katt desto snabbare gick det att 6ppna buren. Thorndikes syn pa associa-
tivt larande var att association uppréattades mellan responsen, att hitta ett satt att
ta sig ut, och beloningen, att fa maten (jmf. mal-medel-relationer nedan). Detta
tillagg, beloningen, kallas ocksa forstarkning. Genom forstarkning motiveras lat-
tare en relevant respons (ibid.).

Ett forekommande begrepp ar ocksa icke-associativt (eng. non-associative)
larande. Ett exempel pa detta ar habituering. Det innebér att ett forscksdjur (eller
en forsoksperson) far observera en stimulus upprepade ganger (Mackintosh,
1974). For att na en effekt bor aven presentationerna av dessa stimuli upprepas
néra i tid. Denna metod anvénds ofta bland djur och bland férverbala barn. Nar
barnet presenteras for en stimulus visar det till en borjan h6g uppmaérksamhet,
det tittar lange. For varje ytterligare gang som stimulus presenteras sanks upp-
méarksamheten. Barnet flackar med blicken och tittar kortare tid (se t.ex. Mur-
phy, 2004).

Nar val en betingad stimulus ar etablerad, for att aterga till Pavlovs studier,
kan man undersoka hur mycket det gar att variera denna stimulus och dnda fa en
liknande respons. Pavlov provade att dndra tonhojden pa de ljudsignaler han an-
vande. | manga fall generaliserade hundarna och responderade trots en viss av-
vikelse. Detsamma gallde om hunden hade fatt signalen pa ett hudomrade och
den senare stimulerades pa ett annat hudomrade. Nésta steg av generalisering
benamns transfer dar djuret i en situation far ett problem som det l6ser och i en
annan situation far ett annat problem som skall I6sas pa ett annat satt. Om djuret
efter den forsta situationen far lattare att I6sa problemet i den andra situationen
kallas denna fordel en generell transfereffekt. Denna kan styrkas om djur som
inte har fatt 16sa det forsta problemet (d.v.s. en kontrollgrupp) klarar det andra
samre. Om det forsta problemet &r en forenklad version av det andra problemet
och den forsta situationen bidrar till att lattare 16sa det svarare problemet kallas
det transfer langs ett kontinuum (Mackintosh, 1974).

Problemen sarskiljs genom olikhet men pa nagot satt har testgruppen associe-
rat den andra situationen med den forsta och darmed haft nytta av denna. Natur-
ligtvis gar det att ifragasatta bade generella transfereffekter och att det ror sig
om association. Denna typ av studier lyfter anda fragan hur vi kan anvéanda na-
got vi l&rt oss i en situation i en annan situation.
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Efterfoljare till Pavlov och Thorndike utvecklade den sa kallade behavioris-
men. Nagra, t.ex. Watson och Tolman (som delade flera grundlaggande idéer
med den kognitiva revolutionen), féljde Pavlov medan andra, t.ex. Hull, foljde
Thorndike. Skinner var en efterfoljare av bade Pavlov och Thorndike (Werthei-
mer, 2000). Behaviorismen har satt sina spar. VVygotskij var inte behaviorist men
han forholl sig till denna skolbildning genom att antingen kritisera den eller ge-
nom att bidra med variationer till den, t.ex. talade han om S-X-R d&r han sjalv
var mest intresserad av vad X var (Cole & Scribner, 1978). Man kan (valja att)
forsta X som ett mentalt nagot och/eller ett medierande (se forklaring nedan) na-
got.

Behavioristerna ansag 6ver lag att larande var detsamma som utveckling. Nar
en individ lar sig utvecklas den ocksa. Detta var dven nagot som Vygotskij
(1978; 1999; 1934/2005) kritiserade. Larande och utveckling bor skiljas at men
bor betraktas som nagot som standigt paverkar varandra.

En reaktion mot behaviorismen blev den sa kallade kognitiva revolutionen
(Gardner, 1987). Denna var till en borjan rationalistisk som en motséttning till
den empiristiska behaviorismen. Den intresserade sig ocksa framfor allt pa det
mentala och begrepp som stimulus och respons byttes mot input och output
(men det ar fortfarande en stimulus som orsakar input medan output orsakar en
respons). Larandet blev en process relaterat till olika minnessystem. Aven om
det vetenskapliga programmet blev ett annat fanns associationer kvar som ett
begrepp. Som en inomvetenskaplig reaktion uppstod en gren som kallas konnek-
tionism (faktiskt samma namn som Thorndike satte pa sin associativa larandete-
ori [Wertheimer, 2000]). Konnektionism innebar att neurala natverk lar sig ge-
nom association (Popp, 1999). Det innebar bl.a. att valdigt lite behdver vara for-
utbestamt vid fodseln (jmf. modularitetsteorin nedan) da natverken ar sjalvorga-
niserande och kan anpassa sig till i princip vilken miljé som helst (for en kritisk
hallning se Gopnik [2003]).

2.1.2. Konstruktivism

Enligt von Glasersfeld (2002) &ar konstruktivismen en tradition med lang histo-
ria. Empirister som Locke och rationella idealister som Kant var konstruktivis-
ter, menar han, men dessa var langt ifran de forsta att uttala idéer i en sadan rikt-
ning. Den mest namnkunnige konstruktivisten inom psykologin &r Piaget.
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Piaget (se t.ex. 1954) upptéckte att barn inte forstar (uppfattar) varlden pa
samma sétt som vuxna gor. Detta ledde honom till idén att vi konstruerar vérl-
den mentalt och denna konstruktion &r till en borjan fragmenterad vilket leder
till att barnet uppfattar tillvaron pa ett osammanhéngande sétt. Ju &ldre barnet
blir desto mer tillfors till dessa konstruktioner och varlden blir mer hel.

Tva av Piagets centrala begrepp &r assimilation och ackommodation (Piaget,
1954; 1962). Med den radande konstruktionen ser barnet pa varlden och anpas-
sar varlden till sig sjalv. Detta ar assimilation. En foljd blir att barnet ser manga
foreteelser i varlden som nagot annat an vad de &r eller som nagot som vuxna
inte skulle uppfatta dem som. N&r barnet méarker att varlden inte kan anpassas
till det sjalv borjar en omstrukturering att ske. For att barnet skall kunna forhalla
sig till varlden behdver det anpassa sig till denna och inte tvartom. Varje gang
detta sker lar sig barnet och denna process kallas ackommodation.

Barnet har konstruktioner som kallas scheman. Enligt von Glasersfeld (2002)
bestar ett schema av tre steg: (1) igenkéanning, (2) association till en viss hand-
ling, (3) ett forvantat utfall som foljd av en handling. Ett schema ligger till grund
for all assimilation. Nar nagot av dessa tre steg inte fungerar gar ackommodatio-
nen in och gor justeringar. Dessa justeringar far foljder for framtiden genom att
schemat forandras. Ju aldre barnet blir desto battre ar schemat anpassat till varl-
den. Ju battre schemat ar anpassat till varlden desto mer sallan behdvs ackom-
modation.

Barn &r inte passiva mottagare av information utan soker aktivt att forsta varl-
den. Nar barnet inte forstar forsoker det att gora objektet eller handelsen subjek-
tivt meningsfullt. Barnet behandlar det nya med de kunskaper det redan har och
lagger till nya kunskaper till de gamla (Glover, 1999). Piaget (1954) skriver att
konstruktionen vaxer steg for steg (eng. little by little).

Piagets begrepp bygger primart upp en larandeteori men han har tillampat
dem pa lek ocksa. Det skall forstas som att teorin inte primért ar en lekteori. Det
finns dock de som efter Piaget har format lekteorier pa konstruktivistisk grund
som ocksa inkluderar larandeaspekter. Dessa teoretiker anser att leken &r ett vik-
tigt inslag i larandet. | leken kan barn utga ifran vad de redan kanner till och
bemastrar och rdra sig mot mer avancerade kunskaper (Glover, 1999). Piaget
ansag att lek &ar assimilationens ytterlighet (se mer nedan) medan nutida kon-
struktivister snarare tanker sig lek som ackommodation, déar ny kunskap tillfors
till den som barnet redan har (ibid.).
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Piagets konstruktivistiska teori ar samtidigt en stadieteori. Inom konstrukti-
vismen kan man dock tanka sig tva olika stadieteorier. Den ena ar att barnet ut-
vecklas enligt en biologisk klocka vilket medfér att varje nytt stadium intraffar
ungefar samtidigt p.g.a. en medfédd mognadstabell. For varje nytt stadium som
barnet uppnar kan det lara sig nya aspekter av varlden. Den andra, influerad av
Vygotskij, ar att mognad ar sekundart och att larande leder utvecklingen. Ju mer
aktivt barnet undersoker vérlden och ackommoderar desto battre forutsattningar
har barnet att lara sig nya kunskaper. Detta kan dock inte ga hur snabbt som
helst eftersom ldrande har sina egna begransningar. Sjalvorganisering, nar
scheman konstrueras om p.g.a. ackommodation, sker inte varje gang utan enbart
nar nagot avgorande lars in.

2.1.3. Social konstruktivism

Ett annat satt att konstruera verkligheten, &n att géra det pa egen hand, ar att
gora det tillsammans. Vygotskij (1934/2005) fann sprakets roll vara central i la-
randet. Man kan, menade han, se tva spar i sprakutvecklingen som tyder pa att
konstruktionen av vérlden &r social. (1) Barnet skapar under det forsta levnads-
aret sa kallade protobegrepp, dessa ar kategoriseringar av objekt i vérlden. Nar
barnet tilldgnar sig spraket paverkar sprakets struktur och sociala anvéandning
hur begreppen omstruktureras. Kategorier i varlden &r darfor inte langre indivi-
duellt utan socialt strukturerade vilket innebér att den sociala anvandningen pa-
verkar begreppen i individen. (2) Kommunikationen hos barnet ar redan fran
borjan social, enligt Vygotskij. Under de forsta aren ar kommunikationen ocksa
Oppen for andra ménniskor. Nar det verbala talet via viskningar blir inre tal ar
det bara horbarheten och motoriken som skiljer yttre fran inre tal. Det inre spra-
ket foljer samma struktur som det yttre spraket. Om man betraktar inre tal som
tdnkande betyder det att tankandet ar socialt dven om det inte har en social funk-
tion. Spraket har uppstatt i en social kontext och det lars in genom social kom-
munikation, alltsa ar individens tankande och larande socialt konstruerat.

En annan aspekt av larandet som en social konstruktion ar det som Vygotskij
(1978) kallar den nérmaste utvecklingszonen. Barnets aktuella utvecklingszon
visar vad barnet kan just nu medan den narmaste utvecklingszonen visar pa vad
barnet ar pa vag att lara sig. Genom stod, uppmuntran och handledning fran en
mer kompetent individ kan barnet lattare lara sig det som befinner sig just runt
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hornet. | social interaktion formar barnet lite mer &n pa egen hand. Se mer om
detta nedan.

Jerome Bruner var i borjan av sin karridr starkt influerad av Piagets teorier.
Smaningom blev han dock paverkad av Luria som var en av Vygotskijs framsta
elever. Bruner (2004) menar sjalv att han inte ser sig som en larjunge till Vy-
gotskij men att han ser Vygotskijs teorier som mer fruktbara &r Piagets i ett ut-
bildningsperspektiv. Bruner kallar sitt perspektiv pa utbildning och larande for
kulturpsykologiskt. Bruner var ocksa en av frontfigurerna i den sa kallade kogni-
tiva revolutionen, nar kognitionsforskningen tog form. Han upptackte dock att
denna forskning blev for inriktad pa processer och datormetaforer i stéllet for pa
mening som var hans tidiga och ihallande intresse (Bruner, 1990).

Bruner (1990; 2004) menar att kunskap och kommunikation ar oskiljaktiga.
Aven om det synes att en individ sjalv skapar mening eller dger kunskaper kan
hon inte gOra detta utan ett symbolsystem. Ett symbolsystem &r kulturellt kon-
struerat i interaktion mellan sociala agenter inom en kultur. Det individuella me-
ningsskapandet innebar att foreteelser i varlden tilldelas mening i en viss kon-
text, i regel en social kontext. Aven om denna mening finns i individens med-
vetande (eng. mind) har den sitt ursprung och sin betydelse i det kulturella sym-
bolsystemet och den sociala anvandning som géller inom en kultur.

Bruner ar ocksa en foresprakare av det som kallas vardagspsykologi (ibid.).
Hans syn pa larande och utbildning kallar han darfor vardagspedagogik som en
variant av vardagspsykologi. De begrepp som férekommer inom vardagspsyko-
login beskriver hur individen skapar sig uppfattningar och énskningar om varl-
den, sig sjalv och andra individer. Utifran dessa uppfattningar agerar vi i varl-
den. Inom en vardagspedagogik har bade larare och elever uppfattningar om vad
en larandesituation innebar. Larandet paverkas av dessa uppfattningar och av
den interaktion som parterna ingar i. Detta kan bade stélla till problem nar upp-
fattningar krockar men det kan ocksa vara till hjalp nar den mer kompetente ser
att den andre behover stod och vagledning vilket den da far (Bruner, 2004).

2.1.4. Sociokulturell ansats

Den sociokulturella ansatsen &r en brokig samling av teoretiska infallsvinklar
som b&r namn som situerat larande, kulturhistoriskt perspektiv, sociopragmatiskt
perspektiv m.fl. En gemensam ndmnare ar att man menar att larande sker i en
kontext och i interaktion. Kontexten kan vara paverkad av var historia, den kan
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vara paverkad av den fysiska miljon, den kan vara paverkad av socioekonomiska
faktorer 0.s.v. Den &r ocksa paverkad av de artefakter som ar specifika for en
kultur (mer om detta nedan). Interaktionen sker alltid i en social kontext.

Den sociokulturella ansatsen ar framfor allt influerad av VVygotskij och efter-
foljande sovjetforskare samt av Jean Lave och Etienne Wenger (1991/2003). De
mer sociopragmatiska riktningarna ar aven inspirerade av Dewey och Wittgen-
stein medan de som tillskriver sig ett kulturpsykologiskt perspektiv &r influerade
av Bruner (1990; 2004). Eftersom det ar en sa stor spridning skall detta avsnitt
fokuseras pa Lave och Wengers begrepp som ar mest intressanta for uppsatsen.

Situerat larande, som é&r ett huvudbegrepp, innebar som tidigare beskrivits att
larande alltid sker i en kontext. Den kontext som Lave och Wenger (1993/2003)
framst avser ar den sociala kontexten. De anvander begrepp som social praktik
(eng. community of practice el. social practice) och larlingsskap. En central term
for att fanga vad de menar ar legitimt perifert deltagande (eng. legitimate pe-
ripheral participation). Larandet ar deltagande darfor att det alltid ar knutet till
en social praktik dar deltagaren lar sig i ett socialt sammanhang. L&randet &ar pe-
rifert darfor att en larling ror sig mot centrum som &r mastarens kunnande. Pro-
cessen &r legitim darfor att deltagaren ar accepterad att delta i den sociala prak-
tiken.

Larande sker bast (eller huvudsakligen) genom social kommunikation med de
dvriga i en larande grupp. Ju mer de kommunicerar desto mer har de mojlighet
att l1ara. Kommunikation behdver hdr inte betyda verbal kommunikation utan
kan t.ex. vara observation och imitation. Wenger (1998) beskriver fyra aspekter
av larande som kan knytas till denna tradition. (1) Larande ar tillhdrighet till den
sociala grupp dar man lar sig. (2) Larande ar att bli ndgon genom den identitet
som man skapar. (3) Larande &r handling, att gora, genom den praktik man ut-
Ovar. (4) Larande &r erfarenhet genom de meningsfulla situationer man upplever
(det &r i det specifika man finner mening, det abstrakta & meningslost om man
inte kan ge det en mening i en specifik situation [Lave & Wenger, 1993/2003]).

Den sociokulturella ansatsen kommer inte att tas upp under lekteorier varfor
en kort kommentar till detta & motiverad hér. Lave och Wenger namner inte lek
mer &n i en kort passage. Lek ar i forhallande till arbete nagot perifert. Arbetet ar
det centrala som leken ror sig mot (jmf. dvningsteorier nedan, Schwartzman,
1978 och Vygotskij, 1978). Om man forstar leken ur ett antropologiskt perspek-
tiv (Lave ar antropolog) kan man se att lek i traditionella samhéllen pa ett tydligt

18



séatt imiterar det centrala i samhallet. Den tidiga leken &r att leka familj (eng.
house) och familjerelationer (se Turnbull, 1961/1993; Siskind, 1975; Gosso et
al., 2005; Bock, 2005; Edwards, 2005) dar barnen dévar sig bade i sociala rela-
tioner men ocksa pa praktiska sysslor i hemmet. Det andra de leker &r sadant
som &r en typisk ekonomisk aktivitet i samhallet (att samla och jaga alt. odling
och boskapsskotsel) (ibid.). Detta motiverar varfor man inte, pa ett enkelt sétt,
kan definiera lek som motsatsen till arbete.

Man kan ocksa se lek ur de fyra larandeaspekterna som Wenger foreslar. (1)
Leken &r grupporienterad och man lar sig darmed samspelet i en grupp. (2) Le-
ken kan bidra till identitetsskapandet och 6vandet i att ha en eller flera identite-
ter. (3) Leken ar en 6vning i praktisk handling, att hantera féremal. (4) Leken &r
ett satt att skapa mening at det meningslosa eller erbjuda nya meningsfulla erfa-
renheter.

Pa grund av en naturlig alderskillnad hos lekdeltagarna har vi de som ar sma
méstare (old-timers som Lave och Wenger kallar de) och de som ar nykomling-
ar. Nykomlingarna vill beméstra leken lika val som de aldre och snappar darfor
upp de leksignaler och lekregler som forekommer. Om det &r i en forskolemiljo
sa slutar de &ldsta barnen for att borja skolan vilket lamnar plats at de yngre att
bli mastare.

Tva andra centrala begrepp inom denna ansats ar mediering och artefakter.
Roger Saljo (2002; 2005), den i Sverige kanske framste foresprakaren for ansat-
sen, menar att vi manniskor inte star i direkt, otolkad kontakt med omvérlden
utan hanterar den med hjalp av fysiska och intellektuella redskap. Dessa redskap
benamns artefakter eftersom de ar skapade av méanniskan. Artefakter ar alltid
forbundna med en kultur. Om nu artefakter ar de redskap med vilka vi forbinds
med varlden ar var relation till varlden alltid en kulturell relation. Begreppet
mediering ar hamtat fran Vygotskij (se t.ex. 1978) och har ofta tolkats och an-
vants olika. Enligt Saljo betyder mediering férmedling eller en lank med vilken
vart tankande och var forestallningsvarld vaxer fram. Han menar vidare att vi
inte kan analysera vara artefakter for sig och var kognition for sig utan de maste
tolkas tillsammans. Spraket (och andra teckensystem) betraktas som den framsta
intellektuella artefakten och med sprakets hjalp medieras vérlden. Man kan saga
att varlden blir till for oss genom spraket och andra artefakter (for en annan syn
pa artefakter som inte &r sociokulturell se Norman, 1993; 2002; Tomasello,
2003). Det vi lar l&r vi genom artefakter och mediering.
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2.1.5. Den vardagspsykologiska traditionen

En annan gangbar rubrik for denna samlade teori skulle kunna vara vardagspe-
dagogik (se Bruner, 2004). Denna term har dock undvikits har da termen var-
dagspedagogik latt forknippas med social konstruktivism (i Bruners tappning),
vilken redan har behandlats.

Vardagspsykologi som teoribildning bygger pa antagandet att manniskor har
vardagspsykologiska forestallningar om véarlden, sig sjalva och om andra indivi-
der som i ndgon mening ar naiva, till och med implicita, och som fungerar vag-
ledande for vara tankar och handlingar (Wellman, 1990; Popp, 1999; Stich &
Nichols, 2003). Néar det galler forestéllningar om varlden verkar barn redan fore
tva ars alder ha forestallningar, teorier eller hypoteser kring kausalitet, kring ar-
tefakter kontra naturliga ting samt kring levande ting kontra déda ting (Gardner,
1998; Gardenfors, 2005). Till exempel l&r de sig snart att vissa levande ting
(djur) kan rora sig av egen kraft medan andra ting (framfor allt doda ting) kan
rora sig om man knuffar till dem. Barn kan dra enkla slutledningar utifran knapp
information att t.ex. objekt skulle ha liknande inre egenskaper grundat pa dessa
objekts gemensamma yttre egenskaper (Murphy, 2004).

Det finns flera teorier inom den vardagspsykologiska traditionen som férsoker
forklara barnets formaga att na dessa forestéllningar.

(1) En kallas modularitetsteorin och bygger enkelt pa att delar av hjarnan ar
specialiserade moduler som finns dar fran fodseln men som tar olika lang tid pa
sig att mogna. Det betyder att manniskan har medfodda formagor som att t.ex.
forsta rumtiden, kausala samband m.m. och att detta sker ungefar samtidigt hos
manniskobarn darfor att det ar da som modulen for en viss forstaelse har
mognat. Dessa moduler fungerar autonomt, mer eller mindre isolerat, och p.g.a.
denna specialisering kan en hjarnskada medféra att den formaga som modulen
bidrog med forsvinner helt eller delvis (Fodor, 1983; Coltheart, 1999; Leslie,
1991; Scholl & Leslie, 1999; teorin har sitt ursprung hos Chomsky). Eftersom
modulerna &r relativt isolerade samarbetar de inte eller minimalt.

Gardners (se 2001) teori om multipla intelligenser ar en modularitetsteori dar
varije intelligens vilar pa en modul. En variant av modularitetsteorin bygger dock
pa att modulerna kan samarbeta genom det generella spraket. Darmed ser vi
inom vissa omraden en kognitiv utveckling parallellt med sprakutvecklingen
(Spelke & Tsivkin, 2001).
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Leslie (t.ex. 1994; Scholl & Leslie, 1999) har foreslagit att det finns en modul
(TOMM = Theory Of Mind Mechanism) som ar specialiserad pa andras psyken.
Denna modul kan producera representationer av andras handlingar dversatt till
mentala tillstand dér en individ antas ha en viss dvertygelse eller en viss onskan.

(2) En annan teori kallas simuleringsteorin och skulle enkelt uttryckt innebara
att vi manniskor mentalt simulerar vad vi far in via perceptionen dels for att
kunna forestalla oss ett forlopp (t.ex. kausalt) eller en scen och dels for att kunna
forestalla oss andras (vanligtvis manniskors) mentala tillstdnd (Currie & Ra-
venscroft, 2002; Tomasello, 2003; Harris, 1992). Att simulera en scen (eller ett
objekt) betyder att mentalt kunna aterskapa vad som tidigare har kommit in via
perceptionen. Perceptionen betraktas dock som on-line” medan simuleringen
betraktas som “off-line” vilket i det senare fallet innebar att det inte ar informa-
tion fran sinnena som styr (se Currie, 1995; Hesslow, 2002). Pantomim &r en in-
tressant variant dar en armrorelse kan vara autentisk medan malet for rérelsen
kan vara simulerat (t.ex. att latsas hélla upp vatten i en kopp fran en tillbringare
och sedan fora koppen till munnen nér ingen av objekten existerar annat &n som
mentala objekt som simuleras och projiceras) (se Jeannerod & Jacob, 2005).

Den mest debatterade aspekten av simulering &r att simulera andra ménni-
skors mentala tillstdnd (d.v.s. att forestélla sig vad de tanker och kanner, vilka
overtygelser och 6nskningar de har o.s.v.). Denna simulering utgar ifran vad
man sjalv vet, kan och kénner i en given situation och projiceras pa en annan in-
divid. Utgangspunkten ar att forestélla sig att man ar i den andres situation, i den
andres skor som det ofta uttrycks. Om jag vore i den andres situation, hur skulle
jag kanna, tanka och agera da? Larande bygger enligt denna teori framst pa indi-
videns egna erfarenheter som sedan kan ligga till grund for olika former av fore-
stallningsformagor. Det jag inte har erfarit sjalv kan jag heller inte projicera pa
andra (se Tomasello, 1995).

(3) En tredje teori kallas teori-teorin och &r en vetenskaplig teori om att vi
maéanniskor har vardagsteorier om foreteelser i varlden. Anledningen till att vi ser
en utveckling hos barnets forstaelse beror enligt denna teori pa att vardagsteori-
erna revideras, modifieras, med jamna mellanrum utifran vad barnet kommer att
erfara (se Gopnik & Meltzoff, 2002; Wellman, 1990; 2004). Till skillnad fran
vetenskapliga teorier som &r explicita och systematiska &r vardagsteorier naiva
och implicita. Pa grund av att de verkar implicit har vi svart att avsiktligt férand-
ra dem.
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Vi manniskor har teorier om sa olika foreteelser som begrepp (Gopnik &
Meltzoff, 2002; Carey, 1985; Medin, 1989/2005; Murphy, 2004), objekt, meka-
nik, biologi (Gardner, 1998; Gopnik & Meltzoff, 2002; Wellman, 1990), och
andras psyken (Perner, 1991; Gopnik, 1996; Astington, 1996; Wellman, 1990;
2004).

(4) Det finns de som 6verger renodlade versioner av de tre alternativen ovan
och i stallet valjer kombinationer. Leslie (2000) som é&r en foresprakare av mo-
dularitetsteorin kan ténka sig en viss form av teori-teorin i kombination. Nichols
och Stich (2003) samt Perner (1996) kombinerar i vissa fall teori-teorin med si-
muleringsteorin.

(5) Det finns en fjarde teori som sérskilt handlar om barnets formaga att forsta
andra manniskor kallad intersubjektivitetsteorin. Den har sitt ursprung fran Tre-
varthen i slutet av 1970-talet. Enkelt uttryckt innebéar den att ménniskan fods so-
cial, det som kallas primar intersubjektivitet. Manga studier verkar tyda pa detta.
Exempel &r medfodd imitationsformaga, protokonversation och timing i interak-
tion med vuxen (Trevarthen, 1998; Trevarthen & Aitken, 2003; Braten, 1998;
Hobson, 2002; Murray, 1998; Striano, 2004; Meltzoff & Moore, 1998; Kugiu-
mutzakis, 1998). Primér intersubjektivitet &r med andra ord en férmaga att prio-
ritera socialt orienterad information och social interaktion (Mundy & Acra,
2006).

Naésta steg i utvecklingen &r sekundér intersubjektivitet som innebdr att barnet
vid ca nio manaders alder utvecklar delad uppmérksamhet och intentionalitet.
Delad uppmérksamhet betyder dels att barnet kan uppméarksamma vad andra
uppmarksammar genom att folja den andres blick och dels att det kan fa andra
att uppméarksamma det barnet vill visa (ibid.). Intentionalitet innebar hér att bar-
net forstar att en annan person har avsikter med sitt handlande och sin kommu-
nikation (Trevarthen, 1998; Tomasello, 2003). Denna teori ar sarskilt betydelse-
full for att forstd den tidiga utvecklingen och tidig utveckling av kommunika-
tionsférmagan.

(6) Det finns en forestallning om att vi manniskor skapar strukturer for hur
handelser som vi ofta & med om vanligtvis utspelar sig. Exempel pa detta kan
vara besok pa restaurang, att ga och handla, att ga och lagga sig eller att besoka
sjukhus. De hér handelserna delas da vanligtvis upp i kortare skeenden som sker
I en viss, given, ordning. Den dvergripande strukturen for den typiska héandelsen
kallas script och de mest framtradande inslagen kallas maincons (Schank &
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Abelson, 1977; dven Schank, 1999). Robert Schank studerade sina egna barns
formaga att aterge nagot som de nyligen hade varit med om, t.ex. att aka till
flygplatsen. Han markte att det dvergripande scriptet fanns dar redan vid tva ars
alder men att detaljerna var knappa till en borjan. Ju aldre barnen blev desto fler
maincons tillkom och desto tydligare blev detaljerna. Detta ledde till en narrativ
teori. Denna teori sammanfattas med att vi manniskor forstar tillvaron temporalt
och beréttelser hjalper oss att ge héndelser innebord. Berattelser &r dessutom
enkla satt att strukturera och forklara tillvaron allt fran handelser fran det for-
flutna till forstaelsen av sig sjalv och andra (Schank, 1990; 1999; Norman, 1993;
Tomasello, 2003; Bruner, 1990; 2003; 2004; Harris, 2000; Gé&rdenfors, 2005;
Goldman, 1998; aven Nichols & Stich, 2000; 2003). Detta &r mojligt genom att
vi skapar beréttelser om oss sjalv och om andra.

De tre forsta teorierna (1, 2 och 3) star ofta i debatten i nagon motséttning till
varandra. De tva sista teorierna (5 och 6) kan vanligtvis utan problem kombine-
ras med nagon av de andra teorierna.

2.1.5.1. Social kognition

En vanlig term for det som kallas social kognition &r ocksa theory of mind. Att
social kognition har blivit den mer anvéanda termen beror pa att theory of mind
framst forknippas med fragan om organismer, aven andra an manniskor, har en
teori om andras ”minds”. Eftersom det inte bara ar teori-teoretiker som har teo-
rier om detta (se Carruthers & Smith, 1996) ar det mer neutralt att anvanda ter-
men social kognition.

Teorier kring social kognition bygger pa nagra grundlaggande begrepp (det
finns fler an foljande fem): dvertygelser® (eng. beliefs), dnskningar (eng. desi-
res), intentioner (eng. intentions), gemensam uppmaéarksamhet (eng. joint atten-
tion) och empati. Alla har évertygelser, énskningar och intentioner (Wellman,
1990; Tomasello et al, 2005). Overtygelser &r forestallningar om hur foreteelser
i varlden &ar. Onskningar ar att vilja se en forandring fran det nuvarande tillstan-
det till ett annat tillstand. En énskning behdver inte manifesteras. Det ar fullt
mojligt att ha 6nskningar som man vet aldrig kan infrias. Intentioner &r hur man
forverkligar sina onskningar, i form av mal, med specifika medel. Studiet av so-

* Den engelska termen beliefs kan dverséttas olika. Har véljs i forsta hand 6vertygelser och i andra
hand uppfattningar. Ibland férekommer tro och forestallningar men séllan i denna text.
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cial kognition handlar om hur en individ forstar sina egna overtygelser, dnsk-
ningar och intentioner gentemot andra samt hur en individ forstar att andra har
dvertygelser, 6nskningar och intentioner.

Det finns olika forslag pa hur detta gar till hos barnet. Manga menar att imita-
tionen ar grundldggande (Meltzoff, 2004; 2005; Tomasello, 2003; 2005). Genom
imitation far vi erfara hur det kanns for en annan individ att gora det som imite-
ras. Barnet far en inblick i hur det kénns att vara den andre. Ett viktigt steg ar
blickriktningen. Vid tva ars alder ar barn klara dver att 6vertygelser om varlden
har uppstatt genom att man ser eller har sett (eller via perceptionen generellt) det
man har en dvertygelse om (Wellman, 1990). Detta har rimligtvis grundats i att
barnet har lart sig att uppmarksamma vad den andre tittar pa, att lasa av blick-
riktningen. Genom att titta pa samma sak som den andre har bada en gemensam
referens till sina dvertygelser. Detta kallas gemensam uppmérksamhet och den
ar dubbelriktad. Barnet kan dels uppmérksamma samma sak som den vuxne
uppmarksammar och dels fa den vuxne att uppméarksamma vad barnet sjalv tittar
pa (Tomasello, 1995; 2003; Butterworth, 1995; Mundy & Acra, 2006). Ett annat
sétt att uppméarksamma &r att peka. Det ar bara ménniskor som avsiktligt pekar
pa nagot for att en annan individ skall uppmarksamma detta (Gémez, 2004; To-
masello, 2003; Desrochers, Morissette & Marcelle, 1995). Ett tredje sétt att
uppmarksamma &r att anvanda ljud eller ord.

Gemensam uppmarksamhet i dess mest sofistikerade form innefattar inte en-
bart att tva eller flera individer har fokus riktad pa samma sak utan dven att man
har ett gemensamt sammanhang och gemensamma 6vertygelser (Bruner, 1995).
Detta kan ses som synonymt till kollektiv intentionalitet (Rakoczy, 2006; se mer
nedan). Nagot som ligger i hjértat av formagan att utveckla gemensamma idéer
eller att latsas i grupp.

Meltzoff (2002) anser att barn genom imitation upptécker att andra manniskor
ar ”som mig”. N&r en annan manniska uttrycker kénslor och barnet kanner igen
kénslan signalerar det en samhdorighet. Det &r i denna samhdrighet som empatin
har sin grund. Empati kan definieras sa har (Thompson, 1998, 147): empati ar
en stallforetradande kanslorespons pa en annan méanniskas kanslomassiga upp-
levelse.

Riktig empati, som utvecklas till fullo i slutet av andra levnadsaret (Thomp-
son, 1998; Meltzoff, 2002; Perner, 1991), handlar inte bara om att veta att nagon
annan kanner som man sjalv gor utan om att veta att nagon annan kanner nagot
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som man sjalv inte kanner men &nda engagera sig kanslomassigt (Gopnik, Melt-
zoff & Kuhl, 2001).

Viktigt i sammanhanget &r att empati galler fler k&nslor &n att bara visa gladje
och ledsamhet. Empati medfor att ett barn kan ha en stallforetradande kénslore-
spons aven pa vrede eller surhet och att detta syns i barnets beteende (Thomp-
son, 1998). En vanlig atgérd fran barnets sida &r annars just att trosta en van, ett
syskon eller en forélder som ar ledsen (Hobson, 2002; Gopnik et al., 2001).

Barn verkar forsta att andra individer har intentioner mellan 12 och 18 mana-
ders alder (Meltzoff, 1995; Bellagamba & Tomasello, 1999), 6nskningar som
skiljer sig fran de egna onskningarna vid tva ars alder (Wellman, 1990) och
overtygelser som skiljer sig fran de egna évertygelserna vid fyra ars alder (t.ex.
Perner, 1991).

2.1.5.2. Kulturell larandeteori

Kulturell larandeteori ar en blandning av VVygotskijs teori och teorier kring soci-
al kognition. Aven om denna teori berér det historiska, kulturella och sociala
perspektivet sa handlar det framst om individens kognitiva forutsattningar att
delta i olika kulturella former (Rakoczy, 2003). Tomasello (2003) som &r en av
de framsta foretrddarna for denna teori menar att det handlar om tre grund-
ldggande typer av larande: (1) imitativt larande, (2) instruerat larande, (3) laran-
de genom samarbete. Alla dessa typer bygger i grunden pa att en individ forstar
andra individer som nagon som ar som jag, som har intentioner och ett mentalt
liv precis som det sjélvt.

Barn imiterar redan fran fodseln (Meltzoff & Moore, 1983; Kugiumutzakis,
1999) men vid ca nio manaders alder bérjar de imitera andras avsiktliga hand-
lingar med artefakter (objekt och ord). Detta l&gger grunden for att barn imiterar
sig in i en kultur (Butterworth, 1999; Meltzoff & Moore, 1997; Tomasello,
2003; Tomasello & Rakoczy, 2003).

Manniskan verkar vara den enda arten som instruerar sina barn och underlat-
tar for dem att lara. Nar en uppgift ar sarskilt svar eller sarskilt viktig har forald-
rar eller andra vuxna en bendgenhet att lagga ner extra moda pa att hjalpa barnet
genom instruktioner. Apor som har instruerats av manniskor och darigenom lart
sig visar dock inga tecken pa att forséka instruera andra apor (Tomasello, 2003;
Gardenfors, 2005). Ytterligare en aspekt av detta ar att ménniskor lar sig av

25



andras misstag (Want & Harris, 2001; Harris & Want, 2005), d.v.s. vad de inte
skall imitera.

Manniskan verkar ocksa vara den enda art som lar genom samarbete. Vad
man ser i manskligt samarbete ar att en part kommer med en idé och en annan
part (eller flera) responderar pa denna idé. Detta gors genom att uppmuntra och
understodja idén eller genom att visa pa dess begransningar (Tomasello, 2003).
Maénniskor kan l6sa problem tillsammans (Gardenfors, 2005).

Allt larande foljer, enligt Tomasello, en och samma mall. Manniskor har mal
gentemot objekt, handelser och individer i varlden. | interaktion lar barn sig om
dessa mal men dven om vuxna visar vad de vill med sina mal maste barnet dnda
mentalt klura ut den andres intention med en handling, med det medel som an-
vands for att na malet. Barnet maste hela tiden forsoka forsta vad den vuxne vill
att det skall gora eller se. Barnet behdver ocksa forsta hur det skall fa den vuxne
att forsta och se vad det sjalv vill gentemot andra, att forsta hur man far en an-
nan individ att uppmarksamma en intention (Tomasello, 2001).

2.2. Lekteorier

Det finns en hel rad lekteorier och lekteoretiker. Det Overgripande syftet med
detta avsnitt &r inte att gora en utforlig genomgang av olika lekteorier utan att ge
en kort sammanfattning av de teorier eller teoretiker som har haft betydelse for
denna uppsats. Den som snabbt skummar igenom de namn som férekommer
nedan maérker att dessa antingen betraktas som psykologer eller som antropolo-
ger. Det ar darfor viktigt att ndmna att det finns en del filosofer, neurologer, eto-
loger, sociologer, socialpsykologer och pedagoger som har paverkat framstall-
ningen nedan.

Den tredje fragan i denna uppsats handlar om latsaslekens funktion eller syfte.
Om man intresserar sig for detta hamnar man oundvikligen i tidiga teorier som
anvande evolutionistiska forklaringar. Darfor borjar denna genomgang med nag-
ra klassiska evolutionistiska teorier.

Piaget ar intressant att forhalla sig till da kognitiv utveckling inom kogni-
tionsvetenskap, psykologi och pedagogik starkt har influerats av honom. Han
agnade en del tid at att observera lek vilket ledde honom till en rad antaganden.
Aven om manga, inklusive han sjélv, ar tveksamma till det han foreslog da finns
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det mycket att bygga vidare pa. Hans teoretiska begrepp har ett visst inflytande
over teorin i denna uppsats. En del ar ocksa ren kritik mot denna tidiga hallning.

Som det har framkommit ovan ar Vygotskij en tydlig influens. Aven om hans
analyser ar mer intressanta an Piagets finns det, menar jag, en del tveksamheter
hos Vygotskij ocksa.

De kommunikationsteoretiska influenserna ar &ven de starka. Detta ar en cen-
tral teori for hela uppsatsen. Framst nar det galler latsasleken som social aktivi-
tet.

Det finns en del teoretiker som &r anh&ngare av den vardagspsykologiska tra-
ditionen. De riktigt framtradande ar fa vilket foranleder en ganska personinrik-
tad genomgang. Teorin om metarepresentation ar i sig forhallandevis perifer for
uppsatsen men diskussionen om representationer som harstammar fran Piaget
och har vidareutvecklats &r relevant, sarskilt i avsnitt 7. Diskussionen om alter-
nativa véarldar ar relevant for uppsatsen i stort. Slutligen tas kulturell larandeteori
upp som lekteori. Ater &r den den mest centrala teorin i denna uppsats.

2.2.1. Klassiska lekteorier
Det finns en rad klassiska teorier om lek som alla mer eller mindre har en evolu-
tionistisk forklaringsmodell. Har foljer en kort sammanfattning:

e Kraftoverskottsteorin brukar relateras till Herbert Spencer som menade att
lek ar ett satt att gora sig av med 6verskottsenergi (Millar, 1970; Cohen,
2006). Intresset for denna teori ar idag lagt men det gar anda att se hur
barn som har suttit stilla l&nge eller varit inne lange ror sig intensivt en
stund direkt efter att de har kommit ut. Nar det galler latsaslek kommer
den till stand forst efter barnen har sprungit av sig. Jage-lekar eller brak-
lekar férekommer oftare i den tidiga intensiva fasen.

e Rekreation/avslappningsteorin bygger pa att barn leker for att na avslapp-
ning (se Goldman, 1998). Nagra studier, som kan relateras till denna teori,
indikerar att hjartfrekvensen ar lagre nar ett barn latsasleker an nar det ut-
forskar eller experimenterar (Hutt, 1979). Detta skulle eventuellt vara en
forklaringsmodell i den industrialiserade informationstata delen av Vérl-
den. | de delar av vérlden dér bade barn och vuxna har mycket tid over
fordriver de fritiden med att bl.a. leka eller spela spel.
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Rekapitulationsteorin, framst associerad till G. S. Hall, menar att leken
rekapitulerar manniskans evolution fran fisk till homo sapiens (Millar,
1970). Detta skulle man kunna se t.ex. i barns fascination for vatten, dar-
efter braklek och slutligen mer avancerade lekar. Halls utgangspunkt for
sin teori var att ménniskan arver kulturellt inlarda (ackumulerade) egen-
skaper vilket idag ses som en missuppfattning. Detta i sin tur gér Halls te-
ori inaktuell men forestéliningen att ontogenesen (barnets utveckling) re-
kapitulerar fylogenesen (manniskans evolutiondra utveckling) ar fortfa-
rande tdnkbar (Steen & Owens, 2001).

Ovningsteorin ar forknippad med Karl Groos och foreslar att leken &r en
mojlighet for 6vning (Millar, 1970). Ovningen ar vanligtvis fokuserad pa
att barn Ovar infor vuxenlivet och att ta efter vuxna monster (Goldman,
1998; Cohen, 2006). Man kan ocksa tanka sig att 6vningen inte behdver
vara kulturellt forankrad utan handla om att barnet 6var sin motoriska
formaga i att bemastra vissa rorelser eller producera vissa ljud som barnet
inte nédvandigtvis behdver ha observerat ndgon annan utfora (se t.ex.
Lewis, 2005).

Attitydteorin ar ett forslag fran James Sully att leken &r ett uttryck for vara
kanslor och kanslostamningar. Han baserade det framst pa lekens relation
till skrattet. Ibland ar det enklare att se vad en manniska gor utifran vilken
sinnesstdmning denna manniska verkar ha &n att enbart observera hand-
lingen. Kénslostamningar och kanslouttryck ar vagledande for vilken typ
av aktivitet det handlar om (Millar, 1970). En fortsattning pa denna teori
kan vi se i neurologen Jaak Panksepps (2005a) teori kring lek.
Inlarningsteori (behaviorism) ar séllan forknippad med lek men det fanns
de som anda forsokte sig pa enkla forklaringar utifran denna skolbildning.
Ett forsta antagande var att lek inte behdvde nagon annan forklaring an in-
larning varfor leken inte studerades. Enligt Thorndyke kan man koppla
samman lek med trial and error dar upprepade modifierade forsok kan ge
fordelar for senare inlarning. Leken skulle i sa fall vara en trial-and-
error-aktivitet (jmf. Vygotskij nedan). Till skillnad fran andra samtida in-
larningsteoretiker ansag Tolman att inldarning inte behover bel6ning utan
att den kan uppsta aven hos ett djur eller en manniska som ar tillfreds och
bara upptéacker sin omgivning. Utforskandet, som héar ses synonymt med
lek, har ingen utanforliggande motivation. Den &r en motivation i sig
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sjalv. Slutligen kan man sédga att lek ar ett satt att handskas med forand-
ring, d.v.s. att trial-and-error-beteendet eller utforskandet finns dar for att
undersoka forandringar i miljon, sadant som for organismen &r nytt (t.ex.
ett nytt beteende hos andra eller ett nytt objekt) (Millar, 1970). Bateson
(1972/2000; 1995, se nedan) som inte var behaviorist utan kommunika-
tionsteoretiker lade stor vikt vid trial-and-error som ett satt att lara.

Ovningsteorin, attitydteorin och inlarningsteorin har fortfarande ett visst varde,
aven for denna uppsats. Kraftoverskottsteorin och rekapitulationsteorin &r inte
intressanta i detta sammanhang. Rekreationsteorin behdver inte vara inaktuell i
var tid men den har inte bidragit till nagra influenser i denna uppsats.

2.2.2. Jean Piaget

Det mesta som Piaget har sagt om lek finns i boken ”Play, dreams and imitation
in childhood” (1962). Senare kom han att &ndra sig i vissa avseenden men det
tas inte upp har. | boken férekommer hans vélkanda begrepp assimilation och
ackommodation. Assimilation bygger pa att barnet anvander det hon har forvar-
vat och behdrskar i form av motoriska scheman, begrepp eller évriga fardigheter
for att ta sig an varlden. Det som barnet redan kan anvénds for att forsta och tol-
ka varlden. Leken, enligt Piaget, ar en ytterlighet av assimilation. | leken syns
bara det som barnet redan kan och leken ar pa sin hojd en utstrackning av det re-
dan valkanda. | varsta fall blir det en osammanhéngande forvirring av barnets
kunnande, nér barnet visar prov pa allt for livlig fantasi. Detta, menade Piaget,
ar undantag och kommer férhoppningsvis att forsvinna (se mer nedan).

Man kan forsta assimilationen i lek pa tva satt. (1) Barnet gor sadant som det
redan kan, ensam eller med kamrater, sadant som det har lart sig och dvat in
utanfor leken. (2) Barnet anpassar vérlden till sin egen kunskap. Om det har
kunskaper om att man rider pa héstar kan det forsoka rida pa nagot som kan ha
en viss likhet med en hast. Om barnet har kunskap om telefoner kan det anvanda
ett objekt som telefon trots att det inte ar en telefon. Det &r som att barnet far sa-
ker att passa in i en redan given mall.

Ackommodation ar nar barnet anpassar sig till omgivningen och lar in nagot
nytt. Imitation ar for Piaget ett exempel pa detta. Nar barnet imiterar nagon an-
nan, en sarskild handling, och sjalv utfér denna handling har barnet lart sig na-
got nytt som det kan anvénda i vérlden. Piaget menar att barnet imiterar aven i
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leken men ofta ar det sjalvimitation, d.v.s. att barnet imiterar sig sjalv fran en ti-
digare situation. Ett viktigt steg i imitationsutvecklingen ar nar barnet kan imite-
ra fordrojt, d.v.s. nar barnet ser en handling utféras och langt senare imiterar
handlingen. Detta sker enligt Piaget inte fore 18 manaders alder.

Nar barnet mérker att varlden inte kan anpassas till barnet sjalvt sker i stallet
en anpassning till varlden. Detta sker dock inte i leken. Leken &r losryckt fran
verkligheten och barnet skall inte anpassa sig till den.

Relationen mellan utveckling (mognad) och larande i Piagets teori har givit
upphov till manga olika tolkningar. En ar den som Vygotskij (1999; 1934/2005)
gor. Han forstod Piaget som att utveckling och larande forhaller sig (nastan) helt
oberoende till varandra. En annan variant ar att utveckling leder larande eller
snarare att utvecklingen satter granser for larandet (se t.ex. Kuhl, 2001). Nar ut-
vecklingen har natt ett visst stadium kan larande av ett visst slag bli mojligt. En
tredje tolkning &r att utveckling och larande &r relaterat genom en jamviktsstra-
van (Smith, 2004).

Jamviktsbegreppet kommer dven in i relationen mellan assimilation och ac-
kommodation. Nar assimilationen orsakar en rubbning darfor att vérlden (dar
ute) inte svarar mot synen pa varlden (mentalt) uppstar en jamviktsstravan som
lagger grund for att ackommodation kommer till stand. Hela denna process kan
bade ses som larande och som att jamvikt har uppnatts. Om larandet inte elimi-
nerar rubbningen eller oron i forhallande till varlden kravs en ny ackommoda-
tion (se von Glasersfeld, 2002).

Om man atergar till leken dar t.ex. en trakloss anvands som en telefon borde
det i barnet bli en rubbning gentemot verkligheten som i sin tur ger upphov till
en jamviktsstravan som i sin tur leder till ackommodation. Det sdger sig sjalv att
det inte vore sa lyckat att barnet borjar se en trakloss som lika anvandbar som te-
lefon som telefonen sjalv (jmf. Leslie, 1987; Perner, 1991). Detta ar vad Piaget
oroar sig for men det verkar inte som att hans teori har en bra forklaring har. Om
lek ar en ytterlighet av assimilation borde den stdndigt orsaka en jamviktsstra-
van. Eftersom detta inte sker far man soka efter en annan forklaring. Aven om
Piaget vill inforliva leken i sin larandemodell ar en befogad kritik att det inte
verkar ga. Antingen &r lek och larande tva olika fenomen eller sa krévs en annan
larandemodell.

Pa det satt Piaget (1962) anvander termen lek ar det nagot som forekommer
redan de forsta manaderna i livet. Han delar in leken i tre former. (1a) Sensori-
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motorisk lek &ar ett sétt att dva upp relationen mellan motorik och sinnen. Han
kallar det dvningslek. (1b) Lek som involverar representationer ar framfor allt
imitationslek. En representation® har str for den forebild som behdvs for att en
handling skall kunna upprepas. Detta sker vid den alder da barnet kan imitera
fordrojt. Nar imitation férekommer i lek har redan en representation skapats och
imitationen blir darfor en sjalvimitation. Detta ar ocksa 6vningslek.

(2) Symbolisk lek ar nar barnet frikopplar sin handling eller tanke fran den
kontext dar den ursprungligen hor hemma. Detta kan forstas som Piagets sétt att
I6sa problemet med rubbningen i assimilationen. Om en handling eller tanke i
relation till assimilation frikopplas och blir symbolisk behéver den inte rubba
verklighetsuppfattningen. Symboler i symbolisk lek hor inte till verkligheten.
Piaget menade att barnet saknar fantasi (eng. imagination) eller forestallnings-
formaga och att de mest avvikande beteendena egentligen inte borde finnas dar,
assimilation i sin mest extrema form. Hans forklaring &r att fantasisymboler &r
utstrackningar av verkligheten och att de snart kommer att bytas ut mot verkliga
representationer som fungerar som mentala verktyg i verkligheten. Fantasisym-
boler har ménniskan ingen anvéndning for. De dr dessutom subjektiva och har
inget socialt varde.

(3) Den tredje formen av lek ar regellek. FOr Piaget ar regellek nar 6vningsle-
kar blir kollektiva. Ett battre ord for detta &r spel.

En internationell lekforskare som har inspirerats av Piaget ar Perner (se ned-
an).

2.2.3. Lev Vygotskij

Vygotskijs syn pa lek kan ses som narmast identisk med hans syn pa larande. En
forsta iakttagelse bakom detta forslag &r relationen mellan larande och utveck-
ling (mognad). Enligt Vygotskij rader det en komplex relation mellan larande
och utveckling dar den ena faktorn skapar forutsattningar for den andra. Larande
m0ojliggor utveckling och utveckling mojliggor nytt larande (Vygotskij, 1978;
1999; 1934/2005; aven Kuhl, 2001). Den aktuella utvecklingszonen beskriver pa
vilken niva en individ &r i sin nuvarande utveckling. Denna utvecklingsniva pa-
verkar vad en individ kan lara. Om en individ lar sig nagot som befinner sig na-

> Lasaren skall utgd ifrén att Piaget inte anvande termen representation p& samma satt som termen an-
vands i denna text (se s 6). Jag reserverar mig dock for hur stor skillnaden i anvéndning verkligen &r.
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got dver den aktuella utvecklingsnivan kan detta paverka utvecklingen. Larande
drar med sig utvecklingen. Denna typ av larande kan bara &ga rum i den ndrmas-
te utvecklingszonen, d.v.s. nivan narmast dver den aktuella utvecklingsnivan. Pa
denna niva finns ett kunnande som haller pa att utvecklas men som annu inte &r
fardigutvecklat. Larande pa denna niva bidrar till forfardigandet (Vygotskij,
1978; 1934/2005). | forskolealdern &r leken det som skapar den narmaste ut-
vecklingszonen. Dértill menar VVygotskij att leken leder utvecklingen under den-
na period (Vygotskij, 1966/1976; 1978). Har blir larande och lek synonymt.

Den typ av problemldsning som barnet kan utféra pa egen hand ligger inom
den aktuella utvecklingszonen medan den problemldsning som barnet kan utfora
med végledning eller i samarbete med nagon som befinner sig pa en hogre ut-
vecklingsniva ar inom den narmsta utvecklingszonen. En mer kunnig vuxen el-
ler kamrat kan vara den som i samarbete eller genom végledning bidrar till 13-
randet (Rowe & Wertsch, 2004). Detta &r ett argument till varfor larande ar so-
cialt och ocksa ett satt att forsta varfor lek, som en social aktivitet, kan fungera
vagledande och bidra till larande. | leken férekommer bade att barnen ar i olika
aldrar och att de har med sig olika erfarenheter som de kan dela med sig av.

Imitation kan vara ett sétt att réra sig mot den ndrmsta utvecklingszonen. Ge-
nom att imitera vad kamrater och vuxna gor lar de sig inte med nédvéandighet
vad som ligger bakom handlingen som de imiterar men imitationen i sig kan bi-
dra till utveckling genom att den tillfér en ny erfarenhet (Vygitskij, 1978;
1934/2005). Leken bygger till stor del, enligt Vygotskij, pa imitation. Han me-
nar dock att det séllan i leken handlar om imitation rakt av utan att den &r modi-
fierad. I leken kommer barnets kreativitet fram. Barnet laborerar med imiterade
handlingar, erfarenheter och situationer till nagot som kan vara helt nytt bade for
barnet, lekkamraterna och eventuella observatorer (Vygotskij, 1930/2002).

Kreativiteten som syns i barns lek (dven maleri och berattande) ar enligt Vy-
gotskij ett uttryck for vad barnet har erfarit och ar inte 16sryckt fran verklighe-
ten. Att det kan upplevas losryckt, som ren och skar fantasi, beror pa barnets
formaga att kombinera och laborera. Dessa kombinationer ar inte direkta, utan
indirekta, frukter av verkligheten (jmf. Hume, 1738/1986). Vad Vygotskij va-
sentligen séger ar att ju mer erfarenheter man &dger desto stérre underlag for en
rik kreativitet. Detta bygger pa tanken att fler erfarenheter kan kombineras pa
fler satt. De barn som leker bést, eller atminstone de barn som &r mest kreativa i
leken, &r de som har mest erfarenheter att laborera med. En rik erfarenhet ger en
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rik kreativitet. Nar Vygotskij uttrycker detta menar han inte bara lek och konst-
nérlig verksamhet utan dven den kreativitet som mojliggor vetenskapligt arbete.
Att skapa teorier och hypoteser kraver kreativitet. Man kan darfor forestélla sig
ett kontinuum mellan barnets lek till dess vuxna tankande. Har gar larande och
kreativitet hand i hand (Vygotskij, 1930/2002).

Vygotskij (ibid.) urskiljer tva viktiga kompetenser for att kreativitet skall bli
mojlig. Det forsta &r dissociation som innebar att barnet kan I6srycka eller dela
erfarenheter i mindre komponenter. Det andra &r association som innebér att
barnet kan sammanfoga dessa delade komponenter till nya enheter. Ju mer erfa-
renheter det finns att dissociera desto mer kreativa och innovativa fantasiobjekt
gar det att associera. De som har manga erfarenheter med sig in i leken kan leka
mer kreativt, som det papekats ovan, men leken i sig ar en erfarenhet som erbju-
der ytterligare mojligheter. Ett barns associationer i leken kan leda till lekpart-
nerns helt nya dissociationer som senare kan bidra till ovéntade associationer
(eventuellt utanfor leken). Med detta synsétt blir leken en kreativ smaltdegel.

Tanke och ord sammanlankas i Vygotskijs teori genom ordbetydelsen. Till en
borjan utvecklas tanke och sprak oberoende av varandra men nar val tanke och
sprak har tvinnats in i varandra ar det sprakets sociala funktion som paverkar
tanken. Tanken blir darmed en produkt av det sociala. De ord vi anvander nér vi
kommunicerar ar for barnet ofta utanfér dess forstaelse. | den aktuella utveck-
lingszonen har barnet ord och ordforstaelser som det ar val fortroget med men
nya ord medfor, enligt VVygotskij, att barnet stracker sig mot dessa ords innebord
trots att barnet annu inte har ordforstaelsen. Nya ord blir objekt for den narmsta
utvecklingszonen (Vygotskij, 1934/2005). | leken férekommer ord som &r nya
for vissa barn men valbekanta for andra barn. Eftersom barn som leker med var-
andra ar ganska lika i alder blir dessa nya ord sékerligen ord som latt kan infor-
livas darfor att de troligen ligger inom den narmsta utvecklingszonen. Trots att
Vygotskij forordar bruket av vetenskapliga begrepp innan barnen forstar dessa
ords inneboérd &r det bland forskolebarn troligare att de tar till sig ord och ordbe-
tydelser som ligger narmare dem aldersmassigt. Aven om det finns andra aktivi-
teter som forskolebarn utfor tillsammans utgor leken en stor del av samvaron
och sakerligen en stor del av prévandet av ord och ordbetydelser.

Ett synsatt som Vygotskij (1934/2005; aven 1930/2002) hade och som knyter
samman mycket av vad som har tagits upp ar att det som ett barn lar sig eller
som det tar del av kan paverka sadant som ar pa vég att mogna i en positiv rikt-
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ning. Aven om detta nya inte ar intellektuellt gripbart for barnet kan det paverka.
Alla erfarenheter kan darmed gora en skillnad for utvecklingen. Lekens kreativa
miljo kan erbjuda just det som leder till utveckling. Vygotskij antog ocksa att
latsasleken var ett typiskt exempel pa en kontext déar barnet befinner sig i den
nérmaste utvecklingszonen och kan visa upp kognitiva kompetenser som det an-
nars inte ar i stand till, i leken ar barnet huvudet hogre (metaforiskt uttryckt) an
sig sjalv (Vygotskij, 1966/1976; 1978; aven Lillard, 1993a).

Vygotskij (1966/1976) menar att den framsta drivkraften bakom leken &r bar-
nets dnskningar. Det handlar inte om vilka 6nskningar som helst utan om oupp-
fyllda 6nskningar. Han menar heller inte att barnet sétter igang att leka sa fort de
inte kan realisera sina onskningar. Situationer i nuet vacker specifika kénslor.
Leken bygger snarare pa generella kanslor vilket betyder att de specifika kanslor
som &r relaterade till nuet, de ouppfyllda 6nskningarna, inte ar aktiva. Leken ar
forverkligandet av ouppfyllda isolerade 6énskningar men med generella kénslor.

Fore tre ars alder saknar barn formagan att latsas (eng. imagine). Vygotskij
ansag att de fore denna alder styrs av perceptionen. Dessa barn tar leken pa all-
var och skiljer inte pa det latsade och det som ar pa riktigt. Fr.o.m. tre ars alder
kan de latsas och skiljer darmed mellan lek pa latsas och det som é&r pa riktigt
(ibid.; &ven 1978).

Lek, enligt Vygotskij, ar inte symbolisk (se Piaget ovan). Han talade i stéllet
om relationerna mellan mening och objekt samt mellan mening och handling.
Den mening som barnet Iar sig att ett objekt eller en handling har ar i verklighe-
ten underordnad. I leken d&dremot &r mening 6verordnad; mening styr vad hand-
ling och objekt ar for barnet (ibid.). Medan leken gar mot att bli mer allvarlig,
mer lik arbete, i skolaldern har den dessférinnan givit upphov till en viktig kom-
petens hos barnet namligen att skilja mellan mening och den direkta perceptio-
nen eller uttryckt med andra ord, mellan ténkta situationer och verkliga situatio-
ner (Vygotskij, 1978).

En internationell lekforskare som har inspirerats av Vygotskij ar Rakozcy (se
nedan). | Sverige har Lindgvist (t.ex. 1996) utvecklat sin teori om larande och
lek inspirerad av Vygotskij.

2.2.4. Kommunikationsteori och lekforskning
Gregory Bateson, den forste foretradaren for kommunikationsteori inom lek-
forskning, har séllan namnts for sitt larandeperspektiv. Den lekteori som han ut-

34



vecklade var i grunden redan en larandeteori. Han borjade tdnka kring den nér
han skrev sin doktorsavhandling 1936. Larande for Bateson kan forstas pa fem
olika nivaer, fran en nollniva till niva fyra (1972/2000). Endast niva ett och tva
kommer att beroras i denna text. Den grundlaggande nivan ar niva ett som inne-
bér att en organism lar sig ett tankemonster eller en handling i en specifik kon-
text.

Ett centralt begrepp for Bateson ar information — en skillnad som goér en skill-
nad. Information existerar enbart i en kontext, dessa tva ar bundna till varandra.
Skillnaden mellan att lara in pa niva ett och pa niva tva ar att den senare tillater
organismen att se att en informationsmangd kan existera i tva olika kontexter
oberoende av varandra. Ett exempel ar en skruvmejsel. Den, l&r vi oss, ar till for
att skruva i skruv med. Detta ar larandeniva ett. Nér vi upptacker att en skruv-
mejsel &r anvandbar for att Gppna locket till en fargburk uppstar mojligheten att
skruvmejslar kan anvéandas i flera olika kontexter. Detta ar larandeniva tva. Ett
jamande fran en manniska betyder inte samma sak som ett jamande fran en katt.
Jamande laten fran en katt hor till en katten-kommunicerar-kontext. Jamande la-
ten fran en manniska kan inte forstas ur en katten-kommunicerar-kontext, alltsa
pa en strikt larandeniva ett, utan kan i stallet forstas ur en manniskan-imiterar-
en-katt-kontext, larandeniva tva. Larandeniva tva ar att kunna skifta mellan kon-
texter, eller med andra ord, tilligna sig en metakontext som innehaller flera un-
derordnade kontexter (se Bateson, 1972/2000).

Vad menas da med en kontext? Bateson, i likhet med manga andra, anvander i
regel termen kontext synonymt med sammanhang. Sammanhang kan dock for-
stas pa flera olika satt. Det kan forstas som ett fysiskt rum. Det kan forstas som
en kommunikativ miljé. Det kan forstas som ett mentalt tillstand. For att forsta
larande pa den andra nivan fungerar det bast att tdnka sig en kontext som ett
mentalt tillstand. | ett par passager beskriver Bateson (1995) hur hundar inte
formar att byta kontext medan delfiner formar byta kontext. | ingen av dessa fall
handlar det om att byta rumsligt sammanhang eller kommunikativ milj6. Det
handlar om att djuret skall skifta fran ett mentalt tillstand till ett annat. I det for-
sta exemplet galler det for en hund att forst urskilja symboler som liknar var-
andra (cirklar och ovaler) men nar de blir narmast identiska gar det inte langre
att gora en urskiljning. Vad hunden maste gora da &r att byta kontext fran att ur-
skilja till att gissa. Detta klarade inte hundarna i studien som Bateson refererar
till.
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Manga skamt bygger pa att ord ar dubbeltydiga, t.ex. kan man tala om hunden
som &r fortjust i matte. Tycker den om att rdkna eller tycker den om sin kvinnli-
ga agare eller mojligtvis bade och? For att forsta detta som en skamt géller det
att kanna till att ordet matte kan forekomma i tva olika mentala (d&ven kommuni-
kativa) kontexter. | tidsmassigt utstrackta situationer som teaterakter, filmer, el-
ler leksituationer underlattas forstaelsen av det som sker inom ramen for dessa
kontexter genom vad Bateson (1972/2000) kallar kontextmarkdorer. Dessa kon-
texter, som kan uppfattas tvetydigt, innehaller ledtradar eller signaler som ater-
kommande paminner oss om att den kontext vi skall anvanda nar vi tolkar han-
delsen skiljer sig fran likartade kontexter. Nar en individ har natt larandeniva tva
blir den skickligare pa att lasa av dessa kontextmarkdrer och gora en atskillnad.

Nagra av Batesons mest valkanda termer i leksammanhang &r text och kontext
samt metakommunikation och leksignal. Text &r enkelt uttryckt det som forsig-
gar i en given kontext medan kontexten & sammanhanget som ramar in texten
(se aven nedan). For att tydligare markera vilken kontext det ror sig om anvén-
der vi metakommunikativa signaler. Metakommunikation betyder kommunika-
tion om kommunikation. Det vill sdga den kommunikativa signal vi anvénder
for att tala om hur kommunikationen skall forstas. Batesons (1972/2000) egna
exempel pa detta ar nar hundar eller apor brakleker. | stéllet for att bitas och ri-
vas som de gor nar de brakar pa riktigt och har for avsikt att skada anvander de
nafs och nyp samt labbar till med tassen. Dessa nafs och nyp tolkar Bateson som
icke-bett. Nafset kommunicerar att det som sker bara & som om det vore ett
bett. Det ar alltsa bade text, vad som sker i en given kontext, och en signal for att
tala om vilken kontext det rér sig om. Det &r inte en brakkontext utan en lekkon-
text.

Bateson har fatt kritik for att han lagger in formagan till metakommunikation
hos djur pa ett sa sofistikerat satt. Det kanske ar rimligare att forsta ett nafs som
ett nafs och inte som ett icke-bett (se t.ex. Fry, 2005). Det ar ndmligen inte n6d-
vandigt att blanda in metakommunikation for att ett djur skall kunna skilja pa
allvar (d.v.s. aggression) och lek. Nafset fungerar utmérkt som markor for detta.
Daremot &r det svart att undvara en metakommunikativ forklaring nar det géller
barn som skiljer pa allvar (pa riktigt) och lek (pa latsas). Se t.ex. observation 29 i
appendix dar tva pojkar sager "aj” fast de inte har ont. De latsas att de far ont
genom att sdga “aj”. Detta gor de omvaxlande med att le och skratta. Leendet
och skrattet ar leksignaler som forstarker att det de gor ar pa lek. En leksignal ar
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en metakommunikativ signal som finns dar for att just signalera att det som sker
ar pa lek.

Allt detta gar, enligt Bateson, hand i hand med teorin om logiska typer (ur-
sprungligen Whitehead & Russel) som sager att en individ inte & av samma lo-
giska typ som en klass av individer (Bateson, 1995). En specifik stol kan inte
samtidigt forstas som en klass av stolar, namligen stolar generellt. Stolar gene-
rellt kan inte forstas pa samma logiska niva som mobler generellt. Bateson till-
lampar detta tankesatt hierarkiskt och menar att larande handlar om att forsta
och tillampa signaler pa olika nivaer. Det handlar om att lara sig att signaler kan
tolkas pa olika nivaer samtidigt men att det géller att lara sig att skilja pa vilken
niva som ar relevant i den stund som den kommuniceras (Bateson, 1972/2000).
En foljd av detta &r att ett barn forst behover lara sig att ga fran det specifika till
det generella innan det kan bdérja kommunicera pa de olika nivaerna. Denna
overgang galler dven kontexter dar barnet kan se att vissa kontexter ar av en ge-
nerell klass, ndmligen lekkontexter. Ett antagande som Bateson for fram ar att
varje klass av kontexter har en kommunikationsstil, en unik uppsattning signaler
(jmf. Allwood, 1993), och det & genom leken som barnet upptacker att signaler
kan kommuniceras olika for olika klasser av kontexter.

Flera lekforskare har influerats av Bateson. Internationella namn &r Garvey
och Schwartsman. Dessa skall tas upp nedan. | Norden ar det framst Knutsdotter
Olofsson (1987; 1991); Am (1993) och Lillemyr (t.ex. 2002).

Enligt Catherine Garvey (1977) ar leken i grunden social. Hon har flera skal
till denna hallning. Det forsta hon pekar pa ar leendets dmsesidiga relation till
leken. Leendet ar en social signal och den &r ofta en signal som anvénds i lek.
Daremot papekar hon att inte all lek innehaller leenden (eller skratt) och att inte
alla sociala situationer dér parterna ler ar lek. En annan viktig funktion hos leen-
det &r att det signalerar gladje. Garvey menar att sjuka, osakra eller radda barn
inte leker. Leendet blir darfor ett tecken pa trygghet och gladje som ar en forut-
séattning for leken.

Néasta aspekt som pekar mot leken som en i grunden social aktivitet ar turta-
gandet®. Leken inneh&ller flera monster av turtagande som forandras med ut-
vecklingen (aldern). Det forsta monstret ar att A gor X varefter B gor X. Det

® En mer passande term &r turreglering men turtagande kommer &nda att anvandas da det &r en veder-
tagen term i leksammanhang.
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andra &r att A gor X och B gor Y som ar en modifiering av X. Det tredje &r att A
gor X och B gor Y som é&r en respons pa X. Garvey (1976) delar ocksa in dessa
monster i symmetriska och asymmetriska. De asymmetriska ar nar den ena par-
ten gor eller sager mer &n den andra. De yngsta barnen &gnar sig at de tva forsta
monstren och &r dverlag symmetriska i sitt turtagande. Ju &ldre barnen blir (6ver
fyra ar) desto mer variation och asymmetri forekommer i turtagandet (Garvey,
1976; 1977).

| leken forekommer regler men dessa skall inte ses som fixa utan som Over-
enskommelser. Att skapa regler grundade pa éverenskommelser &r socialt. Vil-
ken typ av turtagningsmonster som forekommer i leken ar en form av regel som
lekdeltagarna behover vara 6verens om. Vilka roller deltagarna har och vad des-
sa roller inbegriper ar ocksa en form av regel (Garvey, 1976).

For att kunna latsasleka tillsammans kraver det att parterna vet skillnaden
mellan verklighet och latsas. Den sociala aspekten i detta ar att de kontinuerligt
kan meddela varandra att det de gor ar pa latsas. Leendet ar ett exempel pa en
signal som meddelar detta. Andra signaler &r att anvanda orden latsas och pa
riktigt om det rader osakerhet. Enligt Garvey (1976) borjar ofta lekepisoder med
"vi latsas att...”. FOr att avsluta en lek kan en part sdga "jag leker inte mer”.

Vad barn leker ar en déverenskommelse mellan dem som leker. Aven om ett
barn kommer pa vad de skall leka behover de vara medaktorer pa temats villkor.
Sa fort leken andrar riktning behdver alla parter vara 6verens om detta. | annat
fall sager de ifran. Det &r ocksa viktigt att parterna har nagon forstaelse av det de
leker, att de har en gemensam referensram. Om de lekande barnen ser olika pa
det de leker kan det latt uppsta konflikt. Konflikter blir darfor ocksa en del i det
sociala kommunicerandet (Garvey, 1976; 1977).

Garvey (1977) menar att barnet behdver lara sig att leka och att detta sker
med foraldrarnas hjalp till en borjan. Att sedan ga over till att leka med jamnari-
ga innebdr genast att de behdver beméstra manga av de sociala och kommunika-
tiva medel som hor till leken. Barnen star ofta pa olika grund och har olika sig-
naler med sig fran sina foraldrar. Detta kan man se som anledningen till att leken
under ar tva och tre inte alltid gar sa bra. Lek som inte fungerar socialt och
kommunikativt skall inte tolkas som egocentrisk eller asocial lek utan just som
att barnen behover lara sig leksignalerna och det sociala samspelet i barn-till-
barn-interaktion. Nagot som de redan har deltagit i med en végledande foralder.
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Leken ar for Garvey (ibid.) en milj6 dit barnet tar med sig sina erfarenheter
och provar dem, repeterar dem och manipulerar dem for att sedan anvénda dem
utanfor leken pa ett mer sakert satt. Aven om erfarenheter och handlingar frén
verkligheten inte ar utvecklade eller fardiga kan de mycket val ligga till grund
for lek. I leken kan dessa halvutvecklade fardigheter blomma ut. Leken &r &ven
ett uttryck for var i utvecklingen barnet &r. Ett stadium i utvecklingen ger en typ
av lek och nasta stadium ger en annan typ av lek. Lek och utveckling gar hand i
hand.

Nar det galler lek med objekt kan man i denna se tecken pa barnets kognitiva
utveckling. De forsta tva till tre aren handlar det om att objekt skall vara lika
varandra om de skall kunna anvandas till samma typ av aktivitet. Ju &ldre barnet
blir desto mer kan objektet i leken avvika fran det foremal som det forestéller
och fungerar som i leken. Det sista steget ar att barnet utfor handlingar som ar
relaterade till vissa objekt men det finns inga fysiska, utan bara forestallda, ob-
jekt. Handlingen och handlingens mal blir viktigare an objektet for handlingen
(Garvey, 1977).

Helen Schwartzman &r i grunden skeptisk till den lekforskning som bedrivs i
psykologiska laboratorier. Sjalv &r hon antropolog och anser att lek i forsta hand
skall studeras i barns autentiska lekmiljoer. Mycket av denna kritik bottnar i
hennes syn pa vad lek ar. Ett av hennes viktigaste begrepp ar transformation som
ocksa ar namnet pa hennes bok (Transformations, 1978) som diskuterar lek. Fol-
jande presentation bygger enbart pa denna bok.

Schwartzman utgar fran begreppen text och kontext som ursprungligen fore-
slogs av Bateson och sedan vidareutvecklades av Brian Sutton-Smith. En text ar
en beskrivning av det som sker i leken medan en kontext ar det som ramar in le-
ken. Texten karakteriseras av en anspelning eller ett syfte, genom transformation
och avsiktlig imitation. En kontext kan vara social, psykologisk eller rumslig
och definierar leken, d.v.s. hur den skall tolkas. Leken orienterar sig mot nagot
som kan vara ett objekt, en handling, en person, en roll, en situation eller en
héndelse.

Pa grund av att objekt, handlingar och personer transformeras i leken (en tra-
kloss blir en telefon, en flicka blir en mamma) &r det nédvéndigt att leken &r en
definierande aktivitet. FOr de objekt och handlingar m.m. som har betydelse i le-
ken maste leken gora en definition av vad de ar tankta att vara. Just att leken i
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sig ar definierande ser Schwartzman som en av anledningarna till att det ar sa
svart att definiera lek.

Schwartzman anser att det ar olyckligt att det har gjorts en distinktion mellan
lek och arbete. Att lek skulle vara lustfyllt och icke-produktivt medan arbete ar
allvarligt och produktivt racker inte menar hon. | manga utvecklingslander och
traditionella samhéllen gar lek och arbete ofta in i varandra. Hon menar att leken
i stallet skall ses som ett tillstand eller en form (eng. mode) dar det som sker ar
anspelande eller syftande till ndgot som ofta kan ha med arbete att gora.

Det samhalle dar barnet vaxer upp bygger ofta pa bevarande institutioner.
Har, gar Schwartzman pa tvaren med uppfattningar som sager att leken &r en so-
cialisation for att bevara samhéllet. Leken &r transformerande vilken enligt
Schwartzman &r raka motsatsen. Leken river upp det vélkénda och trygga och
forvandlar det, inte som en illusion eller férvrangning utan med ett syfte eller en
anspelning. | de fall leken imiterar samhallet gér den det med en avsikt i dubbel
mening. Barnet gor det naturligtvis avsiktligt men man kan dven se att barnet
avser att imitera nagot utan att gora det som en spegelbild av sin forlaga; barnet
imiterar avsikten. Det &r transformationen som gor att leken hela tiden behéver
definiera vad, var och nar saker sker. Hade leken varit ett upprepande och ett
bevarande hade det inte behovts definiera vad som sker.

Slutligen, menar Schwartzman, l&r barnet i leken att bli sensibel for effekter
av olika kontexters och relationers betydelse. Precis som Bateson menar &r leken
en aktivitet som lar barnet att ldra sig och att skilja pa signaler i vissa aktiviteter
fran varandra.

2.2.5. Lekforskning inom ramen for den vardagspsykologiska traditionen
Det finns inom ramen for denna gemensamma tradition nagra olika riktningar.
Varje riktning representeras av ganska fa lekforskare. En riktning koncentrerar
sig pa representationer och har utvecklat en teori om metarepresentationer. Nag-
ra har inriktat sig pa att se latsasleken som alternativa varldar och dar finns det
vissa varianter. Emotioner och leksignaler lyfts fram av nagra. Den kanske mest
helgjutna teorin inom denna tradition foresprakas av Rakoczy med medarbetare.
Latsasleken forstas och forklaras genom den kulturella larandeteorin, som har
presenterats ovan.
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2.2.5.1. Metarepresentation — Leslie och Perner

Begreppet metarepresentation betyder en representation av en representation.
Det borjade anvéandas under 1970-talet men fordes in i lekdebatten av Alan Les-
lie (1987). Leslie (1987; 1994) menar att det finns tre former av representation i
latsaslek: (1) Objektssubstituering som innebar att ett objekt anvands som sub-
stitut for ett annat objekt, t.ex. en trékloss i stédllet for en telefon; (2) Egenskaps-
forandring som innebér att t.ex. ett ansikte kan bli smutsigt pa latsas fast det inte
ar det pa riktigt; (3) Forestallda objekt som innebar att barnet kan latsas att det
finns ett foremal trots att inget fysiskt foremal existerar.

For att kunna forestalla sig i enlighet med nagon av dessa tre formerna kravs,
enligt Leslie, mentala representationer. | det forsta fallet kan barnet ha en repre-
sentation av en telefon som gor att det kan forestélla sig att traklossen &r en tele-
fon i dess stalle. Det uppstar dock problem om barnet tror att en kloss verkligen
ar en telefon, det skulle leda till en felrepresentation. Om vara representationer
ar ett resultat av association sa associerar barnet aktiviteten att ringa med objek-
tet telefon. Om aktiviteten att ringa i stéllet blir associerad med en trakloss upp-
star nagot som Leslie (1987) kallar representationellt missbruk. For att undvika
detta missbruk maste det finnas en representation av en representation dar den
forsta ar en frikopplad kopia av den andra. Den forsta, den sa kallade metarepre-
sentationen som dessutom ar markerad pa nagot speciellt satt, kan anvandas i en
latsassituation medan den andra inte kan anvéandas i en sadan situation. For att
barnet kognitivt (Leslies perspektiv ar att barnet ar ett kognitivt system) skall
kunna veta vilken representation som skall anvandas vid de olika situationerna
ar latsassituationen en slags kognitiv karantan som bara anvander metarepresen-
tationer.

Leslie har fatt kritik for sitt satt att anvanda begreppet metarepresentation av
Perner (bl.a. 1991) vilket har medfort att Leslie (1994) har gatt over till att an-
vanda begreppet m-representation men han betraktas fortfarande ha utvecklat en
teori om metarepresentation (se Nichols & Stich, 2000). Leslie (1987; 1994,
2002) har &ven utvecklat sin teori 1 relation till social kognition eller det som
ocksa kallas theory of mind. Av utrymmesskal skall detta inte tas upp har men
det gar att namna att Leslie pa den punkten har fatt véldigt mycket kritik. Vad
Leslie otvivelaktigt har gjort, som &r vardefullt, ar att fora in latsaslek som ett av
de stora mysterierna inom kognitionsforskning som darmed mojligtvis har vackt
andras intresse inom detta falt.
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Josef Perner dr kanske mest k&nd for att tillsammans med kollegan Heinz
Wimmer 1983 ha konstruerat och testat det forsta och mest uppmarksammade
falsk-Overtygelsetestet (eng. false belief test). En kortversion kan sammanfattas
sa har (se Perner, 1991): Max har handlat med sin mamma. Max har fatt en cho-
kladkaka. Han lagger chokladen i en lada i koket. Darefter gar han ut och leker.
Under tiden bakar Max” mamma. Hon behéver ha i lite choklad i kakan. Hon tar
av Max’ choklad. I stallet for att lagga tillbaka chokladen i samma lada sa lagger
hon den i stallet i en annan lada. Nar Max har lekt fardigt kommer han in och
vill ha sin choklad. Dér slutar historien. Denna far barn fran tre till fem ar hora.
Darefter far de fragan: var kommer Max att leta efter chokladen? Barnen under
fyra ar sager att han kommer att leta dar chokladen ligger (alltsa i den ladan déar
mamman har lagt den). Barnen Over fyra ar sager att Max kommer att leta i 1a-
dan dar han lade den for det &r dér han tror att den &r. Det Max tror i denna si-
tuation ar falskt. Han handlar pa falska grunder. Barnen under fyra ar kan inte
skilja pa sina egna Overtygelser och andras. De tror enligt denna teori att andra
har samma 6vertygelser som de sjalva. Barnen over fyra ar har forstatt att andra
kan ha 6vertygelser som &r annorlunda &n deras egna, att de till och med kan ha
falska Overtygelser.

Hur hénger detta samman med representationer och latsaslek? For Perner
(1991) ar en Overtygelse en representation. Till skillnad fran Leslie talar Perner
om tre sorters representationer. (1) En primér representation som &r en mental
motsvarighet till nagot i vérlden. (2) En sekundér representation som ar frikopp-
lad fran varlden och darfor blir abstrakt. En sekundéar representation kan anvan-
das hypotetiskt i en datid eller framtid, pa riktigt eller pa latsas. (3) En metare-
presentation, d.v.s. en representation av en representation. For att ett barn skall
forsta vad en falsk Overtygelse dr maste barnet ha en representation av Max’ re-
presentation. Max har en representation av chokladen i en viss lada. Barnet som
har f6ljt historien har en representation av chokladen i en annan lada. Vid fyra
ars alder, enligt Perner, har barnet bade en representation av det aktuella tillstan-
det och en representation av en annan individs representation som kan gélla i en
icke-aktuell situation.

Nar barnet ar ca tva ar kan det leka att ett objekt ar nagot som &r en avbild av
nagot annat. Det kan t.ex. se en dockas likhet med en baby (detta &r enligt Perner
en sekundér representation). Darfor leker det att dockan ar en baby. Nar barnet
ar ca fyra ar kan det forsta att en kompis kan latsas att babyn (dockan) har ont i
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magen for barnet kan forestalla sig vad det andra barnet forestéller sig. VVad bar-
net faktiskt gor vid fyra ars alder &r att tdnka pa representationer som representa-
tioner, bade sina egna och andras. Det ar darfor, enligt Perner, forst vid fyra ars
alder som barnet agerar som om, d.v.s. tanker och agerar hypotetiskt. Har forhal-
ler sig Perner kritisk gentemot Piaget som menade att barnet kan agera (meta-)
representationellt tidigare.

Forutom att en Gvertygelse ar en representation ar den samtidigt, i manga fall,
en teori. Perner dr anhangare av teori-teorin dven om han ibland blandar denna
med andra teorier. Foljden av detta &r att en metarepresentation &r en teori om
representationer. Aven Piaget uppfattade att barn hade teorier men han anség att
de var nagot som skulle forsvinna sa snart barnet borjade i skolan. For Piaget var
de naiva teorierna problematiska medan de fér Perner och andra anhdngare av
teori-teorin har blivit hogst betydelsefulla.

Genom att diskutera barns tankar i termer av representationer har Piaget bi-
dragit till att initiera en forskning i denna riktning. Forutom Leslie och Perner
har Nichols och Stich (2000) valt att utforma en teori om latsas som innefattar
representationer. Det finns ytterligare nagra forskare i denna tradition men de
gar inte lika langt. Lillard som skall tas upp nedan har anda tagit fasta pa repre-
sentationernas betydelse dven om hennes teori dessutom fokuserar pa mycket
annat.

2.2.5.2. Alternativa varldar, leksignaler och emotioner
Det mérks i Lillards (t.ex. 1993a; 2001) texter att hon ar influerad av representa-
tionstanken och ibland ar hon 6verens med Leslie och Perner. D&rfor ar det inte i
forsta hand detta perspektiv som skall tas upp har utan nagra av hennes empiris-
ka bidrag till lekforskningen samt nagra av hennes andra perspektiv pa latsaslek.
Lillard var intresserad av om det forholl sig likadant i latsasleken som i verk-
liga situationer med de sa kallade falska Overtygelsetesten. Ett exempel pa ett
test ar nar barn far traffa trollet Moe (som ar en plastdocka) som hoppar som om
han vore en kénguru (eller kanin). Forsoksledaren beréttar for barnen att Moe
inte vet vad en kéanguru &r eller nagonsin har sett en kanguru. Sedan far barnen
fragan om de tror att Moe latsas att han &r en kanguru nar han hoppar. Barnen i
studien ar fyra och fem ar. Gruppen med fyraaringar svarar nastan uteslutande
att Moe latsas att han ar en kanguru (fast han inte vet vad det &r). Gruppen med
femaringar svarar ungefar till halften att Moe latsas att han ar en kénguru (se
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Lillard 1993b). Detta ar nagot forvanande eftersom de (samma grupp barn) kla-
rar falska Overtygelsetest vid fyra ars alder. De barn som svarade att Moe inte
latsas vara en kanguru har en implicit forstaelse att man maste ha en dvertygelse
om nagot som man latsas vara. Denna studie skapar vissa problem for Perners
teori. Lillard (2001) fortsétter i en senare text att argumentera mot Leslies och
Perners metarepresentationella modell.

Det alternativ Lillard (2001) vill l&gga fram kallar hon en teori om tvilling-
varldar (eng. twin earth). Nar filosofer forsoker l6sa problem i var varld anvan-
der de ofta tvillingvarldar som ar identiska med var varld i allt utom nagon en-
staka variabel. Detta, menar hon, ar vad barn gor nar de latsas. De agerar och
tanker som om nastan allt ar som i verkligheten utom i fraga om nagon enstaka
variabel (att en flicka pa fyra ar & mamma eller att en kartong &r en bat). | tvil-
lingvérlden galler de fysiska lagarna och de sociala "lagarna” men det gar att la-
borera med nagra fa saker at gangen. Trots detta valjer Lillard att betrakta tvil-
lingvarlden som frikopplad fran den verkliga vérlden eftersom vissa variabler
kan manipuleras pa ett satt som inte gar i den verkliga varlden. Vad som ar sér-
skilt viktigt nar barn leker &r dock att de signalerar att det &r en tvillingvarld de
leker i och inte den verkliga vérlden. Lillard forestaller sig att det redan ér till-
sammans med modern som dessa signaler borjar ta form (jmf. Garvey ovan).
Modern bjuder in barnet att leka och att ldra sig signalerna for att latsas i en tvil-
lingvérld.

De foljande studierna som Lillard har varit involverad i har darfor tagit upp
leksignaler mellan moder och barn. Forst filmades foraldrar nar de at pa riktigt
och sedan nar de at pa latsas framfor sina barn (ca 18 manader gamla). Video-
klippen analyserades och forskarna upptéackte fyra typer av leksignaler hos for-
aldrarna (Lillard & Witherington, 2004). (1) Nér foraldrarna latsades hade de ett
annat rorelsemonster. N&r de forde armen och handen till munnen gick det forta-
re nar de latsades an nar de at pa riktigt. Nar val handen var vid munnen holl de
den dar langre nar de latsades &n nar det var pa riktigt. (2) Blickmonstret var an-
norlunda nar de latsades. Modrarna sokte oftare och langre sina barns blick nar
de latsades (detta kan jamforas med att barn tittar langre pa nagon som latsas &n
nagon som inte latsas [Rakoczy, 2003]). (3) Foraldrarna gjorde ljudeffekter nar
de latsades. Néar de latsades att de stoppade nagot atbart i munnen gjorde de déar-
efter ljud som t.ex. ?"mmm?”. (4) Foraldrarna log betydligt mer nar de latsades &n
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nar de inte latsades. Detta skall ses i relation till att de ocksa oftare tittade pa
sina barn. Att de log mer bor forstas som att de log mer mot barnet.

| en uppfdljande studie (Richert & Lillard, 2004) fick fyra grupper se video-
klipp fran ovan inspelningar dar deltagarna skulle avgéra om det de sdg var pa
riktigt eller pa latsas. Klippen var mellan atta och tjugo sekunder langa. | den
forsta gruppen ingick fyraaringar. | den andra gruppen ingick sjuaringar. | tredje
och fjarde gruppen ingick vuxna (studenter). Den grupp som bast kunde avgora
om klippen forestallde en latsashandling eller en riktig handling var gruppen
med sjudringar (nastan 100 procent ratt). De var nagot battre &n de vuxna. Fyra-
aringarna klarade sig med god marginal fran slumpen (ca 70 procent réatt). Detta
kan forstas som att barn blir duktigare och duktigare pa att lasa av signaler hos
andra. Enligt Lillard (2001) ar denna formaga en del i den sociala kognitionen.

Darwin avhandlade manniskors kénslor och kanslouttryck under andra hélften
av 1800-talet. Denna studie har Harris (1995) utgatt ifran nar han menar att
spadbarn har en medfédd férmaga att reagera pa andras kanslor, sarskilt ansikts-
uttryck. En konsekvens av detta &r att barnet ”“smittas” av den vuxnes kénsla
men det sker inte per automatik. Det finns situationer da barnet kan forsta vilken
ké&nsla en annan individ har utan att sjalv kdnna den.

Harris ar en anhéngare av simuleringsteorin, kanske en av de framsta foretra-
darna. Han menar darfor att barnet, saval som den vuxne, kan kénna igen en
kansla och projicera den pa den andre, som om det ar den kanslan som den andre
kanner. Barnet utgar alltsa fran sig sjélv. | leken far detta flera konsekvenser. (1)
Barnet reagerar pa andras kanslotillstand, oavsett om de ar verkliga eller latsade.
Detta medfor att barnet har latt for att respondera pa ett adekvat satt. (2) Barnet
kan tillskriva kénslor till andra som far betydelse for hur denna andra véntas
agera, t.ex. en docka eller ett djur. (3) Barnet kan helt absorberas kanslomassigt i
leken men det skall inte forstas som att det tar leken for att vara verklig, inte mer
an vi vuxna tar filmer, teater eller romaner for att vara verkliga &ven om vi ab-
sorberas k&dnslomassigt (se &ven Harris, 1998; 2000).

Under 1990-talet utférde Harris med medarbetare en rad studier for att utrona
skillnaden mellan verklighet och pa latsas hos barnet. Han har kommit fram till
foljande (Harris, 2000): (1) I den tidiga latsasleken anvander sig barn av scripts
(se 2.1.5. ovan) och de aterger narmast identiskt hur en scen normalt utspelar
sig. Ett script ar hamtat fran en rad verkliga handelser vilket darmed skulle in-
nebdra att latsassituationen bygger pa verkligheten. (2) Script innehaller ocksa
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kausala samband och temporala sekvenser. Dessa tillampar barnet i leken dven
nar mycket av rekvisitan ar forestélld (alltsa inte fysisk). Detta innebar att barnet
forst maste lara sig hur kausalitet och sekventialitet i varlden tar sig uttryck in-
nan de kan anvanda detta i latsasleken vilket de enligt Harris gor frekvent. (3)
Na&r barnet blir dldre och borjar leka rollekar blir det allt viktigare att det kan fo6-
restalla sig vad den andre vill eller 6nskar samt vad den andre har for forestall-
ningar om handelser, objekt och begrepp. (4) De aldre barnen leker inte strikt
baserat pa scripts utan avviker for det mesta (jmf. Sawyer, 1997; Corsaro, 1993).
De fantiserar en hel del och detta gor de genom att skapa och kombinera sadant
de har erfarit. (5) Barnet kan, nar det leker pa latsas, forestalla sig hypotetiska si-
tuationer eller majliga vérldar. En del av denna forstaelse hanger, enligt Harris
(1995), samman med bruket av datid och framtid i spraket. Att tala i datid eller i
framtid kan forstas som hypotetiskt och darfér sasmmanhdrande med latsassitua-
tioner. Latsassituationer ar enligt Harris hypotetiska men han foredrar att tala om
dem som méojliga vérldar. Nar barnet borjar fa grepp om hur den verkliga varl-
den &ar kan de borja forestélla sig hur den verkliga vérlden eller andra vérldar
skulle kunna vara.

Harris (2000) anser att Piaget drog en del negativa slutsatser om barns latsas-
lek och forestallningsformaga. Det som Piaget menade var brist pa sammanhang
ar i stallet en avancerad forestallningsformaga. Nar Piaget ser leken som en re-
petition (av det redan kanda) och i vérsta fall en avart valjer Harris att se leken
som ett satt att skapa mojliga varldar (eftersom de redan har fatt ett bra grepp
om den verkliga vérlden).

2.2.5.3. Lekforskning och kulturell 1arandeteori

Rakoczys perspektiv pa latsaslek &r att barn lar sig detta pa samma sétt som de
lar sig allt annat inom en kultur, enligt kulturell larandeteori (Rakoczy, 2003;
Rakoczy, et al., 2004). Grunden for detta ar darmed att andra individer ses som
intentionella agenter (se ovan). Tomasello och Rakoczy (2003) menar att ut-
vecklingen gar fran individuell intentionalitet, via delad intentionalitet till kol-
lektiv intentionalitet. Individuell intentionalitet betyder att barnet vid ca nio ma-
naders alder borjar forstd andra som intentionella agenter, de forstar att andra
har avsikter med sina handlingar. Att det skall ses som en individuell intentiona-
litet innebar att det ar en férandring i barnet som har lett fram till denna nya
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formaga. Detta steg i utvecklingen forefaller universell (flera studier i olika kul-
turer indikerar samma sak).

Delad intentionalitet innebar att barnet upp till ca tva ars alder tillsammans
med andra tar till sig hur kulturella artefakter anvands pa ett konventionellt satt.
Kollektiv intentionalitet & synonymt med att forsta andra individer som mentala
agenter (ndr barnet klarar false-belief test) men det innebér ocksa att barnet blir
medskapare i ett intentionellt kollektiv (Rakoczy, 2006). Detta steg i utveckling-
en ar snarare kulturrelativt och paverkas aven av familjekonstellationer och
spraket. Aven om barn i vastvarlden ofta tar detta steg vid fyra ars alder finns
det exempel pa nér det sker tidigare men &ven, sarskilt i andra delar av vérlden,
att det sker senare.

Det finns ett mellansteg som galler latsaslek eller kreativitet. Under det andra
steget, delad intentionalitet, l&r sig barnet hur artefakter skall anvéndas, inte hur
de ocksd kan anvandas. Aven om barn latsas fran ca 18 manaders alder ar det
forst efter tva ars alder som de borjar undersoka alternativa, kreativa satt att an-
vanda artefakter (Tomasello & Rakoczy, 2003).

Rakoczy med medarbetare (Rakoczy, 2003; Rakoczy et al. 2004) kritiserar
Lillard, som menar att barn inte forstar latsas forran vid fem, sex ars alder eller
annu senare, och argumenterar i stallet for att barn senast vid tre ars alder forstar
att andra latsas. Det som ligger bakom detta antagande &r att barn i en studie for-
star skillnaden mellan att ha intentionen att latsas och intentionen att férsoka
men misslyckas. Tvadringar har svart for denna skillnad trots att de kan fullfélja
ett misslyckat forsok. Fram till tre ars alder utvecklas formagan att skilja mellan
intentionen att latsas och andra intentioner.

Aven om barn kan skilja mellan instrumentell imitation och att imitera en Iat-
sashandling kan de, enligt Rakoczy (2003), imitera bada dessa slag av handling
utanfor leken. Det skulle i sa fall innebéara att barn inte bara lar sig att leka pa
latsas pa samma satt som allt annat de lar sig, enligt en kulturell larandeteori,
utan ocksa att de kan lara sig i leken och anvéanda larandet utanfor leken.

I likhet med Lillard och andra teoretiker (se ovan) lagger Rakoczy (ibid.) aven
vikt vid gemensam uppmarksamhet samt blickriktningens och leendets betydel-
se. | hans studier framkommer det att barn tittar langre pa en latsashandling &n
pa en riktig handling plus att de ler mer nér andra latsas (lika véal som att den
som latsas sjalv ler mer).
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Sammanfattningsvis lar sig barn genom att lata andra visa hur latsasleken gar
till, genom att sjalva imitera detta samt att lara och utveckla latsasleken genom
samarbete. Detta kan barn darfor att de forstar sig sjalva och andra som intentio-
nella agenter.
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3. Problemomrade

Det problemomrade som studeras i denna uppsats &r latsaslek bland forskole-
barn. Huvudparten av de teorier som finns om barns lek och lekutveckling foku-
serar pa barn upp till sex ar. De barn som har observerats i denna studie har varit
upp till sex ar. Latsaslek forekommer forvisso hos aldre barn men sex ars alder
har fungerat som en avgransning av problemomradet.

Genom de handlingar och bruk av artefakter (bade fysiska och mentala som
spraket) som forekommer i latsaslek ar den kulturella prageln pataglig. Uppsat-
sens problemomrade ar dock avgransat av forhallningssattet till kulturen. Det
riktas inget storre intresse mot kulturens paverkan pa leken. Intresset ligger i hur
barnet lar sig kommunicera och bruka de artefakter som férekommer i latsasle-
ken, t.ex. hur lekobjekt associeras med vardagliga forebilder.

Att leka pa latsas innebéar primart att agera som om men kan, hos de éldre bar-
nen, utvecklas till att agera enligt tAnk om. For att kunna gora detta, ar det rim-
ligt att anta, behdver barnet lara sig hur det gar till att agera som om eller enligt
tank om. Larande som foregar latsasleken och larande som en féljd av latsaslek
ar det mer preciserade problemomradet.

3.1. Syfte

Det Overgripande syftet med denna uppsats, och i det langsiktiga avhandlings-
projekt som skall utmynna i en doktorsavhandling, &r att ta reda pa hur det ar
mojligt for barn att leka pa latsas. Vilka kognitiva, emotiva och kommunikativa
formagor behdver utvecklas och laras for att barnet skall bli en kompetent part i
en latsaslek? Den véag som har valts &r att studera problemomradet ur ett kogni-
tionsvetenskapligt perspektiv. Kognitionsvetenskap har kognition (perception,
minne, begreppsbildning, larande, m.m.) som sitt centrala forskningsobjekt. Det-
ta utesluter pa inget sétt emotioner och kommunikation utan dessa kan betraktas
som nara férbundna med tankeformagan.

Huvudsyftet ar att undersoka relationen mellan larande och latsaslek ur ett
kognitionsvetenskapligt perspektiv.
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3.2. Fragor
De fragor som driver undersékningen ér:
e Vad behdver ett barn lara sig for att kunna delta i latsaslek?

Fragan ar vid men beror i huvudsak foljande: (1) Att uppfatta sig sjalv och andra
som mentala intentionella agenter. Detta innefattar vad barnet sjalv har for over-
tygelser (uppfattningar), 6nskningar, intentioner, emotioner, empati och percep-
tuell uppmérksamhet (framfor allt vad man tittar pa). Vad behover barnet lara
sig om dessa intentionella foreteelser hos sig sjalv och andra for att kunna leka
pa latsas? (2) Att uppfatta latsaslekens relation till emotioner. Att reagera pa vis-
sa emotioner kan vara medfott men det finns troligtvis emotionella nyanser i le-
ken som barnet lar sig att tolka och forhalla sig till. (3) Att uppfatta kommunika-
tiva signaler som ar specifika for latsaslek. Kommunikationsteoretiker utgar
ifran att barnet kommunicerar till sina lekpartners att det som pagar ar pa latsas.
Hur lar de sig det?

Detta kan fortfarande forefalla brett men dessa aspekter gar hela tiden in i
varandra. Barn leker om nagot och detta ndgot bygger pa deras Overtygelser.
Barn kommunicerar for att de vill ge uttryck for sina dnskningar, intentioner och
emotioner. Barn forstar hur andra kommunicerar genom att uppfatta deras inten-
tioner m.m. genom perceptuell uppméarksamhet. Barn &r i vissa emotionella till-
stand nar de latsas vilket de signalerar till omgivningen. Andras emotionella till-
stand uppfattar barnet genom sin férmaga till empati och sin perceptuella upp-
méarksamhet. Emotionerna ar en del i kommunikationen.

e Hur lar sig ett barn i eller genom latsaslek?

Denna fraga vilar pa tva aspekter, vertygelser och kommunikation. Nar det
galler overtygelser ror det framst 6vertygelser om andras intentioner, analogier
och funktionalitet. Detta ses i relation till hur barnet anvander medel, framst ob-
jekt men ocksa andra kommunikativa medel. Daremot séags lite om verbal kom-
munikation.

FOr att ta sig an detta problem ar utgangspunkten transfer, larande som trans-
fer eller larande genom transfer. Om man utgar ifran att latsasleken skiljer sig
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som kontext fran andra situationer i vardagen ar det troligt att det finns ett visst
motstand mot att tillampa det man kan utanfor leken i leken samt tillampa det
man kan i leken utanfor densamma. Det intressanta &r hur det som lars i leken
kan fa en effekt pa sadant som senare kan relateras till detta larande. Om det gar
att overfora kunnande fran latsasleken till vardagen uppstar en generalisering
som kan vara tillampbar i manga situationer. Skall man se leken, strikt, som en
bearbetning av det barnet redan kan eller kan man tanka sig att latsasleken bidrar
med nytt generellt kunnande? Kan det till och med vara sa att latsasleken opti-
merar visst kunnande? Genom att titta pa fragestallningen i belysning av be-
greppet transfer kommer ocksa vissa svar fram.

e Vad, ur en larandeaspekt, kan tankas vara funktionen med latsaslek?

Manga av de klassiska lekteorierna ar evolutionistiska. De flesta har ocksa visat
sig ohallbara. Om utgangspunkten &r att inga andra djur &n méanniskan pa ett
komplext satt kan leka pa latsas (Gomez & Martin-Andrade, 2005; andra djur
brakleker framfor allt), pa vilket satt gynnas da den lekande ménniskan nar hon
latsasleker? Med utgangspunkt i vad som har framkommit fran de tva ovansta-
ende fragorna skall ett ansprakslost forsok goras att ge ett enkelt svar pa fragan.
Svaret ar verkligen inte uttommande utan bara i relation till vad de andra fragor-
na kan generera for svar och vad dessa svar kan séga om den tredje fragan.

Fragan och svaret ramas framfor allt in av den manskliga kommunikations-
formagan och formdagan att uppfatta andra som mentala intentionella agenter
samt de vinster en lekande individ kan gora for att bli en fullgod kulturell varel-
se.
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4. Metod

Denna uppsats ar i grunden en genomgang av andras tidigare empiriska studier
och av andras tidigare teoretiska antaganden men hér finns dven utvecklandet av
ett eget teoretiskt stallningstagande. Det gar alltsa inte att se texten som en for-
hallandevis neutral Gversikt. Den teoretiska bakgrunden ar visserligen avsedd att
vara en neutral oversikt men urval, tolkningar och exemplifieringar har oundvik-
ligen fargat vad som lyfts fram och vad som har valts bort.

Forskningsprocessen borjade med att jag forsokte bortse fran tidigare kanda
lekteorier och fokusera pa teorier inom ramen fér kognitionsvetenskap med led-
ning av den forsta av de tre fragorna ovan. Efter ett drygt ars sokande pa databa-
ser och bibliotek uppstod fem teman som var relevanta for fragestallningen.
Dessa fem teman kan beskrivas sa har:

1. Social kognition (aven theory of mind). Detta tema kan relateras bade till
larande och latsaslek. Social kognition har beskrivits i teoretisk bakgrund
ovan.

2. Mentala och externa representationer. Mentala representationer innebdr att
en individ bar pa en mental konstruktion (eller en potential) som motsva-
rar en partikulér foreteelse i varlden. Det ror sig inte om en bild i huvudet
eller nagot liknande utan ett neuralt monster (jmf. Malmgren, 2006; Abell
& Currie, 1999). Externa representationer innebér att ett objekt (tecken)
anvands for att representera ett annat objekt. Det kan t.ex. vara en karta
som representerar ett geografiskt omrade eller en docka som representerar
en baby. Hit hor ocksa alla symboler som inte har nagon likhet med det de
representerar som ord och siffror.

3. Begrepp och dvertygelser. Ett begrepp skall forstas som en mental katego-
ri som gor att vi kédnner igen hundar som en kategori och stolar som en
annan kategori. Detta forutsatts av att det finns likheter i varlden som vi
skapar kategorier kring. En Overtygelse ar en trosforestalining om hur
varlden i ett visst avseende ar. Overtygelser kan involvera béde represen-
tationer eller begrepp men rymmer som term mer an detta. Overtygelser
kan ocksa vara hypoteser och teorier och uttryckas i verbala rapporter.

4. Sociala aktiviteter. Detta &r en term som beskriver skillnader i kommuni-
kation i olika sociala kontexter.
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5. Transfer. Overforing av kunnande mellan olika situationer.

Temana 1 och 3 &r tydliga i avsnitt 5 med inslag av tema 2. Temana 1 och 4 &r
grundstomme for avsnitt 6. Tema 5 ar utgangspunkten for avsnitt 7 som tar in
aspekter av alla temana.

Sokandet pa databaser och bibliotek kan inte enkelt redovisas i form av sok-
ord da sokningarna har pagatt under en lang tid. Flera sokningar har gjorts med
de ord som ingar i temana ovan. Manga sokningar inkluderade aven sokord for
lek (play) eller latsas (pretense) samt larande (learning). Flera bocker och artik-
lar har &ven hittats genom referenslistor. Det gar heller inte att bortse ifran att ti-
digare kursers litteratur och att mer etablerade forskare personligen har influerat
pa ett eller annat sétt, t.ex. genom tips och diskussioner.

Om ramen for de fem temana var bestamda ganska tidigt sa har innehallet pa-
verkats under vagen. Har &r det inte bara litteratur och diskussioner som har in-
fluerat utan ocksa deltagande observationer som har utforts under en langre pe-
riod.

4.1. Deltagande observationer

Under tiden september 2005 till maj 2006 har systematiska deltagande observa-
tioner utforts pa fyra forskoleavdelningar. Syftet med dessa observationer var:
(1) att undersoka temanas relevans for latsasleken; (2) att fa nya intryck och idé-
er; (3) att exemplifiera teoretiska antaganden; och (4) att férankra forskningen i
autentiska miljoer. Schwartzman (1978) har kritiserat tidigare lekforskning for
att den utfors i laboratorier som inte &r autentiska lekmiljéer for barnen. Labora-
toriestudier kan bidra till resultat som inte for lekforskningen framat.

Deltagande observation kan anvéndas for att understka temanas relevans ge-
nom avsaknad eller forekomst av vissa handlingar. Att inte hitta belagg for na-
got ar dock inte detsamma som att ett tema ar irrelevant. Det gor temat snarare
bara tvivelaktigt. Att hitta belagg for nagot betyder inte att temat verifieras pa
sakra grunder. Daremot kan man séga att nagot som ar i linje med ett tema ska-
par ett storre intresse for temats relevans. Om nagot forekommer ofta hos olika
barn gar detta nagot inte att bortse ifran. Observationerna i appendix stoder te-
manas relevans for latsaslek. De nedtecknade observationer som av olika skél
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har utelamnats var ocksa ett stod. Se narmare i appendix dar det forklaras varfor
vissa observationer har uteldmnats.

Det kan handa att observationer bidrar till att nagot man aldrig har observerat
forut eller ens kande till existerade blir kant. Detta i sin tur kan modifiera en hy-
potes men det kan ocksa ge upphov till nya forskningsfragor. En av anledning-
arna till att lek skall studeras i autentiska lekmiljoer &r att lekdeltagaren da be-
hover visa vad det ar som kravs for att kunna delta pa lekens villkor, inte pa
forskningens villkor (vilket laboratoriestudier kan antyda).

Ibland blir teoretiska resonemang, dven for den etablerade forskaren, svara att
folja. Ett satt att kringga detta ar att anvanda exempel hamtade fran autentiska
situationer. Nagra fa exempel finns medtagna i denna uppsats. Tanken ar dock
att lasaren skall kunna hanvisas till exempel som finns i appendix. Dér dr manga
av de observationer som nedtecknats under observationsperioden med.

4.1.1. Urval och etiska stallningstaganden

De fyra avdelningarna dar observationerna har utforts ar beldgna pa tva forsko-
lor i en vastsvensk storre stad. Den ena forskolan ligger strax utanfor staden i ett
samhalle som domineras av villaomraden. Den andra forskolan ligger i en cen-
tral stadsdel och gransar till ett villaomrade, ett radhusomrade och ett héghus-
omrade. Alla dessa omraden &r upptagningsomraden for forskolan. Tanken med
att vélja dessa bada forskolor &r dels att de representerar en villaférort och en
stadsmiljo och dels att det ger en spridning nar det galler etnisk bakgrund. | stél-
let for ett slumpmassigt urval har en strategisk spridning efterstravats. Forvalt-
ningschefen i den centrala stadsdelen och de bada rektorerna har sedan hjalpt till
att finna de mest lampliga avdelningarna. Dér har rektorerna dven tagit med per-
sonalens instéllning till fri lek i beddmningen.

Det ar inte en sjalvklarhet att fa tillgang till dessa forskningsfalt (Burgess,
1987; Hammersley & Atkinson, 1987). Den vag som har valts ar att ga uppifran
och ned i forvaltningshierarkierna. Fortrogenhet med forvaltningens organisa-
tion ar nodvéndig. | kontakten med hogre tjansteman géller det att ha tillit till
deras vagledning. Rektorerna har i sin tur kontaktat den bertrda personalen och
information till berérda foraldrar har tillhandahallits. Foraldrarna har givit sitt
medgivande. Dar slutar den formella vagen in. Om det skall bli nagra lyckade
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observationer géller det att bli accepterad av barnen (Corsaro, 2005). Har spelar
den vana att arbeta med barn som jag har in’.

Det ar inte alltid det fungerar att forklara for barnen vad syftet med observa-
tionerna ar. Personal och foraldrar &r inforstadda i syftet. | den barngrupp dér
observationerna pagick langst sammanhangande tid fick barnen vid en samling
veta vad observationerna gick ut pa och att de kunde séga ifran om de inte ville
dokumenteras. Barnen pa de tva smabarnsavdelningarna fick inget veta. Barnen
pa den andra avdelningen med aldre barn fick svar nar de fragade.

Ett sétt att bli accepterad av barnen &r att de ofta uppskattar att vuxna &r in-
tresserade av vad de gér. Om nagot barn inte ville dela med sig av vad det gjor-
de syntes det i barnets kroppsuttryck. Da fick observationerna ske pa lite avstand
eller avbrytas. Barnen pa dessa avdelningar, likt som pa manga andra avdelning-
ar vid svenska forskolor, dr vana vid att det kommer vuxna under kortare perio-
der (t.ex. vikarier). Detta underlattar vid tillfalliga vistelser, barnen accepterar att
okanda vuxna dyker upp.

En kort presentation av de fyra avdelningarna:

e Auvdelning 1 &r en smabarnsavdelning pa forskolan som ligger i villaféror-
ten. De hade ca 15 barn nér observationerna utférdes. Barnen var mellan
ett ar och atta manader och tva ar och tio manader vid det forsta tillfallet
och vid det andra tillfallet var de aldsta barnen drygt tre ar. Inga barn syn-
tes ha nagon annan etnisk bakgrund &n den svenska. Den socioekonomis-
ka bakgrunden varierade nagot.

e Auvdelning 2 &r en éldrebarnsavdelning pa forskolan som ligger i villafor-
orten. De hade ca 24 barn nér observationerna utfordes. Barnen var mel-
lan tre ar och fyra manader och fem ar och elva manader nér observatio-
nerna paborjades. Nagra barn hann fylla sex ar innan observationerna av-
slutades. Tre barn (12.5 procent) hade tva foraldrar med utlandsk bak-
grund. Den socioekonomiska spridningen var stor.

e Avdelning 3 ar en smabarnsavdelning pa forskolan som ligger mitt i sta-
den. De hade ca 15 barn nér observationerna utfordes. Barnen var mellan

7 Jag har varit verksam inom skola, skolbarnsomsorg och férskola sedan 1990.
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ett ar och tio manader och tre ar och elva manader nar observationerna
paborjades. Nar observationerna avslutades var nagra av de aldsta barnen
over fyra ar. Fem barn (33 procent) hade tva foréaldrar utlandsk bakgrund.
Den socioekonomiska spridningen var stor.

e Avdelning 4 &r en dldrebarnsavdelning pa forskolan som ligger mitt i sta-
den. De hade ca 24 barn nér observationerna utfordes. Barnen var mellan
tre ar och elva manader och sex ar nar observationerna pabdérjades. Inga
barn var under fyra och flera hade fyllt sex ar nar observationerna avslu-
tades. Fem av barnen hade tva foraldrar med utlandsk bakgrund och tva
av barnen hade en forélder med utlandsk bakgrund (sammanlagt 29 pro-
cent har inte en helsvensk bakgrund). Den socioekonomiska spridningen
var stor.

De personnamn som férekommer i observationerna ar fingerade.

4.1.2. Insamlande av information
Tillvagagangssattet for att samla in information foljde generellt de principer som
ar vagledande vid etnografiska studier och deltagande observation (Burgess,
1987; Hammersley & Atkinson, 1987). Informationen har samlats i en anteck-
ningsbok. Anteckningarna har gjorts sa snart handelser har intraffat. Aven om
tranade etnografer tror att de har gott minne och kan anteckna i efterhand har det
visat sig att minnet sviker ganska fort (Hammersley & Atkinson, 1987). Moder-
nare teknologi som en videokamera har undvikits (1) for att det alltfér mycket
drar till sig barnens uppmérksamhet till kameran och darmed fran leken och (2)
for att tekniken ibland felar, ljud eller bild tar inte alltid upp allt som &r av cent-
ralt intresse. Det dr svart att placera en kamera sa att den tar upp ljud och bild i
ett stort lekrum. Alternativet ar da att nagon haller i kameran vilket kraver att
denna individ kan uppmérksamma vad som hander utanfor bild och hela tiden
avgOra om detta & mer intressant an det som hander i bild. Fordelen med an-
teckningsbok &r att man kan skifta uppmarksamheten snabbt och darefter gora
en beddmning om det man har observerat skall foras ned i boken. Om det h&nder
tva saker samtidigt pa olika platser i ett rum men som anda ar relaterade, de in-
gar i samma lek, &r det ingen uppenbar fordel att anvanda en kamera.
Anteckningarna féljer inte nagon kodning eller nagot sarskilt schema som
manga tillampar (se t.ex. Corsaro, 1993; Sawyer, 1997; Am, 1993). Anteckning-
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arna &r skrivna for att beskriva vad som sker (Liza ror med stekspaden av plast i
stekpannan av plast) snarare an vad som skall tolkas in (Liza latsas att hon lagar
mat). Presentationen i appendix ar i en berattande form, sa mycket lopande text
som mojligt. Precis som det inte finns nagot neutralt sprak for att beskriva finns
det inte nagon neutral form att rapportera (Hammersley & Atkinson, 1987). En
berattande I6pande text foljs darfér av en dnskan att knyta an till en klassisk et-
nografisk reseberattelse och som ett uttryck for tilltron till den narrativa férmaga
(se teoretisk bakgrund ovan) som ménniskor har.

Deltagande observationer innebdr att forskaren &r delaktig i den miljoé som be-
forskas. Den ena ytterligheten &r aktivt deltagande dar forskaren deltar som vil-
ken annan deltagare som helst och darmed paverkar handelserna, och den andra
ytterligheten &r att observatoren ar fullstandigt passiv som deltagare (se Burgess,
1987). De deltagande observationerna har foljt de hallpunkter som Corsaro
(1993; aven 2005) tillampar: (1) Observatdren deltar i leken om barnen kommer
med en inbjudan. Observattren tar inte initiativ till férandringar i lekens riktning
(detta har foljts forutom i ett enda undantag); (2) Om nagot ar otydligt for obser-
vatdren ar det befogat att fraga; (3) | dvrigt ar observatoren passiv.

Det &r lattare att fora anteckningar kontinuerligt om observatoren inte ar for
involverad. Dessutom ligger intresset i barns lek med varandra, inte i forsta hand
barns lek med vuxna dven om det senare forekommer. De fragor som har stallts
till barn och personal &r ostrukturerade, kallas &ven intervju som konversation
(Burgess, 1987).
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5. Grunden for larande och lek

Detta avsnitt tar upp dels vad som ar medfodda formagor som kan ligga till
grund for larande och lek, dels vad som utvecklas inom de forsta aren i livet for
att kunna borja leka pa latsas.

5.1. En utvecklingslinje

Den utvecklingslinje som Watson och Skinner stod for kan kallas en tabula
rasa-empirism. Vi borjar fran noll och lar oss av erfarenheter. En motpol ar ex-
trem nativism som menar att vi ar "forprogrammerade”, att det fran fodseln &r
bestamt hur vara liv skall utvecklas. En kompromiss mellan dessa teser kan kal-
las startpunkts-nativism® (se Gopnik, 2003; Gopnik & Meltzoff, 2002; Meltzoff,
2004; aven Carruthers, 1996). Det innebér att det finns vissa formagor och kun-
skaper hos det nyfodda barnet som bidrar till hur barnet fran borjan méter varl-
den.

Inom ramen for det som kan betecknas som startpunkts-nativistiska teorier
har vi den ena ytterligheten vilken lagger tyngdvikten vid arv (generna) och den
andra ytterligheten vilken lagger tyngdvikten vid miljon (kulturen). Pinker
(2006) kan sagas tillhora den forsta ytterligheten. Enligt hans standpunkt finns
det nagra fa omraden, som spraket, som i huvudsak paverkas av miljon. | 6vrigt
styr generna det mesta men nér det géller individuella skillnader har arv och mil-
J6 ungefér lika stor betydelse. Pinker sympatiserar med modularitetsteorin.

Quartz och Sejnowski (2003) ar representanter for den andra ytterligheten. De
erkanner att vissa formagor ar medfodda men lagger storre vikt vid hjarnans
plasticitet (formbarhet). Hjarnan &r i grunden anpassningsbar till vitt skilda mil-

® |dag &r det i stort sett ingen som stér for en tabula rasa-empirism. De varianter som finns &r olika
grader av nativism. Dessa kan delas in i innehallsnativism (eng. content nativism) och processnativism
(eng. process nativism). Chomsky ar en tydlig foresprakare for innehallsnativism, som innebdr att vi
t.ex. fods med fardiga begrepp, medan Piaget var en foresprakare for nagon form av processnativism,
vilket innebaér att vi t.ex. fods med en larandemekanism (Reber, 1996). Startpunkts-nativism &r en va-
riant av processnativism med inslag av innehallsnativism.
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joer och kan darfor inte vara “forprogrammerad”. Detta, menar de, ger stérre be-
tydelse till kulturella skillnader. De sympatiserar med konnektionismen.

Gopnik (2003) menar med startpunkts-nativism att barnet féds med teorier
om varlden. Detta skiljer sig dock fran extrem nativism da teorierna om vérlden
snabbt revideras beroende av vad barnet erfar i sin livsmiljo. Det tydligt nativis-
tiska i denna teori ar att manniskan fran fodseln och vidare i livet anvander
samma kognitiva mekanism (eng. cognitive device) som skapar, reviderar och
forkastar teorier. Om denna kognitiva mekanism ér eller kan liknas vid en modul
eller mognar med aren framgar inte.

Utan att behova ta stéllning i diskussionen gar det anda att finna en god kon-
sensus nar det galler vilka formagor som manniskobarnet fods med. Vid fodseln
ar barnet varken blint eller dovt (Mehler & Dupoux, 1994; Von Hofsten, 2001;
Trevarthen & Aitken, 2003). Synen ar visserligen inte sarskilt god men barnet
kan urskilja en hel del pa nara hall. Horseln daremot ar utmarkt och hérselmin-
net likasa. Barnet responderar 6gonblickligen pa andras uttryck av kanslor (i alla
fall nagra fa kénslor, de Haan & Groen, 2006) och ar férmdgen att fran fodseln
imitera ansiktsrorelser, fingerrérelser och vokala ljud (Trevarthen & Aitken,
2003; Meltzoff & Moore, 1997; Kugiumutzakis, 1999).

De perceptuella systemen verkar ha en forbindelse mellan varandra vid fod-
seln (Meltzoff & Borton, 1979) vilket medfor att de perceptuella systemen un-
derstodjer varandra nar information saknas. Barnet fods med vissa féardiga rorel-
sescheman samt forbindelser mellan perceptuella system och motoriska system
(Reed, 2002; Decety, 2002). Det forefaller som att barn har intentioner med sina
handlingar, nagot som man kan utlasa av att spadbarn (bara nagra timmar eller
dagar gamla) korrigerar sig nar en imiterad handling inte blir bra till en bérjan
(Heimann, 2001; Trevarthen & Aitken, 2003).

Nyfodda barn kan skilja mellan ansikten som tillhér manniskor, djuransikten
eller artificiella ansikten som bara liknar manniskor (Legerstee, 2001; de Haan
& Groen, 2006; Blakemore & Frith, 2005; &ven Gregory, 1966). De kan skilja ut
foremal fran deras bakgrund, d.v.s. de kan urskilja konturer. De reagerar pa fo-
remal som ror sig och de kan folja rorelseriktningen (Gopnik et al., 2001; Melt-
zoff & Moore, 2001; Von Hofsten, 2001). Tack vara den goda hoérseln kan ny-
fodda rakna ljudsignaler och skilja dem fran ett annat antal ljudsignaler (t.ex. tva
fran tre) (Dehaene, 1997).
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Detta &r bara en upprakning av en rad viktiga férmagor som barnet fods med.
Tack vare dessa och 6vriga forefaller det som att barnet ar rustat att undersdka
vérlden redan fran borjan. Nedan foljer en rad viktiga, valdokumenterade mil-
stolpar av betydelse for larande och utveckling under de forsta levnadsaren.

Vid ca tva manaders alder kan barnet uppméarksamma om den vuxne byter fo-
kus med blicken (se Perner, 1991). Enligt en studie kan barnet vid fyra manaders
alder vanda blicken i den riktning som den vuxne tittar, &ven om det bara ar en
bild av en manniska med en blick uppat eller at sidan (Reid et al., 2004). Vid sex
manaders alder foljer barnet moderns blick pa ett mer palitligt satt i den riktning
I rummet som modern tittar (Mandler, 2004; Tomasello, 2003; Perner, 1991).

Under det forsta halvaret kan barnet skapa perceptuella kategorier (t.ex. skilja
katt fran hund, katt fran tiger och zebra fran hast) (Quinn, Eimas & Tarr, 2001;
Mandler, 2004; Murphy, 2004). Barnet kan skilja pa fonem i sitt modersmal fran
fonem i ett annat sprak, det kanner igen rytmen i sitt modersmal jamfort med
andra sprak och det lystrar till sitt eget namn (och dartill enstaka enstaviga ord)
(Kuhl, 2001; Jusczyk, 2001; Trevarthen & Aitken, 2003).

| borjan av det andra halvaret kanner barnet igen kanslor hos andra individer
(Trevarthen & Aitken, 2003). Det yttrar sina forsta ord (Xu, 2002; Tomasello,
2003Db; Jusczyk, 2001). En viktig orsak till detta kan vara att barn vid denna tid
kan dela uppmarksamheten pa ett objekt med en vuxen genom att folja den vux-
nes blick eller att fa den vuxne att titta pa ett sarskilt objekt. Barnet borjar ocksa
runt nio manaders alder visa tydliga tecken pa att forsta att det finns intentioner
bakom ménniskors handlanden (Tomasello, 2003; Trevarthen, 1998).

Strax efter ett ar kan barn borja latsas, t.ex. att en matsked ar en bil (Perner,
1991; Hobson, 2002; Cohen, 2006). Mellan 14 och 18 manaders alder forstar de
att andras intentioner uttrycks som mal-och-medel-relationer (Tomasello, 2003;
Lang & Perner, 2002; Meltzoff, 2005). Mellan 18 och 24 manader dger en voka-
buldr explosion rum (Trevarthen & Aitken, 2003; Gopnik & Meltzoff, 2002), da
barn lar sig namnen pa otaliga féreteelser i varlden.

Ungefar tva ar gamla kan barn ge uttryck for empati och aven forsta att andra
individer kan ha andra 6nskningar an de sjalva (Gopnik et al., 2001; Thompson,
1998; Meltzoff, 2002; Perner, 1991; Leslie, 2001). Upp till ca fyra ars alder ver-
kar de daremot tro att alla andra ser och forstar varlden pa samma satt som de
sjalva gor. Runt fyra, fem ar forstar barnet att andra individer har andra Gverty-
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gelser an de sjalva (t.ex. Wellman, 1990; Perner, 1991; Gopnik & Meltzoff,
2002; Gardner, 1998; Leslie, 2001).

Flera av dessa avgorande steg i utvecklingen bidrar till en ny vérldsuppfatt-
ning, en skillnad som bidrar till att barnet lar sig pa ett nytt satt. Ett larande som
i sin tur for utvecklingen framat.

5.2. Relationen mellan utveckling och larande

Kuhl (2001) beskriver fyra alternativa synsatt att forsta relationen mellan ut-
veckling och larande.

1. Utveckling och larande saknar relation. Utveckling foljer en mognadslinje
och larande varken foljer eller leder denna mognad.

2. Utveckling och larande &r narmast identiska, det gar inte att sarskilja dem.
Det vi lar ar ocksa var utvecklingslinje. Skinner stod for denna syn.

3. Utveckling och larande &r urskiljbara men det sker standigt en envagskom-
munikation fran mognadsnivan till larandenivan. Man maste ha uppnatt en
viss mognad for att kunna lara vissa saker. Piaget var en representant for det-
ta alternativ, &ven Chomsky.

4. Utveckling och larande &r urskiljbara och det sker standigt en interaktion i
bada riktningarna. Utvecklingen driver pa larandet och larandet i sin tur pa-
skyndar utvecklingen. Vygotskij (se t.ex. 1999) stod fér denna linje och en
modern version av detta alternativ finner vi hos Gopnik och Meltzoff (2002;
aven Gopnik et al., 2001).

Denna text foljer alternativ fyra. Som det har framgatt i den teoretiska bakgrun-
den finns det bade efterfoljare till Piaget, nutida konstruktivister, och efterfoljare
av Vygotskij som sympatiserar med alternativ fyra.

For att kunna ga vidare ur ett utvecklingsperspektiv behover ett mindre hinder
redas ut forst. En ménniska fods med ungefar en biljard nervceller, hon dor i
normalfallet med i stort sett samma antal och nivan &r stadig under livets gang.
Forbindelserna, som kallas synapser, mellan nervcellerna hos ett nyfott barn ar
ca 2500 per nervcell. Synapserna mellan nervcellerna hos en vuxen ar ca 5000
per nervcell. Detta ser ut att vara en klar utvecklingsindikator. Nagot ovéntat vi-
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sar sig dock toppnivan i antalet synapser nas vid 21 manaders alder, alltsa vid
knappt tva ar. Da uppgar antalet synapser per nervcell till ca 10 000. Den hoga
nivan star sig ett till tva ar och dalar sedan fram till tonaren da vuxennivan stabi-
liseras (Bauer, 2004; Gopnik et al., 2001).

Det finns invandningar mot att toppnivan skulle nas sa tidigt i livet. Quartz
och Sejnowski (2003) menar att antalet synapser okar kraftigt fram till fem ars
alder for att na en toppniva vid tio ars alder och darefter dala. Hur gar dessa siff-
ror ihop? Enligt LeDoux (2003) har Quartz och Sejnowski hanvisat till studier
som bara har undersokt okningen av synapser i frontala cortex (pannloben).
Frontala cortex &r den del av hjarnan som utvecklas senast. Sett dver hela hjéar-
nans nervceller stimmer de forsta uppskattningarna fortfarande bast (se dven
Blakemore & Frith, 2005). En viktig iakttagelse i sammanhanget ar att den soci-
ala kognitionen, formagan att planera och att tanka hypotetiskt har sin bas i pre-
frontala cortex (Panksepp, 2005a; Decety & Chaminade, 2005; Calvin, 2004)
vilket skulle kunna hjalpa oss att forsta varfor dessa formagor blir stabilare vid
ca fem ars alder.

Om man skall titta pa kvantiteten av synapser tycks denna utveckling inte in-
dikera pa en stadig utvecklingslinje. Hur skall man forsta detta? Det finns en rad
forslag pa forklaringar (se Byrnes, 2001, for ytterligare forslag):

= Hebb-regeln sager: cells that fire together wire together” (se LeDoux, 2003,
79; Calvin, 1996). Det innebér att nervceller som &r aktiva samtidigt bildar
synapser. Ett barn som &r i fard med att upptacka vérlden gor det ganska ur-
skiljningslost, det finns ju sa mycket att ta in. Féljden blir att méangder av
nervceller &r aktiva samtidigt och darmed bildas mangder av synapser mellan
dessa celler. Detta forklarar hur synapserna blir sa manga men inte hur de
minskar. Kohonen (se Spitzer, 1999) har en forklaring till hur celler i mellan-
liggande lager (s.k. gomda lager) tavlar om vilken cell som skall fa skicka
vidare en impuls till nasta neurala struktur. Nar denna tavling pagar bildas
méangder med synapser men nar den ar avgjord behdvs bara synapser mellan
en neural struktur och ett neuron. En annan enkel regel &r: "use it or lose it”
(se LeDoux, 2003, 79). De synapser som anvénds ofta stirks och de synapser
som sallan anvands forsvagas och forsvinner smaningom (Byrnes, 2001).

= | linje med forslaget ovan sker det en motorisk effektivisering och rutinise-
ring som bidrar till att vissa motoriska monster blir vanligt férekommande

63



medan andra nérmast forsvinner. Yvig motorik kraver fler synapser an in-
dvad motorik. Ju mer utvecklade regulatorerna (4 och 5, se nedan) blir desto
mindre Odslar vi tid pa att utfora handlingar som inte ar kulturellt acceptera-
de. Handlingsalternativen smalnar nagot och darmed minskar behovet av sy-
napser.

Scripts ar temporala strukturer éver hur vardagliga situationer vanligtvis ut-
spelar sig. Nar barn l&r sig nya scripts 6kar synapserna i hjarnan. Under en
viss tid, sarskilt fram till skolaldern, undersoker barn dessutom alternativa
scripts (Schank & Childers, 1988). Nér de slutar med detta organiseras var-
dagen enbart kring generella scripts vilket kraver farre synapser.

Inom en och samma neurala struktur rader vid en viss tid onédigt hog redun-
dans p.g.a. Hebb-regeln. Varje kluster av nervceller ar férbundna med varje
annat kluster. Om ett kluster (eller en nod) fungerar som Overordnad eller
samordnande kan varje Kkluster vara férbundet med denna nod och indirekt
vara férbunden med de andra klustren. Det minskar antalet synapser drama-
tiskt. Formodligen tar det en viss tid innan en sadan omorganisering kan ske.
Nar det galler var kunskap om varlden verkar det som att barn forst bildar
méngder med begrepp om tingen i vérlden, enligt en teori som kallas exem-
plarteorin. Varje ting blir ett eget begrepp. Smaningom sker en forandring
mot en prototypmodell, d.v.s exemplar som liknar varandra bildar gemen-
samma begrepp enligt prototypteorin. | stallet for att ha ett begrepp for varje
katt som ett barn har stott pa sa bildas det generella begreppet katt som star
for katters specifika egenskaper (se Murphy, 2004; Prinz, 2004). Detta bespa-
rar naturligtvis hjarnan en hel del synapser. Det finns dock invandningar mot
denna forklaring (Quinn, 2004).

Om nya synapser ar en manifestation av larande tar barnet manga stora steg de
forsta aren i livet. Barnet fortsatter att ta stora steg dnda upp i tonaren men fran
tva, tre ars alder sker okningen framst i prefrontala cortex. De delar av cortex
som Okar mest tidigt i livet ar de som tar emot intryck fran sinnesorganen samt
de associativa omraden som ar knutna till de perceptuella regionerna (jmf. Bla-
kemore & Frith, 2005). Okar mycket gor dven de motoriska omradena da barnet
ovar upp sin motorik mest de forsta aren (barnet lar sig ga och tala m.m.). Vuxna
manniskor lar sig fortfarande vilket kan synas pa en lokal tillokning av synapser.
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Over lag forsvinner samtidigt lika ménga synapser nagon annanstans (se t.ex.
LeDoux, 2003; Byrnes, 2001).

Om man valjer att acceptera att barn upp till fyra, fem ars alder lar sig ojam-
forligt mest (Pinker, 2006; Calvin, 2004), jamfort med vilken annan period i li-
vet som helst, finns det goda skal att acceptera att larande paverkar utvecklingen
eftersom utvecklingen ocksa tar stora steg under denna period. Ett sadant accep-
terande gor alternativ 4 till den trovardigaste kandidaten. Alternativ 1 ger inga
goda skal till att 1arande och utveckling korrelerar vilket de synes gora.

Startpunkts-nativism och en interagerande relation mellan utveckling och
larande &r de grundantaganden som gors i denna text. Vad far da det for konse-
kvenser pa synen pa larande och lek? De dévergripande foljderna for larande ar
att vi ar val forberedda att mota en fysisk och social varld och lara enligt fysiska
och social forutsattningar (Gardenfors, 2005). Vi ar ocksa val forberedda att lara
I de unika kulturella miljéer som vi fods till att vaxa upp i (Tomasello, 2003). Vi
fods inte till kulturella varelser men vi fods till att kunna bli kulturella varelser.

De Overgripande foljderna nar det galler leken &r att vi fods till lekande varel-
ser (Cohen, 2006). Evolutionen har i regel bidragit till att 1agga till nya férmagor
men lata de fungerande finnas kvar. Eftersom djur, enligt Burghardt (2006) till
och med reptiler och fiskar, leker ar det svart att tdnka sig att manniskan skulle
sakna den formagan (dven Panksepp, 2005a). Formagan att latsasleka hos andra
djur & manniskan ar annu omstridd. Det mesta verkar tyda pa att endast prima-
ter skulle kunna ha nagot som liknar en enkel férmaga att latsas men det ar latta-
re att forneka denna formaga an att styrka den (Gémez & Martin-Andrade,
2005; Burghardt, 2006; Rakoczy, 2006; Reynolds, 1993).

Kulturell variation har heller ingen paverkan pa lekens forekomst bland méan-
niskor. Det finns studier som pekar pa att barn leker aven i de kulturer dar vuxna
forsoker forhindra det (Lillard, 2004). Vad barn leker varierar beroende pa kul-
tur, t.ex. kan man i traditionella samhéllen se att barnen leker schaman eller
hovding. Detta forekommer sallan i var del av vérlden. Daremot ar det vanligt
att barn i alla delar av vérlden leker familj eller giftermal (Gosso, et al, 2005).
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5.3. Grundlaggande begrepp

Nagra begrepp som é&r grundlaggande inom kognitionsvetenskap nar det galler
larande och lek skall forklaras. Dessa utgor grunden for vidare diskussioner.

5.3.1. Perception

Det hjalpmedel som alla djur och manniskor framst behover forlita sig till for att
avgora om det som pagar ar pa latsas eller pa riktigt ar perceptionen. | percep-
tionen kan en individ urskilja mycket sma skillnader. Det vésentliga &r att det
finns skillnader att urskilja (Bateson, 1972/2000; Norman, 1993; Smith, 1998). |
leken &r ibland blickriktningen viktig. Skillnader i blickriktningen behdver dér-
for kunna detekteras. Rorelsemonster och timing i rorelser kan ocksa variera
med sma skillnader som en individ perceptuellt kan detektera.

Det ar inte alltid en individ detekterar skillnader eller forandringar som ar all-
deles framfor henne. Anledningen till detta &r att uppmarksamheten ar inriktad
pa nagot speciellt, nagot annat an det som forandras. Det andra i perceptionsfal-
tet (det som kan detekteras av perceptionen) lamnas for tillfallet utanfor. Percep-
tionen aterger inte heller pa ett enkelt satt hur nagot i verkligheten &r. Detta pa-
staende skall forstas som att perceptionen paverkas av vad individen tror att det
ar. Individens overtygelser om varlden paverkar vad hon ser, hor eller kanner (se
Gregory, 1966; Pylyshyn, 1986; 2003; Bateson, 1972/2000).

5.3.2. Handlingar

Varje motorisk rorelse ar i princip en (potentiell) handling. Det géller sa skilda
saker som att blinka med ena 0gat, producera ett l[jud med munnen, vifta bort en
fluga, kasta en sten eller springa efter en hund. Trots att pastaendet kan verka
problematiskt har vi manniskor formagan att utféra externa handlingar och in-
terna handlingar. En extern handling kan detekteras av andra individers percep-
tion. Interna handlingar ar planerade av motorikcentret i hjarnan men avbrutna
pa vagen till perifera nervsystemet (Decety, 1996; Jeannerod, 2001; Kosslyn,
2002; Jensen, 2005). Dessa handlingar kan darfor sagas vara motorisk imagery
eller motorisk simulering, d.v.s. att forestélla sig att en handling utf6érs utan att
den gor det. Den mest typiska interna handlingen ar att tala tyst, ohdrbart for
andra. Barn lar sig detta under forskolealdern. Vygotskij (1934/2005) beskriver
denna utveckling som horbart tal, via viskningar till tyst tal. Det senare likstaller
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manga med att tanka. For tydlighetens skull &r det verbala tankar det handlar
om. Tankar kan dven vara av annat slag (t.ex. musik, bilder och bildsekvenser).

Handlingar utfor vi ofta for att manipulera objekt pa ett eller annat satt. | soci-
ala sammanhang handlar vi som en respons pa vad andra nyss har gjort eller for
att andra skall respondera pa den egna handlingen. Detta &r ett agerande som,
med stor sannolikhet, utvecklas fran imitation och turtagande. Aven latsasleken
foljer detta monster.

Smaningom upptéacker barnet att handlingar sker av olika orsaker. De kan
vara ett uttryck for kénslor. De kan vara ett uttryck for en intention. De kan vara
ett uttryck for en individs rimliga 6vertygelser lika val som for felaktiga Overty-
gelser.

5.3.3. Overtygelser

Det gar att skilja ut fyra viktiga klasser av vertygelser’: (1) perceptuellt grun-
dad overtygelse, (2) hypotetisk eller teoretisk Gvertygelse som bygger pa viss
perceptuell information, (3) Overtygelser via andras rapport, och (4) vetenskap-
lig dvertygelse pa grundval av systematiskt insamlad information.

Hypoteser och teorier forutsatter perception, vilket aven éverforing av andras
rapporter gor. Overtygelser om andras rapport bygger dessutom pa att mottaga-
ren har en teori om att den andre har en direkt eller indirekt perceptuell grund
for sin rapport (se figur 1 nedan). Det fjarde slaget av 6vertygelse kan vara base-
rad pa de tre foregaende.

Den perceptuellt grundade 6vertygelsen involverar begrepp och representa-
tioner (Gregory, 1966). Att katten ar svart eller att vattnet ar varmt ar dvertygel-
ser om katten respektive vattnet som katten respektive vattnet oundvikligen in-
gar i'’.

En dvertygelse ar en hypotes eller en teori om den baseras pa information om
varlden men gar utéver denna och drar slutsatser om hur vérlden ar trots att den
information som finns inte tacker en sadan slutsats (se t.ex. Gregory, 1966;
Wellman, 1990; Gopnik & Meltzoff, 2002; Murphy, 2004; Gardner, 1998;
Prinz, 2004). Om en individ inte har sett insidan pa ett djur men &nda drar slut-

% Valet av denna indelning & min och hanvisar i sin helhet inte till ndgon annan forfattare.
19 Det gar ocksa att sdga ndgot om det svarta, namligen att det &r en katt, och om det varma, namligen
att det r vatten. Overtygelser binder upp representationer och begrepp med varandra.
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satsen att insidan pa en gris &r lik insidan pa en ko sa ar det en hypotes eller en
naiv'' teori. Teorier om kausalitet, sekvenser eller andras intentioner &r ytterliga-
re exempel.

Fran tva ars alder kan barn ségas ha gjort antagandet att Gvertygelser bygger
pa perception (Wellman, 1990). Om nagon verbalt pastar nagot sa gor barn 6ver
tva ars alder antingen antagandet att detta stammer darfor att den andre har en
overtygelse baserad pa perceptionen eller sa betvivlar barnet pastdendet da den
har en egen perception som motsédger detta. Genom verbal rapport, 6verford med
hjélp av perceptionen, kan ménniskor med enkla medel l&ra av varandra.

Om en individ vill vara mer séker i sin 6vertygelse kan hon systematiskt sam-
la observationer som ger en stabilare grund. Vissa kan ténka sig att kalla denna
typ av overtygelse for kunskap. De tva senaste formerna av dvertygelser kan be-
traktas som kollektiva Overtygelser (Tomasello et al, 2005). Vi delar dem med
andra. Ofta delar vi ocksa de tva forsta typerna av 6vertygelser med andra men
det ar inte nddvandigt utan de kan vila helt pa individuell grund.

A .

Figur 1. (1) Individ B har en perceptuellt grundad 6vertygelse om en véxt. (2) Individ
B formedlar en rapport till individ A om véxten vilket medfor att individ A kan ha en
indirekt dvertygelse om véaxten. (3) For att individ A skall kunna godta en verbal rap-
port som en Overtygelse gor individ A ett antagande om att individ B har en perceptu-
ellt grundad dvertygelse om véaxten som rapporten handlar om. L&rande av detta slag,
d.v.s. en Overtygelse som en verbal rapport, kraver social kognition. A maste gora ett
antagande om, ha en hypotes om, Bs mentala tillstand i det specifika fallet.

! Naiv teori &r en av flera likartade termer som t.ex. intuitiv teori eller implicit teori. Dessa termer har
det gemensamt att de skiljer sig fran vetenskaplig teori. En naiv teori ar svar att redogora for och kan
vara skapad pa svaga grunder. Det kan anda vara svart att argumentera mot en naiv teori nar béararen
av den naiva teorin inte kan ta till sig argumenten.
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Nar ett barn observerar en annan manniskas handling &r 6vertygelsen om denna
handling pa en perceptuell niva. Om barnet skall forestalla sig intentionen bak-
om handlingen &r det pa en hypotetisk niva. Ett annat barn som pastar nagot gor
det pa, for mottagaren, den tredje nivan men detta omtolkas till den forsta (per-
ceptuella) med hjalp av den andra (hypotetiska) nivan (se figur 1).

| observation 22 i appendix beréattar Vanja (fyra ar) for mig att rymden &r full
av spindelvév. Detta har hon dock fatt hora av Lilly. Vanja utgar ifran att Lillys
rapport ar baserad pa perception, direkt eller indirekt. Eftersom Vanja sjélv inte
kan verifiera eller falsifiera rapporten godtar hon den och tar den som 6évertygel-
se. Nar hon beréttar for mig och jag fragar om hon har varit i rymden bérjar en
tveksamhet att gry. Nar inte heller Lilly har varit i rymden och sett spindelvav
tvivlar Vanja pa att rapporten stimmer och hon far omvardera sin 6vertygelse.

Ett script (se teoretisk bakgrund ovan) &ar perceptuellt grundat men liknar
samtidigt en teori om handelser i sekventiell form, d.v.s. en serie h&ndelser som
vanligtvis utspelar sig i en viss foljd. Enligt Schank (1999) &r ett script en struk-
tur som bygger pa eller ger uttryck for flera, i tiden, samordnade Gvertygelser.
Denna samordnade struktur fyller tva tydliga funktioner. (1) Vi kanner igen
andras handlingsmonster i en given situation lika val som vi utan att behéva tan-
ka medvetet pa det sjalva kan utfora ett handlingsmonster enligt ett script. (2) Vi
har forvantningar pa hur handelser skall utspela sig. Om nagot utspelar sig mot
forvantan blir vi i regel forvanade och forsoker forsta varfor. Denna process kan
leda till ett larande.

| observation 26 leker tre barn tillsammans. Tva av barnen ar katter och en ar
agare. Nar agaren berattar att de skall aka till affaren och handla kan de andra
tva barnen aterfora detta till sina egna 6vertygelser om affarer som de har varit i.
Denna rapport vilar pa en egen perceptuell grund. Att aka och handla foljer en
viss ordning for hur det vanligtvis utspelar sig. En sadan ordning &r ett exempel
pa ett script (se aven observation 18, 27 och 28 i appendix som exempel pa
scripts).

| observation 21 leker Amadeus (tva ar och fyra manader) med ett laggpussel
dar en av bitarna forestéller en kanguru. Han haller kéngurun i handen och gor
rorelser upp och ned som om kéngurun hoppar. Detta skulle han férmodligen
inte géra om han saknade en Gvertygelse om att det ar s& kangurur gor. Aven en
handling som &r pa latsas baseras pa overtygelser om hur nagot ser ut, hur nagot
beter sig eller hur nagot fungerar.
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Overtygelser &r som ett kvitto pa att en individ har lart sig nagot.

5.3.4. Onskningar

Vad en individ onskar kan paverkas av vad hon registrerar med perceptionen,
vad hon har for kénslor for stunden och vad hon har for 6vertygelser. Exempel:
(1) En individ som tidigare har étit ett dpple kan onska sig att fa ata ett dpple
igen darfor att hon har en Overtygelse om att det finns dpplen. En individ som
aldrig har sett ett dpple, aldrig hort talas om &pplen och &n mindre &tit ett kan
inte 6nska sig ett apple. (2) I ett visst kanslomassigt tillstand kan en individ vilja
lyssna pa viss musik forutsatt att sadan musik existerar och att individen kanner
till denna musik. (3) Nar ett barn ser en reklamsnutt om en leksak registreras
handelsen med perceptionen vilket ocksa ar ett underlag for en évertygelse. Bar-
net kan onska sig en sadan leksak.

”In order to learn you must desire to learn” skrev Peirce (1998, 48), vilket kan
forstas som att larande motiveras av individens 6nskningar. Detta blir nagot av
en paradox. Hur kan man 6nska sig ndgot som man inte har vetskap om? Det
finns tva satt att ta sig an problemet. (1) Forskare fran skilda discipliner menar
att vi har en drivkraft att understka (Panksepp, 2005a; Gopnik et al, 2001) och
undersokandet leder ofta till larande. Undersokandet i sig kan bygga pa vad in-
dividen just fatt perceptuell information om (kan ocksa foreligga som en rap-
port) och vill undersdka djupare. (2) Hypoteser, den andra typen av ¢vertygelser
(se ovan), kan upplevas som svagt underbyggda. Individen kan ha en aning om
hur det kanske kan vara och énskar darfor att fa en sakrare grund. Ytterligare en
version av detta ar att hypoteser eller teorier mojliggor forutségelser vilket indi-
viden vill fa bekréftat. Darav en onskan om att undersoka om det hon tror skall
handa faktiskt hander.

Vygotskij (1966/1976) sag onskningar som en grundlaggande drivkraft for
latsasleken. Aven om hans analys i det stora hela kanske inte stimmer finns det
anledning att se énskningar som viktiga komponenter i leken. Fragan ar om det
gar att motivera handelser i en lek utan att deltagarna aktivt 6nskar att nagot sér-
skilt skall ske (se Carruthers, 2006; Currie & Ravenscroft, 2002; Nichols &
Stich, 2003).

| observation 20 i appendix ar det tydligt att de centrala handelserna bygger
pa barnens onskningar. Ett barn dnskar att laga mat och det andra énskar att det
skall vara fiskpinnar och potatismos eftersom det &r favoritréatten. Det tredje bar-
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net onskar att baka. Denna 6nskan gick inte att uppfylla sd han gjorde ett nytt
forsok. Da onskar han att fa ta det som det forsta barnet lagade mat med och
baka med detta material. Sa fortsatter det tills alla &r (nastan) nojda.

5.3.5. Intentioner

Intentioner forstar barn under ett ar forst som att en handling har en underlig-
gande avsikt eller snarare att individen som utfor handlingen har en avsikt med
den (Tomasello, 2003). Nar barnet har passerat 12 manader borjar det forsta in-
tention som att handlingen har ett mal och ett medel. Mer precist uppnas ett spe-
cifikt mal med ett specifikt medel (Tomasello, 2003; Tomasello et al. 2005; Jon-
ker, Treur & Wijngaards, 2003; Baldwin & Baird, 2001).

Observationerna 6, 7, 8 och 9 ar exempel pa hur specifika mal uppnas med
specifika medel. | observation 8 tror pojken att det ar fel pa bilen han anvander
eftersom mal och medel inte Gverensstimmer pa det speciella satt som han for-
vantar sig. Intentioner av detta slag lar sig barn genom imitation.

Om en individ skall lara sig att hon sjalv och andra &r intentionella agenter
behover hon lara sig mal-medel-relationen (Langer, 1993) och forsta att andra
tillampar den i allt de gor. Ett mal kan man forsta som en 6nskning (Baldwin &
Baird, 2001; Fasli, 2003; Jonker et al., 2003). Alla 6énskningar blir inte uppfyll-
da. De 6nskningar som blir uppfyllda har ett rimligt medel som gér det mojligt. |
verkligheten ar detta av sarskild betydelse. | latsasleken verkar ibland malet sa
overordnat att det inte spelar sa stor roll vilket medel som anvands, t.ex. nér bar-
net skall vélja ett substitut. Inom kognitionsforskningen rader det en bred kon-
sensus att det som utfors pa latsas ar avsiktligt (Nichols, 2006; Leslie, 2002; Lil-
lard 2001; Rakoczy, 2003; Harris, 2000). Dessutom skall en handling pa latsas
forstas som en mal-medel-relation. Det ar i regel vid samma tidpunkt i livet, nar
barnet forstar denna relation, som det borjar latsas, vid ca 18 manaders alder.

5.3.6. Emotioner

Forst vill jag gora en atskillnad mellan tre narbeslaktade begrepp namligen:
ké&nsla, emotion och affekt. Ordet kdnsla anvénds har som ett vardagsbegrepp,
ganska ospecificerat i vardagsspraket. Emotion star for neurala processer inom
ett emotionellt system. Emotioner ar omedvetna. Affekt anvands bade for senso-
riska fornimmelser som smarta och kyla men framfér allt for upplevelsen av
t.ex. gladje, ilska, nyfikenhet, sorg och rastloshet. Affekter & medvetna men det
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ar inte alltid vi & medvetna om de kroppsliga reaktioner och uttryck affekterna
for med sig som kan observeras av andra (se t.ex. Panksepp & Smith-Pasqualini,
2005; Damasio, 2002).

Forenklat sett har vi negativa emotioner (vrede, sorg och radsla) och positiva
emotioner (nyfikenhet, omsorg och gladje). En individ i ett negativt emotionellt
tillstand ar benédgen att lara minimalt. Det viktiga att lara i detta tillstand &ar hur
man undviker att hamna déar igen. En individ i ett positivt emotionellt tillstand
har en bendgenhet att lara mycket nytt da hela det kognitiva systemet ar éppet
infor varlden (Panksepp & Smith-Pasqualini, 2005; Damasio, 2002; Spitzer,
1999; Rolls, 2000). Generellt menar Panksepp (2005a) att nyfikenheten ar det
emotionella system som bast bidrar till 1arande. Lek kdnnetecknas av gladje och
det synes nddvandigt att gladjesystemet (Panksepp kallar det leksystemet) ar ak-
tivt vid lek &ven om vissa andra emotionella system kan vara aktiva samtidigt.

5.3.7. Empati
Vad som behovs for att visa empati ar, férutom en grundldggande igenkanning
av kéanslor, en enkel formaga till rolltagning (Perner, 1991). Hur skulle jag kan-
na mig i den situationen och vad skulle jag behova for hjalp? Perner m.fl. argu-
menterar for att det ar de barn som utvecklat ett sjalvmedvetande som ocksa har
lattare for att visa empati. Detta syns t.ex. i studier dar barn skall kdnna igen sig
i speglar. Sjalvigenkannande i speglar ar en god indikator pa att empati dr pa vag
att utvecklas.

| leken har barnet tredelad anvandning for empati, det galler formagor som
inte skulle vara mojliga utan empati. (1) For att kunna leka géller det att hela ti-
den vara receptiv for den andres affekter, att forsta hur den andre kanner for att
kunna respondera pa ett lampligt satt. Det galler de affekter som den andre verk-
ligen uttrycker, inte de som den andre latsas uttrycka. (2) Om barn t.ex. leker
doktor bidrar empatin till att agera omsorgsfullt. Barnen visar inte bara upp ett
imiterande beteende (att agera som lakare eller sjukskoterskor gor pa BVC) utan
visar ocksa att de kan forsta den andres latsade smértor. (3) Det ar en skillnad pa
det emotionella lektillstandet och de affekter som barn illustrerar i leken. Barn
kan aterge en arg mamma, en valdsam krigare, en ledsen lillebror, en radd katt
0.s.v. utan att det i leken missforstas som att barnet verkligen kanner vad det il-
lustrerar (se Harris, 1995). Den empatiska formagan bidrar till att ge uttryck for
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dessa kanslor men den bidrar ocksa till att forsta nar de ar verkliga eller pa lat-
sas.

5.3.8. Regulatorer

Det finns fem regulatorer som &r lattare att urskilja &n andra forslag. Eftersom de
tydligt skiljer sig at och har olika funktion for bade larande och lek skall de pre-
senteras separat. Dessa regulatorer behdver inte forstas som vél avgransade me-
kanismer utan bestar snarare, i manga fall, av internt disparata funktioner. De
grupperas som de gor for att de kan ha en reglerande funktion vid ett visst steg i
den kognitiva processen.

5.3.8.1. Regulator 1 — beredskap for fara

Den forsta regulatorn har som uppgift att alltid ta reda pa om fara foreligger. Om
den sociala och fysiska miljon inte ar hotande finns det mojlighet fér larande
och lek.

Nar impulserna fran sinnesorganen tar sin fard mot de respektive perceptuella
systemen passerar de forst thalamus. Dérifran gar det tva signaler. En till respek-
tive perceptuellt system och en till amygdala. Amygdala &r numera kdnd som en
av de viktigaste neurala strukturer som har med vara emotioner att gora. En hy-
potes ar att den forsta regulatorn &r beldgen i amygdala och att vi fods med en
viss beredskap. Smaningom kan vi ldra oss nya hot och vi kan lara oss att vissa
foreteelser inte behover betraktas som hot. Om en individ &r mitt i en larande-
eller leksituation bryts denna vid hot. Generellt bidrar denna regulator med att
formedla vilka affekter en interagerande individ ger uttryck for. Regulator 1 ak-
tiveras redan innan signalen fran sinnet har natt det perceptuella centret i hjarnan
(LeDoux, 1998a; 1998b; Lawrence & Calder, 2004; de Haan & Groen, 2006;
aven Damasio, 1998; 2002; Matthews, Zeidner & Roberts, 2004).

| observation 32 syns ett exempel pa nar regulator 1 (i respektive individ) hej-
dar en grupp flickor fran att leka med en pojke som de uppfattar som en fara.

5.3.8.2. Regulator 2 — reglering av perceptuell uppmarksamhet

Den andra regulatorn styr den perceptuella uppmarksamheten (finns medfddd).
Vara sinnen riktas mot det som verkar viktigt i en situation (t.ex. stora foremal
och sadant som ror pa sig) eller det som vi behéver mer information om (t.ex.
om nagot syns i 6gonvran eller om nagot hérs bakom ryggen) (Kosslyn, 1999;
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Wertheimer, 1961; Mehler & Dupoux, 1994; Von Hofsten, 2001). Denna regula-
tor paverkar motorisk justering sa att t.ex. synen kan fokusera pa ett visst objekt
genom att vidga pupillen, vrida égonen, vrida huvudet eller vrida hela kroppen.
En god gissning ar att den 6verordnade funktionen hos denna regulator har sin
neurologiska bas i prefrontala cortex som torde ha en dvergripande planerande
och beslutsfattande funktion nar det géller uppmarksamhet i stort (Le Doux,
2003; dven Kosslyn, 1999)*,

Nar en individ lar genom att undersoka nagot avgor regulator 2 nar tillracklig
information har mottagits. Nar en individ leker pa latsas ar det av betydelse att
kunna skilja en riktig handling fran en handling som &r pa latsas. For att gora
denna atskillnad kravs det en hogre uppmarksamhet och en langre tid av upp-
marksamhet. Den som sjalv latsas har en hogre uppmarksamhet pa vad den and-
re uppfattar (Lillard & Witherington, 2004; Striano, Tomasello & Rochat, 2001)
medan den som observerar en handling som utfors pa latsas har en hégre upp-
marksamhet for att vara sdaker pa vad den sjalv uppfattar (Rakoczy, 2003; Ra-
koczy, Tomasello & Striano, 2005a).

5.3.8.3. Regulator 3 — spegelsystemet

Den tredje regulatorn utgérs av det som kallas spegelsystemet (som ar medfott).
Det &r ett omfattande system som kénner igen handlingar som andra utfor och
sedan kan bidra med underlag for att individen sjalv skall kunna utféra hand-
lingen. Systemet forbinder perception med motorik (Rizzolatti et al., 1996;
2002; Rizzolatti, 2005; lacobini, 2005; Meltzoff & Decety, 2003; Trevarthen,
2005). Intressanta konsekvenser som detta system bidrar med ar att en individ
kan lara sig genom att imitera andras handlingar. Detta kan ske utanfor sa vl
som inom ramen for latsaslek. En individ som observerar en annan individ som
utfor en handling vet inte hur det kdnns for den andre att utféra handlingen. Om
individen imiterar den andres handling far den en upplevelse av hur det kanns att
utféra handlingen och darmed en glimt av hur det kan ha kénts for den andre att

12\/ygotskij (1978) var inne pa att manniskan har en primar och sekundar uppméarksamhet. Den prima-
ra &r automatisk och kan inte styras av medvetandet eller viljan. Den sekundéra och hégre formen av
uppmarksamhet kan styras av medvetandet. Regulator 2 avser bada formerna av uppmarksamhet. Det
ar dock den hogre formen av uppmarksamhet som, enligt nagra studier, har sitt sate i prefrontala cor-
tex (se &ven Byrnes, 2001).
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utféra handlingen. Imitation &r vdgen in i andras medvetande (Meltzoff, 2002;
2005; Meltzoff & Decety, 2003).

Imitationen har betydelse for lek pa tva satt. Dels imiteras handlingar fordrojt
i leken. Nagot som barnet tidigare har observerat utfors i leken (Edwards, 2005).
Larande har foregatt leken. Dels observerar barn nya handlingar som utfors av
andra barn eller vuxna nér de leker (se observation 5). Larande sker i leken eller
bidrar med ett underlag for fordrojd imitation senare.

Det som regleras av regulator 3 ar hur en handling kdnns igen och sedan kan
utforas, hur perception éverfors till motorik och hur ett val kan goras att utfora
alternativt inte utfora en imitation.

5.3.8.4. Regulator 4 — normreglering

For att en grupp skall fungera optimalt behover individer ibland underordna sig
kollektivet. Detta regleras genom sociala och kulturella normer som skiljer sig
mellan kulturer. Barnet ar utrustat med en social kompetens redan fran fodseln
men att respondera adekvat pa kulturella normer och regler kan barnet géra forst
vid ca tre ars alder (se t.ex. Harris & Nufies, 1996; Loveland, 2005; Matthews et
al., 2004; Trevarthen & Aitken, 2003; Sripada & Stich, 2004; Rolls, 2000). Un-
der de forsta tre aren lar sig barnet alltsd vad en regel &r vilket implicerar att det
inte fore tre ars alder kan leka lekar som &r styrda av regler. | leken undersoker
barnet reglernas rackvidd och verkan. En norm eller en regel skall betraktas som
en form av Gvertygelse.

En annan aspekt av regulator 4 &r vad Damasio (1999) kallar hypotesen om
somatiska markdrer. Om en individ blir uppmuntrad eller har valdigt roligt
ké&nns det i hela kroppen. Minnet av denna k&nsla sparas som en somatisk mar-
kor. Detsamma galler om ett barn har blivit utsatt for smarta eller hot, da sparas
en somatisk markor for hur det kéndes i kroppen vid en sadan situation. Detta
kan relateras till Thorndikes forstarkning (eng. reinforcement, se &ven Rolls,
2000). Hypotesen om somatiska markorer har fatt stod av senare studier (se t.ex.
Carter & Smith-Pasqualini, 2004; dven Gallese, 2005; Mameli, 2004).

Nér ett barn val har lekt och haft roligt skapas en somatisk markér som upp-
muntrar barnet att leka igen (Carruthers, 2006). Det betyder att leken ar en sjélv-
forstarkande aktivitet (jmf. Mundy & Acra, 2006). Barn som inte far vara med
och leka har somatiska markorer fér hur det kdnns i kroppen att vara utanfor (se
observation 41 som ett exempel pa nar ett barn inte far vara med).
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Den grundlaggande uppgiften for denna regulator ar att uppmuntra till vissa
aktiviteter och forhindra utférande av andra aktiviteter, bade som en social och
en kulturell forstarkning. De somatiska markdrerna bidrar starkt till att barnet
minns vilka regler som galler i de olika situationerna som barnet dagligen deltar
I.

5.3.8.5. Regulator 5 — reglering (inhibering) av handlingar

Den femte regulator har som uppgift att hindra, inhibera, externa handlingar.
Detta ar inte nagot ett barn kan fran fodseln. Att t.ex. tala ohorbart tar ofta hela
forskolealdern att beméstra. Ett neurofysiologiskt underlag for denna regulator
finns rimligtvis fran fodseln men att kunna styra vilka handlingar som skall utfo-
ras och vilka som inte skall utforas kraver flera ar av larande (Sabbagh, 2006;
Keller & Chasiotis, 2006).

Alla handlingar vi kan utféra har sitt ursprung i motorikbarken (eng. motor
cortex). Att saga ett ord hogt som en extern handling och att séga ett ord tyst
som en intern handling aktiverar samma strukturer i motorikbarken (Jensen,
2005; Ackermann & Riecker, 2004). Alla handlingar vi kan utféra aktiverar
ocksa cerebellum (lilla hjarnan). Har ar det daremot en skillnad pa om det rér sig
om en intern eller en extern handling betraffande vilka omraden som aktiveras
(Jeannerod, 2001; Shergill et al., 2001; Jensen, 2005). Vad som troligtvis hander
vid intern handling &r att en extern handling (aktivering av muskulatur) inhibe-
ras (hindras), formodligen i hjarnstammen eller i ryggmargen (Jeannerod, 2001).
Denna inhibering sands rimligtvis ut fran cerebellum. | alla fall &r cerebellum
bidragande till att inhibering sker.

Den utveckling som verkar ga fran ppet tal, via viskningar till tyst tal har en
parallell utveckling i gester. Barnet lar sig att vissa handlingar hdnger samman
med vissa hand- och armrorelser. | latsasleken hander det ibland att barnet bara
utfor en pantomim da objekt saknas. Nar barnet blir sakrare pa att beréatta beho-
ver hon inte utféra handlingar med armar och hander. Regulator 5 far darfor en
uppgift i lekens senare utveckling genom att leken mer blir ett berattande dar
pantomim och andra gester inte behdvs dven om de anda foljer med (dven vuxna
som t.ex. skall aterberéatta att de talade i telefon haller ofta handen till 6rat). Nar
barnet leker att det pratar i telefon med nagon uttalar det enbart vad det sjalv sa-
ger medan det ohdrbart aven talar for den andra latsade parten. For att kunna
gOra detta utan att féra en 6ppen dialog med sig sjalv stanger regulator fem av
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vissa delar av samtalat sa att det blir ohorbart fér omgivningen (se Carruthers,
2006).

5.4. Emotionernas betydelse for larande och lek

Damasio (1998) erkanner emotionernas betydelse inom féljande fyra omraden:

1. Vissa emotioner ar avgorande for regleringen av de sociala och kulturella in-
teraktionerna.

2. Vissa emotioner ar avgorande for organismens Overlevnad, i forsta hand ge-
nom att hantera fara.

3. Emotioner paverkar minnesformagan. De emotiva systemen och minnessy-
stemen &r starkt sammanflatade.

4. Emotioner spelar en roll i resonerande och beslutsfattande.

Vi skall titta narmare pa dessa aspekter av emotioner nedan (punkt 1 har redan
berorts under regulator 4 och punkt 2 har redan ber6rts under regulator 1) men
forst en inblick i det som kallas emotionella kdrnsystem.

Panksepp (2005a; 2005b; Panksepp & Smith-Pasqualini, 2005; &ven Tre-
varthen & Aitken, 2003) har identifierat (minst) sju olika emotionella system.
Han kallar dem: sOkarsystemet, vredessystemet, radslosystemet, paniksystemet,
leksystemet, lustsystemet, och vardarsystemet. Lustsystemet har framst med
sexuell lust att géra och skall darfor laggas at sidan i detta sammanhang. Av de
aterstaende sex ar radslosystemet och paniksystemet utméarkande negativa sy-
stem i den mening att det handlar om negativa emotioner. VVredessystemet &r i
huvudsak ett negativt system men kan medfora positiva upplevelser och konse-
kvenser. Leksystemet ar det mest utmarkande positiva systemet. Sokarsystemet
och vardarsystemet ar ocksa i huvudsak positiva men kan medféra negativa upp-
levelser och konsekvenser.

Ett satt att se de emotionella kdrnsystemen &r att neurologiskt betrakta dem
som aktiverade av en gemensam grupp av signalamnen (Panksepp, 2005a). En
grupp av signaldmne (t.ex. signalsubstans eller hormon) kan inte aktivera ett an-
nat system &n det egna. Daremot kan ett &mne inhibera ett annat system an det

77



egna. Detta betyder inte att en Overlappning, d.v.s. att flera system &r aktiva
samtidigt, a&r omojlig. Bara att vissa system inte &r aktiva samtidigt.

Radslosystemet ar ett varningssystem enligt punkt 2 ovan och har en positiv
funktion i och med att den kan radda livet pa en organism. Upplevelsen i sig &r
dock negativ och en annan negativ aspekt av detta system ar att ndr man val lart
sig att reagera pa nagon antagen fara ar det svart att lara om (om faran visade sig
vara overdriven eller en feltolkning).

Paniksystemet ar inte helt och hallet vad det later som utan reagerar framfor
allt pa uppslitande av sociala band. Upplevelsen ar i regel sorg eller separations-
oro. Organismen kan i svara fall ga in i depression, djup sorg eller upplevelser
av panikangest.

Vredessystemet har sin kalla i frustration, t.ex. att nagot forvantat inte infria-
des, att man blir forbisedd eller orattvist behandlad. Om detta system reagerar
for ofta blir organismen latt irriterad, man har “kort stubin”. Konsekvensen av
detta system ar ett kraftfullt agerande mot omgivningen.

Leksystemet ar forknippat med glada kanslor. Det verkar ha sin grund i social
ovning, t.ex. att brakleka (se mer nedan).

Sokarsystemet grundar sig pa kanslor att vanda sig ut mot vérlden och vilja
finna nagot nytt, det vacker aptit for omgivningens “frukter”. | larandesamman-
hang har detta system betydelse framst for den information som inte &r uppen-
bart livsavgorande. Detta system inger en iver att upptdcka oavsett om det finns
en beloning att na eller ej.

Vardarsystemet kan ses som motsatsen till paniksystemet. Har handlar det om
att knyta sociala band med hjélp av kroppslig stimulans som smek och annan be-
réring. Vuxnas berdring av barn har en avstressande effekt pa barnet och det ar
valkéant att barn som har blivit omvardade tidigt 16per mindre risk att utsattas for
stress senare i livet. Ett omvardat barn blir ocksa mer nyfiket och modigt. Den
som utfor vardande handlingar upplever 6msesidigt liknande kanslor som den
som blir vardad. Det &r detta system som vacker kanslor av langvarig attraktion
och kérlek hos organismer. Lustsystemet daremot vacker kortvarig sexuell at-
traktion som mycket vél kan éverga i omvardande kénslor.

5.4.1. Emotioner paverkar minnesférmagan
En generell hypotes, just nu forekommande nér det géller minnesystemen, &r att
vi minns sadant som har en emotionell innebord battre dn sadan som é&r kéanslo-
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neutralt. Orsaken kan ligga i att emotioner aktiverar vissa hormoner som i sin tur
orsakar hogre halter av glukos i blodet som i sin tur bidrar till en hdgre aktivitet i
de strukturer som initierar minneslagring, t.ex. hippocampus och amygdala (Kil-
patrick & Cahill, 2003; Reisberg, 2001; Baddeley, 1999). Vid stress rader dock
motsatta forhallanden. Stresshormoner sanker halten av glukos i blodet som
darmed bidrar till sdmre minneskapacitet (LeDoux, 2003).

Studier som utfors for att testa minneskapacitet bygger ofta pa beréttelser eller
filmer som antingen &ar k&nsloladdade eller kénsloneutrala. Forutom véntade
skillnader i alder, aldre barn minns mer dn yngre barn, visar manga studier
samma resultat; beréattelser och filmer med kansloladdat innehall leder till battre
minne (Davidson, Luo & Burden, 2001; Nielson, Yee & Erickson, 2005). En in-
tressant effekt ar att oviktig ordinlarning som atfoljs av en kansloladdad film el-
ler en kansloneutral film ger olika minnesresultat av ordinlarningen. Det ar up-
penbart att orden inte har med nagon av filmerna att géra, anda minns de som
hade sett en kédnsloladdad film efter ordinlarningen betydligt battre an de som
sett en kansloneutral film efter ordinlarningen (Nielson et al, 2005).

En annan effekt av ké&nsloladdade situationer &r att minnet blir smalt, man
minns centrala detaljer men inte bakgrundsdetaljer (Reisberg, 2001). Senare stu-
dier har dock visat att detta resultat framst galler negativa kanslor. Positiva kans-
lor bidrar till att man béttre minns centrala detaljer men &ven minns bakgrunds-
detaljer val (Libkuman, Stabler & Otani, 2004).

Den generella effekt pa det kognitiva systemet, som helhet, som de emotio-
nella systemen har &r att negativa emotionella system minskar formagan till be-
slutsfattande, associering och att ta hansyn till ny information medan de positiva
emotionella systemen Okar formagan till beslutsfattande, och associering och
skapar en Oppenhet infér ny information (Panksepp & Smith-Pasqualini, 2005;
Damasio, 2002; Spitzer, 1999; Rolls, 2000). | det forsta fallet sluter sig organis-
men for omvarlden och minns bara centrala detaljer (obehagliga) samt vilka si-
tuationer av obehag som skall undvikas. | det andra fallet 6ppnar sig organismen
for omvarlden och minns centrala sa val som bakgrundsdetaljer, i det stora hela
minns organismen mer information. Slutligen kan man konstatera att organis-
men minns mindre nér det ar kanslomassigt oengagerat.
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5.4.2. Emotioner spelar en roll i resonerande och beslutsfattande

Damasio (1998; 1999; 2002) argumenterar for att vi ménniskor inte kan resonera
och fatta beslut pa ett rationellt satt om de emotionella systemen inte ar inblan-
dade. Detta grundar han pa studier av individer som har skadade (neurala) emo-
tionella system. | dagens moderna komplexa varld &r det dock svart att fatta ra-
tionella beslut p.g.a. andra faktorer som t.ex. brist pa information (Hogarth,
1994). Vi kan istéllet se att emotionellt grundade beslut i en sadan miljo blir ir-
rationella (Sripada & Stich, 2004; se Evans & Cruse, 2004, for en grundlig dis-
kussion).

Med Panksepps (2005b) synsatt kan Damasios problem férklaras nagot annor-
lunda. Det finns tva instanser som behover passeras innan vi kan forverkliga ett
val. Det forsta ar att det uppstar en 6nskan. Det andra ar att valja medel for att
omvandla denna énskan till ett genomfdérbart mal. De emotionella karnsystemen,
sarskilt sokarsystemet, influerar vara onskningar. Om ett eller flera karnsystem
fungerar daligt, pa grund av hjarnskada, uteblir manga av énskningarna (som
normalt skulle uppstd). Det &r i detta skede som Damasios problem kan forstas.
Sjélva beslutsfattandet kommer in forst nar det finns ett mal att fatta beslut om.
Kan malet genomforas eller ej? Onskningar i sig behover inte vara rationella.
Det ar forverkligandet av malet som kan betraktas som rationellt.

De olika kéarnsystemen bidrar till att gora olika val av mal som beror pa vilket
system som i den aktuella situationen ar dominerande. Sokarsystemet har en
forutsattningslos, sjalvbelonande inverkan pa énskningarna som medfor att indi-
viden vill upptacka, forsta och lara (se liknande resonemang i Matthews et al.,
2004; Gopnik et al., 2001; se ocksa 5.3.4. ovan). Nar det galler rationalitet i le-
ken utgar den ifran barnets egna intentioner och barnets formaga att forsta
andras intentioner. Sa lange det finns en intentionalitetsforstaelse kan leken be-
traktas som rationell. Detta implicerar inte att lekens syfte &r att vara rationell.
Leken tillater att det kan finnas manga emotionellt drivna, udda énskningar som
barnet vill genomféra i leken och forsoka att involvera andra lekdeltagare i.

5.4.3. Emotionella kérnsystem och lek

Garvey (1977) sag gladje som en grundlaggande forutsattning for lek. Ett grund-
antagande &r darfor att det ar nédvandigt att vara glad nar man leker (Cohen,
2006), eller med andra ord, det ar nodvandigt att leksystemet ar aktivt for att lek
skall bli mojligt.
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Motsatsen till leksystemet ar vredessystemet. Braklek (eng. rough-and-
tumble) ser till det yttre ut att gestalta aggression men det ar helt nédvandigt att
de som leker inte &r aggressiva. Det skulle vara férodande for de inblandade par-
terna (Lewis, 2005). Fry (2005) beskriver de olika kanslouttryck som vrede re-
spektive gladje visar i ansiktet och 6vriga kroppen. Aven nar djur eller barn le-
ker braklek har de glada uttryck i ansiktet och i resten av kroppen. Sa fort nagon
part slar dver fran ett kanslotillstand till ett annat sa syns det pa deras uttryck
och leken bryts. Det gar helt enkelt inte att leka och vara arg (dven Lewis, 2005).

Exempel (se observation 30): Tva lekande pojkar (5 ar) turas om att vara vat-
tenmonster. Den ene ar pa baten (en soffa) och den andre ar i vattnet (pa golvet).
N&r monstret kommer upp ur vattnet gor det rytande ljud och har éppen mun.
Hénderna griper som klor. Trots att pojken forséker vara hotfull har han ett av-
slappnat ansikte och glada 6gon. Rollerna byts och beteendet upprepas.

De kérnsystem som fungerar bést tillsammans med leksystemet &r sokarsy-
stemet och vardarsystemet. Sokarsystemet ar aktivt nar man kanner sig fullstan-
digt trygg och vill utforska omgivningen. Den lekram som skapas i leken (se
Knutsdotter Olofsson, 1987) bidrar dven till en kénsla av trygghet och dédrmed
till mojligheten att utforska det okénda. Framfor allt handlar det om att underso-
ka vad man kan gtra med vissa objekt. Leksystemet i sig erbjuder framfor allt
ett utforskande av sociala granser. Om den man leker med &r glad ar det lattare
att vaga testa nya beteenden (éven hotfulla som i exemplet ovan). Vardarsyste-
met ar det system som starkast skapar sociala band. Den som har ett aktivt eller
lattaktiverat vardarsystem tar i leken gdrna vardande roller. Detta kan i sin tur
aktivera vardarsystemet hos de andra lekdeltagarna, nagot som forstarker kans-
lan av trygghet. De hér systemen understddjer varandra.

Motsatsen till sokarsystemet ar radslosystemet. Radda barn leker inte. Motsat-
sen till vardarsystemet ar paniksystemet. De relationer som man under émsesi-
diga vardarkanslor har skapat gor ont att mista. Nar man forlorar en néara eller
nar man tror att nagot sadant kan intraffa uppstar kanslor av sorg och till sin ex-
trem panik. Ledsna barn leker heller inte.

Moyles (2001) h&vdar att leken & motiverande i den meningen att den upp-
muntrar till 1arande. Leken erbjuder ett sarskilt klimat som ar lampligt for att
lara i. Detta later upplyftande i sig men med de argument som fors i denna text
ser det nagot annorlunda ut. For att kunna leka behdéver barnet vara i ett lektill-
stand. Leken ar bara mojlig nar det emotionella leksystemet ar aktivt. Att vara i
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ett positivt emotionellt tillstand leder dock inte med nédvéndighet till lek. Dar-
emot kan det vara en fordel att vara i detta tillstand for att pa ett positivt sétt lara
nagot nytt. Enligt Panksepp (2005b) ar det sokarsystemet som ar det optimala
for larande. Om barnet har bade leksystemet och sokarsystemet aktivt har det
goda forutsattningar att lara oavsett om det leker eller ej. Leken kan vara en god
kontext att lara i men det hanger mer pa det emotionella tillstandet an pa leken i
sig om sa sker.
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6. Latsaslek som social aktivitet

Lewis (1979) foreslar en tidig variant av den teori som presenteras i detta av-
snitt. Han anvander begrepp som mal-och-medel-relationer (intentionalitet), em-
pati och imitation. Han foreslar ocksa att latsasleken har sin grund i den tidiga
interaktionen mellan féralder och barn. Nedan kommer dock fler begrepp att
diskuteras @n de som Lewis omfattade, t.ex. har han ingen motsvarighet till
skillnaden mellan det som har kallas leksignal och lekhandling. Nagon utveck-
lad teoretisk motsvarighet till latsasleken som social aktivitet (se Hughes &
Dunn, 1997, som ser leken som en social aktivitet utan att fortydliga vad de me-
nar med det) forekommer inte heller i hans teori.

Det finns olika sétt att kommunicera, inte bara en skillnad mellan verbal och
icke-verbal kommunikation. | en lek kan féljande utspela sig:

Observation 18 i appendix: Mark (tre ar) saljer glass i en kiosk. Jag ber att fa
kopa en glass. Mark stracker ut armen for att hdmta en glass och récker den till
mig. Jag fragar om Mark séljer isglass och han svarar ja. Jag ber att fa kdpa en
isglass och Mark stracker ut armen for att hdmta en.

Mark och jag utfor omvéxlande handlingar som &r en respons pa vad den and-
re just gjorde eller sade. Aven om det inte finns ndgon glass i Marks kiosk (som
egentligen &r en hytt pa forskolans utegard) stracker han ut handen for att hamta
en glass som han racker till mig. Han utfér handlingar som jag kan respondera
pa. Jag viljer att ta emot glassen och latsas att jag ater upp den. Att utvéixla
kommunikation pa detta vis i en latsaslek kallas har lekhandling. Lekhandlingar
ar innehallet i leken, det leken handlar om. Lekhandlingarna utfors for att nagon
annan i leken skall respondera pa dem. Nésta lekhandling i sin tur ar en respons
pa nagon annans lekhandling. Lekhandlingarna for leken framat. Hur grunden
for detta samspel utvecklas hos individen tas upp under nasta rubrik.

Om vi antar att den som blev inbjuden av Mark att handla i hans kiosk aldrig
har lekt forut men anda mycket val vet vad det innebar att handla i en kiosk,
skulle denna person bli férvanad over Marks satt att agera kioskinnehavare. Ki-
osken ar ingen riktig kiosk, det finns inga faktiska objekt att handla i ”kiosken”,
det finns inga medel (pengar) fér handelsutbyte, de som arbetar i kiosk &r inte
tre ar gamla o.s.v. Den person som aldrig har lekt och erfar detta for forsta gang-
en kan mycket vél tro att det &r nagot fel pa Mark eller att sa unga barn inte for-
star battre. Det denna person har missat & hur man lar sig att leka pa latsas.
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Lekhandlingarna récker inte. Det behOvs dven leksignaler som talar om att det
som pagar ar pa latsas.

Ibland sammanfaller leksignal och lekhandling. I observation 29 i appendix
buffar Jesper mjukt med handen pad Mohamed som responderar med att séga
"aj”. Detta upprepas manga ganger. Buffandet ar bade en lekhandling och en
leksignal. Att det &r en leksignal beror pa att Mohamed séger aj. Aj sdger man
normalt nar man far ont. Om Mohamad far ont betyder det att det som Jesper gor
mot Mohamed é&r att sld honom. Eftersom Jesper inte vill skada Mohamed pa
riktigt ”slar” han honom mjukt, han buffar. Buffandet i sig signalerar att hand-
lingen inte &r pa riktigt, den ar inte avsedd att skada.

Ett annat exempel pa nér lekhandling och leksignal sammanfaller finns i ob-
servation 33 i appendix dar Love pratar med pipig rost. Det Love séger ar en
lekhandling. Hur han séger det, d.v.s. med pipig rost, ar en leksignal. Manga
leksignaler sammanfaller inte med en lekhandling. Exempel pa detta ar att le ex-
tra mycket eller att titta sarskilt lange pa den man latsas med.

Flera kommunikationsteoretiker har foreslagit att leksignaler &r metakommu-
nikation, d.v.s. kommunikation om kommunikation. Lekhandlingen kommuni-
cerar en sak och leksignalen kommunicerar att lekhandlingen skall forstas pa ett
specifikt satt. Detta gérs genom en form av metakommunikation dar ett kommu-
nikationssatt anvands for att kommunicera om ett annat kommunikationssétt,
t.ex. att kommunicera om ett verbalt budskap (”aj”) med hjélp av ett icke-verbalt
budskap (leendet). Det ar inte meningen att Mohameds “aj” skall forstas som att
Mohamed faktiskt har ont. Detta metakommunicerar Mohamed genom att le och
skratta ideligen. Genom att metakommunicera forstar den som observerar eller
leker med Mohamed att han latsas att han har ont.

Det ar inte bara leksignaler som kan fungera som metakommunikation. En
lekhandling kan suffleras genom att ett barn sager vad lekpartnern skall séga sa
att det forsta barnet kan respondera. Garvey (1979) har ett exempel dar ett barn
sager till det andra barnet att det skall sdga: “ga och lagg dig nu”. Denna form av
metakommunikation &r att kommunicera ett budskap om ett specifikt budskap
med samma kommunikationssétt, det verbala. | observation 27 i appendix sager
en flicka till en annan flicka att hon skall ringa pa dorren vilket &r ett exempel pa
metakommunikation om lekhandling.
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6.1. Lekhandlingens bakgrund

En lekhandling &r ett kommunicerat budskap. Hur lekhandlingar kommuniceras
lars in genom imitation och turtagande (hér spelar regulator 3 en viktig roll).
Budskapet baseras framst pa individens 6nskningar och dvertygelser. Innan barn
borjar leka har en hel del utveckling foregatt.

Om man foljer intersubjektivitetsteorin, enligt Trevarthen (se teoretisk bak-
grund), startar kommunikationsférmagan med imitation, protokonversation, tur-
tagande och rolltagande. Barn imiterar foraldrar fran fodseln upp till ett ars al-
der. Efter ett ar borjar barn att imitera andra barn bade direkt (turtagande [Nadel
et al., 1999]) och fordréjt (Hanna & Meltzoff, 1993). Rollbyte borjar forekomma
vid 18 manaders alder men blir vanligt efter tva ars alder (Nadel et al., 1999).
Turtagande innebadr att ett barn utfér en handling som ett annat barn omedelbart
imiterar. Det forsta barnet tar hela tiden initiativ till att utféra nya handlingar
som det andra barnet imiterar (A gor X och B imiterar X, A gbér Y och B imite-
rar Y). Rolltagande®® innebér att ett barn tar initiativ till att utféra en handling
som ett annat barn imiterar foljt av att det andra barnet tar ett nytt initiativ till en
handling som det forsta barnet imiterar (A gor X och B imiterar X, B gor Y och
A imiterar Y).

| observationerna 3 och 29 syns tydligt hur tva pojkar runt tva ars alder utfor
turtagande (se dven observationerna 5 och 28). Observationerna 3 och 4 visar
rolltagande. Innan ett barn kan borja leka pa latsas, annat dn enstaka handlingar,
behéver barnet ha lart sig turtagande och rolltagande som en grund for 6msesi-
dig kommunikation. Enligt Garvey (1976; 1977) ar turtagningsmonstret relativt
fast de forsta aren. Darefter blir kommunikationen mer flexibel.

Om ett barn vill leka rymdraket (se observationerna 23 och 24) inleder det
med att uttrycka detta. Om ett barn vill leka djur (se observationerna 26, 27, 28,
39, och 45) kommunicerar det detta. Om ett barn vill leka familj, skola eller da-
gis (se observationerna 2, 13, 27, 34, 37, 39 och 45) uttrycks detta. | vissa lekse-
kvenser ar det tydligt att leken inleds och fors framat av deltagarnas 6nskningar
(se observation 20). Lekhandlingar meddelar individens huvudsakliga 6nskning-
ar kring den aktuella situationen.

3 Rolltagande (eng. role taking) forknippar vissa med simuleringsteorin men ndgon sadan koppling
gors inte i denna text.
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Det finns en hel rad olika 6vertygelser som ligger till grund for lekhandlingar.
Ett script innehaller hur en handelse vanligtvis utspelar sig. Det kan vara hur det
gar till nar man har kalas, talar i telefon eller handlar. En évertygelse kan ocksa
vara en teori om hur saker fungerar. Manga 6vertygelser ar direkt hamtade fran
imitation. Om ett barn ser hur en vuxen utfor en handling antar det att det ar sa
det skall goras.

Nar barnet blir fyra ar och aldre forlorar script och andra strukturer sin kraft.
Barnet ar inte bundet att agera utifran hur det vanligtvis gar till utan kan impro-
visera mer fritt (Sawyer, 1997; Harris, 2000; se observation 45 i appendix). En
av de overtygelser som dock inte kan manipuleras ar forstaelsen for kausalitet.
Forstaelsen for kausalitet ligger dven bakom improvisationen.

6.2. Utveckling av leksignaler

Utvecklingen av leksignaler kan forklaras med fyra grundlaggande férmagor:
(1) formagan att detektera timing i kommunikation (Murray, 1998; aven Tre-
varthen, 1998); (2) formagan till gemensam uppmarksamhet och uppmarksam-
het pa blickriktning (Perner, 1991; Tomasello, 2003); (3) intentionalitetsforstael-
se (Tomasello, 2003; Meltzoff, 2005); (4) formagan att respondera pa andras af-
fekter (Garvey, 1977).

Redan vid nagra manader upptacker barn om timingen i kommunikation inte
stimmer (Murray, 1998). Om den inte stimmer slutar barnet att kommunicera.
Da det visar sig att fordldrar som utfér handlingar pa riktigt och pa latsas infor
sina barn utfor dessa handlingar med nagot olika timing (Lillard & Withering-
ton, 2004) ar det viktigt att kunna detektera skillnader i timing for att skilja
handlingarna at.

Det finns indikationer pa att barn lagger marke till vuxnas blickriktning redan
de forsta manaderna i livet (Reid et al., 2004). Denna formaga vilar pa regulator
2. Vid ca nio manaders alder (ofta tidigare) borjar barn uppméarksamma samma
objekt eller handelse som den vuxne tittar pa. Dessutom borjar barnet vid denna
alder att forsoka uppméarksamma andra pé& vad det tittar pa eller vill visa. A ena
sidan tittar den som latsas mer pa sin partner (Lillard & Witherington, 2004), en
skillnad som partnern behover vara uppmarksam pa. A andra sidan kan den som
latsas titta pa ett objekt som inte existerar, ett forestallt objekt, vilket indikerar
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pa att det borde finnas nagot dar. Om barnet forstar delad uppmarksamhet kan
det forsta att den som tittar pa ett icke-existerande objekt skall signalera att den
som latsas agerar som om det finns ett objekt dar.

Det barn som har lart sig att ett kommunikativt medel har valts for att uppna
ett specifikt mal kan forsta att vissa signaler ar tankta for att signalera att det
som sker ar pa latsas (malet). Intentionalitetsforstaelse uppstar vid ca nio mana-
ders alder da barnet borjar forsta att andra utfor vissa handlingar med en avsikt.
Smaningom forstar barnet att en specifik handling ar ett medel for att na ett spe-
cifikt mal (mer om detta nedan).

Barn reagerar tidigt pa andras affekter (Wellman, 1990; Hobson, 2002). Om
ett barn registrerar att en vuxen &r radd eller arg blir barnet oroligt, avvaktande.
Om en vuxen ler eller skrattar blir barnet glatt och undersoker nyfiket situatio-
nen. Leendet och skrattet verkar ocksa ha den inverkan att det starker sociala
band (Lewis, 2005). Nar deltagare i latsaslek ler bidrar det med att andra delta-
gare blir avslappnade, kdnner samhdorighet och blir mer nyfikna. Leendet som
leksignal anvands redan da barnet borjar latsas vid 18 manaders alder eller nagot
tidigare. Denna formaga vilar pa regulator 1.

Om det &r sa att leendet forstarker det emotionella kérnsystem som ar aktivt
vid lek forblir barnet i en positiv kanslostamning. Det kan dessutom vara sa att
de positiva k&nslorna dppnar det kognitiva systemet for nya intryck och nya l0s-
ningar pa eventuella problem (Panksepp, 2005a).

De formagor som har tagits upp ar en forutsattning for att barnet skall kunna
borja inga i en latsaslek. Nar barnet har passerat tva ars alder uppstar nya leksig-
naler. Ett satt att latsas dr att anvanda rostlaget. Det anvands dels for att lagga
ord i munnen pa icke-levande varelser, t.ex. gosedjur eller plastdjur som barnet
leker med (se observationerna 33 och 34). Det kan ocksa anvandas for att mar-
kera att man byter roll, t.ex. att forst anta rollen som ett barn och sedan rollen
som en foralder. Barnet far dé en pipigare rost &n den vuxne (Am, 1993). Ett an-
nat satt att signalera latsas ar att anvanda ljudeffekter (Lillard och Witherington,
2004; se observationerna 35, 41 och 44). Om man latsas att man &ater gor man
smackande ljud eller ljud som signalerar att det man &ter ar gott (se observation
36). Barn som leker med fordon eller maskiner gér brummande ljud (se observa-
tionerna 5, 23, 26 och 38).

Ibland anvénder barn verb (eller substantiv) for att férstarka sina handlingar
verbalt (se Stromgvist, 1984). Barnet kan t.ex. illustrera att det badar en leksak
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genom att saga “bada, bada” (se observation 43) eller att det héller upp jos fran
tillbringare till glas genom att séga ”jos, jos” varje gang det haller upp pa latsas
(se observation 37). Liknande forsok visar sig vara bade komiska och kreativa
(se t.ex. observation 42).

Ytterligare satt att signalera latsaslek ar att verbalt saga "latsas” eller ”pa lat-
sas” eller "pa lek” eller "inte pa riktigt” (se observationerna 37, 35 och 20).
Ibland ar det lika viktigt att markera nar det inte &r pa lek eller pa latsas genom
att séga “jag ar inte med” eller ”pa riktigt” (se observationerna 45 och 2).

Nagot som blir allt vanligare ju aldre férskolebarnen blir, fran ca fyra ars al-
der, ar att tala i imperfekt for att signalera latsaslek (Stréomqvist, 1984; Am,
1993; se observationerna 2, 34, 37, 38, 39 och 45). Barn som nyligen har lart sig
att imperfekt fungerar som en leksignal, tre till fyra ar gamla, anvander gérna
denna for att fa vara med och leka med é&ldre barn (se observationerna 40 och
41). Imperfektformen paminner om att det som pagar liknar ett berattande. Att
anvanda imperfekt &r ett satt att visa att det som utspelar sig ar hypotetiskt i for-
hallande till nuet (Harris, 2000). Det ar ocksa i denna alder som barnet mer an-
vander forestéllda objekt eller enbart berattar vad det gor.

Aven om barnet tidigt kan urskilja andras kénslor tar det nagra ar innan det
sjalvt kan uttrycka affekter pa ett nyanserat satt. Fyra-, femaringar kan latsas att
de ar arga eller hotfulla genom att bara visa det med mun och hander men vara
avslappnade i resten av kroppen plus att de ler med 6gonen. Genom att vara av-
slappnade och le med 6gonen blir de inget reellt hot. Pa det viset kan barn
handskas med det hotfulla pa ett tryggt satt (se observationerna 30 och 31). Nar
ett barn inte klarar av att vara hotfull pa ett nyanserat satt avbryts leken (se ob-
servation 32).

De grundlédggande leksignalerna lar sig barnet av sina foraldrar eller andra
vuxna, formodligen fore ett ars alder (Fein & Fryer, 1995; Lillard & Withering-
ton, 2004; Lillard, 2001; Knutsdotter Olofsson, 1987; Cohen, 2006). Nér barnet
borjar leka med andra barn skapar de gemensamt egna leksignaler eller sa lar det
sig av aldre kompisar. | observation 35 forsdker en forskolepersonal lara ett barn
att slicka pa en pensel pa latsas i stallet for att stoppa den i munnen. Forskole-
personalen anvéande vid instruktionen manga av de kadnda medel och signaler
som har tagits upp ovan. Efter nagra minuter observeras barnet gora foljande:
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Vira (tva ar och tio manader) har en liten spade av plast i handen som hon
skopar upp vatten ur en pél med. Hon dricker vattnet ur spaden.

”Inte torstig” sager hon hogt och skakar pa huvudet.

Efter en kort stund tar hon mer vatten fran pélen och sorplar i sig det ur
spaden.

”Inte torstig” sager hon igen och ler stort.

En vuxen uppmarksammar henne och séger att vattnet &r smutsigt.

Efter en kort stund tar Vira mer vatten ur pélen med sin spade. Hon dricker
ytterst lite. | stallet haller hon spaden nara munnen och gor sérplande ljud.

Ett satt att tolka detta ar att Vira har forstatt att latsas innebéar ett icke-
forhallande. Daremot ar hon osédker pa vad det ar som skall negeras. Hon provar
med att siga "inte torstig”. Om hon verkligen inte var torstig efter forsta gangen
hon drack skulle hon inte vara motiverad att dricka en gang till och darefter upp-
repa att hon inte ar torstig. Eftersom detta signalerande inte fick 6nskad effekt,
hon blev i stéllet tillsagd, valde hon att prova en annan strategi (jmf. Striano et
al., 2001). Hon holl spaden mot munnen och gjorde sérplande ljud vilket forsko-
lepersonalen som visade henne hade gjort. Denna observation kan vara en be-
skrivning av hur Vira explicit haller pa att fa grepp om vad det innebér att latsas.
Hon latsas inte att hon inte &r torstig genom att dricka och séga "inte torstig”.
Inte heller latsas hon att hon dricker pa detta vis. Daremot latsas hon att hon
dricker genom att inte dricka och gora ett sérplande ljud som om hon drack.

En pojke, i observation 36, i ungefar samma alder som Vira verkar inte veta
vad det innebér att latsas. En nagot yngre flicka, i observation 20, har en liten
aning om att latsas dr nagot roligt men kan inte riktigt se konsekvenserna av be-
tydelsen. Aven om barnen mellan 30 och 36 manader kan forsta nar nagon an-
nan latsas (Rakoczy, 2003; Cohen, 2006) ar det inte sékert att de sjalva kan utfo-
ra handlingar pa latsas.

6.3. Hur latsaslek blir en social aktivitet

Allwood och Ahlsén (1999) menar att barn kommunicerar olika i aktiviteter som
t.ex. en matsituation i hemmet, lek med kamrater och kommunikation med en
forskolepersonal. For att fortydliga skillnaden mellan dessa situationer sa racker
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det i vissa fall att skillnaden i den fysiska kontexten ar specifik. Barnet vet t.ex.
att maten ats vid en viss plats och fyller en viss funktion. | vissa familjer upp-
manas barn att inte kommunicera under maltiden medan andra familjer ser detta
som den sjalvklara platsen att kommunicera pa. Barnet vet ocksa att andra jamn-
ariga barn inte kommunicerar pa samma satt som vuxna gor. Darfor har barnet
ett annat sétt att kommunicera tillbaka till sin van. N&r barnet ar i forskolan ar
den fysiska miljon annorlunda &n i t.ex. hemmet. Bara detta racker for att rama
in de situationer som uppstar i denna miljo.

Det finns situationer i samhéllet dar kommunikationen har mer utmérkande
drag. Ett samtal med en myndighetsperson, t.ex. en polis, & ganska olikt ett
samtal med en van. Kommunikationen i en auktionskammare nar en auktion pa-
gar ar valdigt specifik. I dessa tva exempel réacker inte den fysiska miljon som
kontextmarkor. Auktionsforréttare har en sarskild rytm, ett sérskilt tonfall och
anvander vissa gester. Detta markerar tydligt att det ror sig om kommunikation i
en specifik social aktivitet.

En social aktivitet utmarks av specifika intentioner (Tomasello, 2003), speci-
fika regler (Giddens, 1986), specifika sociala roller (Berger & Luckmann, 1998;
Allwood & Ahlsén, 1999), specifika fysiska och sociala miljoer, specifika arte-
fakter (Allwood & Ahlsén, 1999; Striano et al., 2001), specifika rostlagen (Hug-
hes & Dunn, 1997), specifika gester, specifika emotionella uttryck, specifika
rytmer, specifik timing, och specifika ord (Allwood, 1993). Alla dessa faktorer
utgor tydliga indikationer som skiljer en social aktivitet fran en annan. Varje so-
cial aktivitet har sin unika kommunikation.

Ytterligare ett utmarkande drag for en social aktivitet &r att kommunikation
sker pa tva nivaer samtidigt. Pa den ena nivan kommuniceras sadant som &r be-
tydelsefullt for stunden mellan de parter som ingar i kommunikationen. Det &r
pa denna niva som lekhandlingar utspelas. Pa den andra nivan kommuniceras de
signaler som tydliggor att det som sker ar en specifik social aktivitet och den
kommunikation som markerar detta forstarker denna sociala aktivitets kommu-
nikation bade inom aktiviteten och gentemot andra aktiviteter. Det ar pa denna
niva som leksignalerna spelar den huvudsakliga rollen.

Om man jamfor en auktion med latsaslek sa ar auktionen mer specifik medan
latsaslek kan ha manga uttrycksformer. Trots detta kan man se att latsasleken ar
en unik social aktivitet da deltagarna tillampar samma signaler vare sig de leker
familj eller rymdfard. Att se latsaslek som en social aktivitet medfor att meta-
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kommunikation inte blir en avgérande formaga eller att metakommunikation
som begrepp i relation till latsaslek inte blir séarskilt centralt. Om alla som deltar
i den sociala aktiviteten ar medvetna om att aktiviteten ar latsaslek far det impli-
cita foljder for lekhandlingarna pa samma sétt som orden och gesterna vid en
auktion blir specifika for denna aktivitet. De som inte ar pa det klara med hur en
social aktivitet fungerar far lara sig det av dem som kan.

Nagot som ar utméarkande for latsasleken som social aktivitet ar att den ar en
infinit social aktivitet (Carse, 1998, som anvéander begreppet infinit spel for den-
na typ av aktiviteter). Detta innebér att deltagarna, nar de gar in i leken, har som
ett 6vergripande mal att halla leken vid liv. I stéllet for att n till en sluthandling
som satter stopp for leken bidrar varje lekhandling till att komma ett steg vidare.
Att lyckas att halla igang leken upplevs som en bel6ning i sig sjalv, det ar en till-
fredstallelse for deltagarna (Csikzentmihaly, 1964/1976). Trots detta finns det
alltid, forr eller senare, hinder i vdgen som avslutar leken.

En lekhandling skall i detta sammanhang forstas som ett intentionellt medel
(explicit) for att nd det dvergripande malet, att halla leken vid liv sa lange som
mojligt, men ocksa som ett medel for ett nara dverskadligt utfall som pa kort sikt
leder leken framat, steg for steg. En leksignal ar ett intentionellt medel (explicit
eller implicit) for att tala om vad det ar for typ av social aktivitet som pagar, att
det som pagar ar latsaslek.

6.4. Kort diskussion

Lillemyr (2002, 64) skriver: "Lek och larande &r tva helt olika fenomen och
strangt taget kan de inte jamféras.” Den argumentation som fors i denna text
medger att visst larande maste forega lek och att lek i vissa bemarkelser ar
larande. Ett exempel pa det senare ar att sociala aktiviteter genererar kunskaper
om sig sjalva. Detta betyder att nar barnet ingar i en social aktivitet sa lar det sig
hur det skall anvanda de kommunikativa signalerna. Det ar dessutom i gruppen
som nya signaler skapas och lars in. En konsekvens blir darfor att Lillemyrs di-
stinktion ar for skarp.

Konsekvenser av detta avsnitt visar bl.a. att vi far en nagot annan syn pa
skillnader och likheter mellan lek och larande. Det mest uppenbara & om man
ser leken som en social aktivitet, da lek och larande tydligare gar in i varandra.
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Detta for med sig att de barn som leker mycket blir duktiga pa att leka och far
del av alla de fordelar som leken anses generera, t.ex. 6kad kreativitet, stimule-
rad sprakformaga, social kompetens, 6kad kognitiv och emotionell utveckling
(Lewis, 2005; Moyles, 2001; Welén, 2003; Lindqgvist, 1996; Pramling Samuels-
son & Asplund Carlsson, 2003; Lillemyr, 2002; Lillard 2004; Singer, 2006).

Schwartzman (1978) anser att leken i sig ar definierande vilket gor den sa
svar att definiera. Med de tva begreppen lekhandling och leksignal blir det tydli-
gare vad det & som fungerar definierande. Leksignalerna talar inte om vilken
slags lek det ror sig om utan kommunicerar enbart att det som pagar ar latsaslek
som en social aktivitet. Lekhandlingarna daremot definierar lektemat, om delta-
garna t.ex. leker affar, familj, ”dagis” eller djur. Detta kan snarare ses som en-
kelt att Overblicka och definiera.

Bateson (1972/2000) och Schwartzman (1978) menar bada att barnet genom
att skilja pa latsas och verklighet for forsta gangen i sitt liv far mojlighet att for-
sta att olika sociala aktiviteter kommunicerar olika uppséattningar signaler. Nar
barnet har greppat detta 6kar forutsattningarna att i framtiden anpassa sin kom-
munikation till olika sociala aktiviteter som ar en del av den vardag som barnet
vaxer upp i.
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7. Transfer

Ordet transfer kommer fran latinets trans som betyder 6ver och latinets ferre
som betyder bara. Den ursprungliga betydelsen av transfer &r alltsa att bara Gver.
En vanlig synonym é&r dverforing. Det har lange ansetts att transfer ar nagot ef-
terstravansvart i utbildningssammanhang. Ett rimligt syfte med utbildning ar att
det som lars inom ramen for utbildningen skall tillampas i andra sammanhang i
samhéllet och vardagslivet (Hakel & Halpern, 2005). Paradoxen med transfer &r
att den séllan fungerar nar vi vill men fungerar i manga andra tankbara fall.
Trots att det finns manga studier som far oss att betvivla transfer 6ver huvud
finns det mangder med situationer dar transfer uppenbarligen existerar (Haskell,
2001).

Den definition av transfer som anvénds i denna text ar hamtad fran Marton
(2006): Transfer ar relationer mellan vad manniskor lar och utfér i olika situa-
tioner. Definitionen ar bred vilket medfor att vissa nivaer av transfer narmare
skall beskrivas. | stéllet for att betrakta transfer som en form av eller variant av
larande kan man vanda pa det och sdga att transfer ar grunden for allt larande.
Den mest grundlaggande nivan av transfer ar att lara nagot vid en tidpunkt och
sedan tillampa larandet vid en annan tidpunkt. Tiden skiljer situationer at dven
om alla andra faktorer ar likartade. Tva exempel pa denna grundlaggande niva ar
fordrojd imitation och habitueringstest.

Det finns i grunden tva former av imitation. Direkt imitation innebdr att nagon
utfor en handling som nagon annan observerar och omedelbart (med nagra se-
kunders fordrojning) upprepar. Fordréjd imitation innebar att nagon utfor en
handling som sedan en tid darefter utfors av nagon annan som har observerat
den forsta handlingen. Direkt imitation férekommer hos nyfédda barn (Meltzoff
& Moore, 1983; Kugiumutzakis, 1999). FOrdrdjd imitation har observerats hos
sex veckor gamla barn (Meltzoff & Moore, 1994; dven Hayne, 2004). Tidsglap-
pet har da varit 24 timmar. Det som barnet har lart vid den forsta situationen, da
det observerade handlingen, kan tilldampas i en senare situation. Viktigt i sam-
manhanget ar att det som utloser handlingen hos barnet ar att det aterser den per-
son som utforde handlingen ursprungligen.

Habituering innebér att man tillvéanjs vid nagot, en stimulus (se aven teoretisk
brakgrund ovan). Barn som vid ca tre manaders alder far se en bild pa ett djur,
t.ex. en kanin, agnar en viss tid (ungefér sex sekunder) at att studera denna bild.
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Nasta gang barnet far se en kanin (en annan kanin an vid forsta tillfallet) tittar
det noga men inte lika lange som vid forsta tillfallet (snarare fyra till fem sekun-
der). For varje ny bild pa en kanin som barnet far se tittar det kortare och kortare
tid. Ett antagande dar att barnet ser en likhet mellan kaninerna och skapar en ka-
nin-kategori. For varje ny kanin det ser beter barnet sig som om det far syn pa
ytterligare en av samma sort. Nar barnet har fatt se fem kaniner (barnet tittar un-
gefar en sekund pa den femte) far det i stéllet se en bild pa en ratta. Nu tittar det
lika lange pa bilden som nar det sag den forsta kaninen. Detta leder till antagan-
det att barnet skiljer kategorin kaniner fran denna nya sort. Om ett barn har habi-
tuerats till kaninbilder och man gor ett langre tidsglapp efter den femte bilden
hander foljande fenomen: barnet far se en bild pa en kanin och en bild pa en rat-
ta, barnet tittar langre pa kaninen. En kontrollgrupp, som inte har habituerats, far
se en bild pa en kanin och en bild pa en ratta. De tittar lika lange pa bada bilder-
na (se Murphy, 2004). De barn som vid en situation har habituerats vid en kate-
gori kénner igen denna kategori vid en senare situation. L&randet har ¢verforts
och det ar tiden som skiljer situationerna at.

Vissa skulle inte betrakta transfer pa denna niva som transfer dver huvud ta-
get. Det kan dock sdgas att det som har dverforts eller den relation som har ska-
pats forbinder tva olika situationer. Den form av transfer som ar mest allméant
accepterad ar transfer 6ver olika kontexter. En kontext kan vara en fysisk miljo
(detta inkluderar att ett objekt ar nytt i en annars likadan milj6), en social miljo
eller en mental situation (se teoretisk bakgrund ovan). Ett klassrum &r bade en
fysisk och en social miljoé som skiljer sig fran det samhalle och den vardag déar
elever &r tankta att tillampa sitt kunnande. Det ar transfer fran klassrumsmiljoer
som, enligt manga studier, ar svart att pavisa. Den grundlaggande undersokning-
en i detta avsnitt ar att se om och nar barn éverfor ett kunnande fran en kontext
till en annan.

| en studie utford av Moore & Meltzoff (2004) fick 14 manader gamla barn se
hur en vuxen gomde ett foremal i en sarskild lada. Nar barnen kom tillbaka 24
timmar senare till samma rum, och ladan staende pa samma plats, gick de genast
dit och letade efter det gémda féremalet. N&r barnen i en annan testgrupp efter
24 timmar i stallet kom in i ett annat rum dar ladan hade stallts fram brydde ing-
en av barnen i studien sig om att leta efter det gomda foremalet trots att ladan
var densamma. Handlingen och féremalen var enbart, i denna alder, férknippad
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med rummet dar det ursprungligen hande. Nagon transfer mellan rumsliga kon-
texter skedde alltsa inte.

De studier som har undersékt om barn kan imitera fordrojt i en ny fysisk mil-
jO rapporterar att detta borjar forekomma hos barn vid nio manaders alder
(Learmonth, Lambertt & Rovee-Collier, 2004; Herbert, Gross & Hayne, 2006).
Da kan de imitera en handling med samma objekt i ett nytt rum. Vid ca 14 ma-
naders alder kan barnet imitera fordrojt med ett objekt i ett nytt rum dven om ob-
jektet har en annan farg eller storlek. Om flera objekt &r inblandade och dessa
varierar i farg och storlek forsvaras fordrojd imitation (Barnat, Klein & Melt-
zoff, 1996). Transfer forsvaras vid storre variation. Annu vid 18 manaders alder
imiterar barn inte om den sociala miljén ar ny (t.ex. en okdnd méanniska) trots att
den fysiska miljon ar valkénd (Learmonth, Lamberth & Rovee-Collier, 2005).

Detta staimmer val med de studier som har gjorts pa barn som borjar leka pa
latsas. De kan imitera fordrojt i en latsassituation som i sig ar olik den situation
dar barnet forst observerade handlingen. Ofta gor de det i hemmet med en forél-
der (se Piaget, 1962; Hobson, 2002). Smaningom borjar de imitera fordrojt i nya
fysiska miljéer och i nya sociala miljoer men barnet behover forst bekanta sig
med den det leker med (for exempel pa fordrojd imitation se observationerna 1,
2, 10 och 14 i appendix).

Innan denna genomgang kan fortsétta behovs en uppdelning i tva former av
transfer som bada skiljer sig fran den grundlaggande transfer dar enbart tiden &r
den skiljande faktorn. Lateral transfer ar har ett samlingsbegrepp for den typ av
transfer mellan kontexter som bygger pa likhet i nagot avseende (figur 2a). Att
imitera fordrojt mellan tva olika fysiska kontexter ar typiska exempel pa lateral
transfer. Vertikal transfer ar den andra formen av transfer och den bygger pa att
man lar sig en generell princip som kan underlatta transfer mellan tva markant
olika kontexter. Vertikal transfer har en hierarkisk inverkan mellan kontexter
som inte uppenbart har med varandra att gora (figur 2b). Det &r en effekt som
verkar uppifran och ned (se Shulman, 1970/2004; Royer, Mestre & Dufresne,
2005). Vad vertikal transfer egentligen gor &r att underlatta lateral transfer dar
hindren &r for stora.
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Figur 2. Lateral och vertikal transfer

Princip
Situation 1 «— Situation 2 Situation 1 Situation 2
a) Lateral transfer b) Vertikal transfer

Om man nu fragar sig varfor det finns hinder for transfer och ar besvérad av det-
ta kan man ocksa fraga sig motsatsen. Vad skulle handa om det inte fanns hinder
for transfer? Vi skulle hela tiden skapa oss orimliga generaliseringar som raserar
vara forutsattningar att fungera nagorlunda rationellt i var vardag (se Haskell,
2001). Grundregeln for transfer ar att det skall vara svart, och dven om vertikal
transfer underlattar lateral transfer ar det ett kravande steg att na vertikal trans-
fer. Transfer kraver 6vning. Denna 6vning kan bl.a. leken erbjuda.

Det som féljer ar en beskrivning av atta generella principer som dels utveck-
las i barnet innan det borjar leka pa latsas och dels utvecklas under den period
(ett till atta ar) da det leker pa latsas. En generell princip kan forstas som en
form av overtygelse. De tva argument som fors ar att (1) nagra av dessa princi-
per utvecklas genom leken och (2) lateral transfer férekommer standigt fran var-
dagen till leken och fran leken till vardagen forstarkt av vertikal transfer. Dessa
situationer skiljs inte bara at av tiden utan dven av olika kontexter.

Valen av namn pa de atta principerna ar egna.

7.1. Dekontextualiseringsprincipen
For deferred imitation to be of functional significance, infants must be able

to transfer information gained through observation to different contexts,
with different objects, at later points in time (Barnat et al., 1996, 241).
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For att transfer skall bli mojlig mellan olika kontexter behover det som har larts
in och skall dverféras frigoras frén den kontext dar det lardes in'*. De imita-
tionsstudier som har undersokt fordréjd imitation mellan olika kontexter indike-
rar att barn yngre dn nio manader inte kan frikoppla en handling fran den kon-
text dar den lardes in.

Ett forslag pa hur det forsta steget tas ar genom observation. Barnet ser att en
aldre individ utfér en handling i en situation och sedan en ndarmast identisk
handling i en annan situation. Det &r likheten mellan den forsta handlingen och
den andra handlingen som far barnet att uppmarksamma relationen mellan hand-
lingarna trots olikheterna mellan situationerna (jmf. Marton, 2006). Genom ett
upprepat antal observationer av detta slag ar det mojligt for barnet att utveckla
en generell princip som innebar att handlingar kan frikopplas fran specifika kon-
texter, en dekontextualiseringsprincip.

Denna princip skall inte uppfattas som att allt som sker inom ramen for en
kontext kan frigéras och forekomma inom varje annan kontext. Allt som sker &r
kontextbundet men dekontextualiseringsprincipen medger att det &r mojligt, som
ett undantag, att 6verfora larande mellan kontexter. En generell princip som
denna mojliggor transfer mellan olika kontexter men over lag &ar det troligt att
transfer fortsattningsvis foljer minsta motstandets lag. Det vill sdga, om transfer
skall genomforas sker det nar det ar sa enkelt som mojligt att genomfoéra. Ut-
gangslaget ar att det aldrig &r enkelt. Utan dekontextualiseringsprincipen som
stod &r lateral transfer knappast mojlig.

7.2. Intentionalitetsprincipen

Fran ca nio manaders alder upptacker barn att andra individer har avsikter med
sina handlingar. Under de foljande nio manaderna preciseras detta till att barnet
ser en relation mellan handlingens mal och det medel som den andre anvander
for att na malet (Langer, 1993; Tomasello, 2003; Norman, 2002). Att se ett spe-
cifikt medel som det enda medlet for att na ett specifikt mal gor att barn till en

14 Jamfor med Namy och Waxman (2005) som menar att symboler maste dekontextualiseras fran den
kontext dar de forst lardes in for att kunna fungera symboliskt. Lekhandlingar och lekobjekt &r ofta
symboliska vilket medfor att kraven blir desamma for lekhandlingar och lekobjekt som for symboler.
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borjan imiterar anvandningen av medel far att nd specifika mal narmast iden-
tiskt. Detta ar dock en stor fordel nar barn skall uppna ett specifikt mal i olika si-
tuationer. Oavsett nar och var handlingen sker sa kommer malet att uppnas om
bara det valkanda medlet finns tillgangligt.

Intentionalitetsprincipen har i férlangningen tre férdelar:

1. Genom att barnet k&nner igen ett medel forknippas detta omedelbart med
det mal som det anvands for att uppna.

2. Nar en individ vill na ett mal tanker det narmast automatiskt pa det medel
som anvands for att uppna malet.

3. Nar barnet val har utvecklat en generell princip som innebar en mal-
medel-relation, ser det att varje mal kan uppnas med hjélp av ett pa for-
hand obestamt medel eller att ett medel kan anvéandas for att uppna nagot
obestamt mal. Detta ar grunden for principen om funktionell frihet.

Den betydelse som intentionalitetsprincipen har for latsasleken kan dels beskri-
vas enligt punkt 1. N4r ett barn ser en miniatyrspis forknippar barnet denna arte-
fakt med riktiga spisar som anvands for att laga mat. Darmed blir miniatyrspisen
ett objekt som lampar sig som medel for att uppna malet att laga mat dven om
maten ar pa latsas. Det kan ocksa beskrivas enligt punkterna 2 och 3. Nér ett
barn vill uppna ett specifikt mal, t.ex. att locka haret, soker barnet ett medel (en
locktang) som ar forknippat med detta mal och i en latsassituation gar det bra
med ett medel som funktionellt paminner om (t.ex. en pinne) det specifika medel
som ligger som forlaga (Cohen, 2006).

Intentionalitetsprincipen ar en funktionellt fixerad princip, det innebér att bar-
net till en borjan forknippar medel enbart med specifika mal. Objektet gar inte
att anvanda for att uppna ett annat mal och malet kan inte uppnas med ett annat
medel. Det ar denna starka relation (mal-medel) som gor det mojligt att lattare
bryta bindningen till en kontext, dar nagot lardes in, och na transfer. | latsasle-
ken avviker dock barn fran denna fixering. Att avvika dr bara majligt om det
finns nagot att avvika ifran (jmf. Pellis & Pellis, 2006; Schank, 1999). Férmagan
att avvika fran intentionalitetsprincipen kraver en annan princip som skall tas
upp nedan och kallas principen om funktionell frihet.
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7.3. Principen om dubbel representation

Det finns tva typer av representationer: dels mentala (el. interna) representatio-
ner och dels externa representationer (se t.ex. Norman, 1993; Lillard, 1993a).
For att kunna kénna igen nagot behovs ett minne. Minnet av ett specifikt objekt
eller en specifik handling kallas ofta fér mental representation (Perner, 1991;
Jeannerod, 1999).

En individ kan ha en mental representation av en boll. Om man blundar och
forsoker forestalla sig bollen trots att man inte ser den har man aktiverat den
mentala representationen av bollen. Ett fotografi av en boll, & andra sidan, ar en
extern representation av bollen. Nar man tittar pa fotografiet kan man se att det
forestaller en boll men man kan inte kasta eller sparka bollen pa fotografiet. Fo-
tografiet representerar bollen i dess franvaro.

Typiska exempel pa externa representationer ar kartor, miniatyrer, modeller,
fotografier och ord. Det utméarkande &r att de star for nagot annat an sig sjélva.
DeLoache (2000; 2004b; dven Rochat & Callaghan, 2005) kallar externa repre-
sentationer for dubbla (eng. dual) representationer da en méanniska behdver en
mental representation for objektet i sig och en representation fér det objekt som
det externt representerar. Dubbelheten ligger i att det finns en relation mellan
dessa bada objekt och deras respektive mentala representationer.

Det som g0r externa representationer till dubbla representationer ar att foto-
grafiet inte ar en boll utan ett pappersark med tryck pa. De flesta djur som ser ett
ark med tryck pa responderar pa detta ark som om det ar ett obetydligt objekt,
d.v.s. att de enbart kan representera arket, inte det arket i sin tur representerar.
Barn vid nio manaders alder ser inte ett ark i forsta hand utan en boll. De forso-
ker greppa bollen som om det vore en riktig boll (Pierroutsakos & Del.oache,
2003; Deloache, 2004b; Rochat & Callaghan, 2005, Perner, 1991). Efter 18 ma-
nader alder slutar de att hantera ett fotografi pa det viset och senast vid tva ars
alder ser de fotografier som externa representationer som star for nagot annat &n
sig sjalv (Harris, Kavanaugh & Dowson, 1997; Preissler & Carey, 2004; Rakoc-
zy, Tomasello & Striano, 2005b; Striano, Rochat & Legerstee, 2003; Carver,
Meltzoff & Dawson, 2006). Barnet har tilldgnat sig principen om dubbel repre-
sentation nér externa representationer kan tillampas. Denna princip slutar dock
inte att utvecklas hér.
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Aven om barn vid tva ars &lder forstar fotografier som externa representatio-
ner har de véldigt svart att se vissa miniatyrer som externa representationer. Det-
ta steg tas normalt vid tre ars alder (DeLoache, 2000; 2004b; &ven Rakoczy et
al., 2005b; Striano et al., 2003; Rochat & Callaghan, 2005). DeLoache (2004a)
med kollegor har utfort studier dér barn, tva och ett halvt ar, forst har fatt bekan-
ta sig med en enkel miniatyr och med hjalp av denna l6sa ett problem. En vecka
senare fick samma grupp barn bekanta sig med en svarare miniatyr och med
hjalp av denna losa ett problem. Denna senare uppgift 16ser normalt inte barn
forran vid tre ars alder men i detta fall var det till och med fler som I6ste den
svarare uppgiften an den forsta, lite enklare, uppgiften. Forklaringen till detta ar,
enligt DeLoache, en transfereffekt. Med hjalp av den férsta uppgiften I6ste bar-
nen den senare. Detta ar ett exempel pa transfer langs ett kontinuum.

Barn leker ofta med objekt som &r externa representationer. Dockor och mini-
atyrer ar exempel pa detta. For att se att en docka ar en representation av en
baby krévs lateral transfer, likhetstransfer. Barnet har en mental representation
av en baby och kan se att denna baby paminner om den externa representationen
som dockan &r. Detta mojliggor att 6verfora allt som barnet férknippar med bé-
bisar till dockan.

Det ar den mentala representationen som ar vagledande. Nar barnet, runt tva
ars alder, leker att det har en baby (se observation 11) leker det med en docka
som &r mycket lik en baby. Den mentala representationen styr i hog grad hur den
externa representationen skall se ut (se dven observationerna 10 och 12). Nar ett
barn i senare alder vill locka haret men i brist pa en locktang valjer en pinne har
det slappt likhetsprincipen och later malet styra handlingen och val av medel (se
observation 14). Det kan dock inte vara vilket substitut som helst utan nagot som
till formen &r ganska likt och till funktionen fungerar for andamalet (se dven ob-
servationerna 15, 19, 20, 24, 25, 26, 27, 30, 38, 44). Barnet projicerar den men-
tala representationen pa det substituerande objektet. Slutsteget ar att barnet, ca
fem ar gammalt, helt hoppar 6ver ett substitut och bara utfor en pantomim (men
se observationerna 18 och 44 dar trearingar anvander forestallda objekt och pan-
tomim). Projektionen sker ut i tomma luften eller i handen (se observationerna
37 och 45; for beskrivningar av ovan utvecklingsforlopp se Fein, 1979; Shot-
well, Wolf & Gardner, 1979; Striano et al., 2001; Cohen, 2006; Smith, 2005;
Harris, 2000; Garvey, 1977; Am, 1993).
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Detta ar ocksa grader av transfer langs ett kontinuum dér 6verforingen forst
sker till ett liknande objekt, sedan till ett mindre likt objekt men med viss funk-
tionell likhet och slutligen sker dverforingen endast pa det mentala planet med
vagledning for motoriken. Overforingen blir alltmer abstrakt.

Sa har langt har principerna framst beskrivits som ett stod for transfer fran
vardagen till latsasleken. Utvecklandet av principerna kan dven ske i latsasleken.

7.4. Analogiprincipen

Det finns de som ser analogiskt resonerande som karnan i transfer. Att resonera
analogiskt kan betraktas som transfer men det kan ocksa anses bygga pa transfer
(Haskell, 2001). Enligt Shore (1998) finns det tva former av analogiskt tankan-
de. (1) Korssensorisk analogisk transfer (eng. cross-sensory analogical transfer)
som innebdr att det sker transfer mellan de perceptuella systemen och eventuellt
ocksa mellan ett perceptuellt system och det motoriska systemet. (2) Vi har for-
magan att se likheter mellan underliggande processer och strukturer.

Exempel: Tva pojkar, Stephen (fyra ar och sex manader) och Tomas (tre ar
och elva manader) anvéander halvcirkelformade kuddar for att bygga en
tornliknande konstruktion med en halrum och en 6ppning upptill. Nar jag
kommer in i rummet sdger Tomas: Vi ska hoppa i den nu”. ”Vad ar det?”
fragar jag. “En vinflaska” svarar Tomas. ”Stephen ska i forst”, sager To-
mas. Stephen klattrar in i konstruktionen. ”"Nu ldgger vi pa korken”, sager
Stephen och Tomas borjar lagga sa manga runda kuddar for halet Gver
Stephen som han hittar (fyra stycken). Nar kuddarna &r pa plats sager To-
mas att det ar klart. Det drdjer en kort stund, sedan flyger kuddarna som
fungerat som kork upp i luften och Stephen hoppar upp. De byter om sa att
Tomas far vara i "flaskan” och Stephen hjalper till att lagga pa "korken”.

| exemplet ovan (observation 25 i appendix) leker tva pojkar vinflaska. Detta
exempel innehaller bada formerna av analogi. Pojkarna har sett hur korken fly-
ger ur en vinflaska och forestaller sig hur det k&nns och &ven hur det kan for-
verkligas motoriskt. Pojkarna har ocksa till viss del forstatt processen som un-
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derligger det tryck som trycker ut korken. Detta tillampar de ndr de skapar ett
tryck i en annan form.

Det gar att argumentera for att imitation ar en form av korssensorisk analo-
gisk transfer. Barnet som observerar ser vad den andre gor men kan inte kanna
hur det k&nns for den andre. N&r barnet imiterar kdnner det hur det k&nns att ut-
fora handlingen men ser inte hur det sjéalv ser ut. Alltsa sker det en transfer mel-
lan sensoriska system (se Meltzoff & Moore, 1977; 1997). Om man accepterar
den medfodda imitationsformagan och korssensorisk 6verforing (se Meltzoff &
Borton, 1979) har vi i sa fall analogisk transfer fran fodseln. | exemplet ovan har
pojkarna inte observerat nagon annan utféra en handling, det &r alltsa inte imita-
tion. De har observerat en flaska och dess innehall. Den transfer som férekom i
exemplet var av en mer avancerad art.

Nar det galler den andra formen av analogisk transfer ar det mojligt att den
ocksa ar medfodd men enligt nagra studier kan denna form vara mojlig ifran ett
ars alder (Tomasello, 2003). Analogiskt resonerande ar vanligt fran tre ars alder
(Goswami, 2004). En analogiprincip behovs for att tdnka kring strukturer och
processer som skiljs at av helt olika kontexter (Schank, 1999). Leken har ofta en
viss likhet med vardagssituationer men det finns exempel, som i observationen
ovan, dar barnet inte imiterar ett beteende utan med kroppen gestaltar en pro-
cess. Pa det enklaste sattet finns det en analogi mellan att a ena sidan laga mat
med en spis och en stekpanna och a andra sidan att laga mat pa latsas med en
miniatyrspis och en miniatyrstekpanna (se observation 10 i appendix). Denna
enkla analogi bygger pa ytlig likhet och kallas ibland for metafor eller isomorf
(se Haskell, 2001).

Eftersom en analogi inte &r hur man ser vérlden utan hur man kan se vérlden
spelar det inte sa stor roll var man far sin inspiration ifran nar man resonerar
analogiskt. Om och nar man forsoker 16sa ett problem ar analogier ofta till hjalp.
Det kan férekomma bade i latsasleken och i vardagen att problem skall 16sas.
Darmed ar det troligt att det forekommer transfer mellan vardag och latsassitua-
tioner lika val som mellan latsassituationer och vardag nar barn tanker analo-
giskt.

102



7.5. Overtygelseprincipen vid latsaslek

Studier om falska 6vertygelser beskriver hur barn vid ungefar fyra ars alder for-
star att andra har 6vertygelser som skiljer sig fran de egna 6vertygelserna. Yngre
barn forstar inte detta utan tror att andra har samma overtygelser som de sjalva
(se teoretisk bakgrund). Néar det galler att forsta vad andra har och inte har for
overtygelser nar de latsasleker forhaller det sig nagot annorlunda enligt de studi-
er som Lillard (se ovan) har utfort. Det ar forst efter fem ars alder som barn bor-
jar forsta att andra barn som latsas att de ar nagot ocksa maste ha en 6vertygelse
om detta nagot. Senare studier (se t.ex. Davis, Woolley & Bruell, 2002) indike-
rar dock att barn tidigare, omkring fyra ars alder, kan forsta att den som latsas
nagot ocksa maste ha en dvertygelse om detta.

Overtygelseprincipen vid latsaslek innebar att den som latsas vara nagot eller
gora nagot skall ha en dvertygelse om detta. | annat fall kan barnet inte latsas att
det ar eller gor nagot sarskilt. Att olika studier ger olika resultat beror inte nod-
vandigtvis pa metodologiska problem utan pa att barn har en syn pa latsas som
att det &r gréanslost i vissa avseenden. Ett antagande &r att principen om funktio-
nell frihet stor 6vertygelseprincipen vid latsaslek (se mer nedan).

Barn 6verfor inte bara representationer som de projicerar pa latsasobjekt 0.s.v.
utan de dverfor dven mer omfattande évertygelser om hur nagot ar och fungerar.
Overtygelseprincipen underlattar transfer genom att barn forstar att det som det
andra barnet kommunicerar bygger pa vad det andra barnet tror och genom att
barnen darmed kan anpassa sig till varandra (Rakoczy, 2006), i stéllet for att
barnet utgar ifran att andra tror detsamma som det sjalvt eller att vad som helst
kan intraffa i en latsassituation oavsett vad andra tror om foreteelser.

Ett exempel ser vi i observation 24 (se appendix) dar tva pojkar leker att de
reser med en rymdraket. Efter nagra resor foreslar det ena barnet att de skall aka
och handla varpa det andra barnet snabbt protesterar. Det andra barnet ansag inte
att rymdraketer var till for att dka och handla med ens nar de latsasleker. Rymd-
raketer reser man langt med.
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7.6. Principen om sociala aktiviteter

Genom att barnet deltar i olika sociala aktiviteter uppstar méjligheter for det att
forsta att dessa aktiviteter inramas av specifik kommunikation. Néar intentionali-
tetsprincipen har utvecklats hos barnet och det umgas med vuxna som kommu-
nicerar pa ett sarskilt satt nar de latsas uppstar grunden for principen om sociala
aktiviteter. Principen om sociala aktiviteter hjalper barnet att lara sig att latsaslek
skiljer sig fran andra aktiviteter pa flera satt.

For det forsta skiljs latsaslek som social aktivitet fran annan social aktivitet
genom leksignaler. En grupp sérskilda kommunikativa medel anvands for att
kommunicera nar latsaslek foreligger. For det andra ar latsasleken innehallsmas-
sigt varierad. Det innebér att latsasleken trots att den kan betraktas som en speci-
fik social aktivitet kan innehalla sa olika handelser som att laga mat och att leka
polis. Trots dessa olikheter anvands samma uppsattning kommunikativa medel
for att tala om att det ar pa latsas. Det sker alltsa inte bara transfer av olika slag
mellan vardag och latsaslek utan aven mellan olika slag av latsaslek. Leksigna-
lerna 6verfors inom ramen for latsasleken som social aktivitet.

For det tredje skapas mojligheten att upptacka vad det &r som skiljer sociala
aktiviteter at. Om barnet inte har upptackt detta innan det borjar leka pa latsas
utgor latsasleken denna mojlighet. Latsasleken kan darfor ses som sjalva grun-
den for att skapa principen om sociala aktiviteter. Detta i sin tur skapar battre
forutsattningar att senare anpassa sig till sociala aktiviteter i samhéllet. Den
kommunikativa kompetensen fran leken éverfors till vardagen och principen om
sociala aktiviteter underlattar all kommunikativ transfer.

7.7. Dubbelbindningsprincipen

Dubbelbindning innebar att ett kommunicerat budskap star i motsattning till ett
annat direkt relaterat budskap. Det kan dels vara av slaget att en person sager
”ja” och skakar pa huvudet samtidigt. Det kan ocksa vara av slaget att nagot sker
pa latsas som synes vara detsamma som nagot som sker pa riktigt. Ett exempel
pa det senare ar att jamfora ndr ett barn rér med en stekspade av plast i en stek-
panna av plast med en vuxen som ror med en riktig stekspade i en riktig stek-
panna. Det forsta fallet liknar i mycket det andra fallet men ar nagot annat (in-
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tentionen ar inte att laga mat som skall atas i det forsta fallet). Trots likheten &r
dessa fall motsattningar som skulle leda till problem om vi inte formar att tolka
dem pa ett visst sétt.

Dubbelbindningsprincipen innebér att motstridiga budskap skall forstas pa en
hogre niva, namligen som att budskapen férekommer pa tva olika kommunikati-
va nivaer. Att nagon sager ”ja” och samtidigt skakar pa huvudet kan antingen
uppfattas som ett skamt eller som ett misstag. Att nagon lagar mat med en stek-
spade och en stekpanna av plast kan uppfattas som en latsashandling snarare &n
som ett misstag eller att den som utfor handlingen &r tokig. Naturligtvis finns det
andra tecken som fungerar kontextbestdammande och kontexten i sin tur véagleder
hur motstridiga handlingar skall tolkas.

Enligt Schwartzman (1979) ar det som utspelar sig i leken samtidigt vad det
ser ut att vara och nagot annat &n vad det ser ut att vara. Latsasleken ar ett bade-
och-forhallande (se dven Hughes & Dunn, 1997), d.v.s. en dubbelbindning (jmf.
med dubbel representation ovan). Humor och latsaslek &r tack vara rikedomen
av dubbla budskap bésta sattet att lara sig dubbelbindningsprincipen. Dubbel-
bindningsprincipen i sin tur underlattar tolkningen av budskap pa olika nivaer i
alla tdnkbara sammanhang. Den laterala transfer som underlattas av denna prin-
cip ar att budskap ibland &r lika till form (”ja” kan betyda en sak i ett samman-
hang men nagot annat i ett annat sammanhang trots att ljudet ar detsamma) men
formedlar olika budskap. Nar ett barn som leker mamma sager till tva andra barn
som i leken agerar barn att de skall sova sa later det precis som nar en vuxen sa-
ger det pa kvallen. | det forsta fallet skall de inte sova pa riktigt men i det andra
fallet, hemma pa kvallen, vantas barnen sova pa riktigt. Budskapet att sova &r
lika i bada fallen och dverfors mellan olika kontexter men tolkningen av vad de
betyder, bestdmt av kontexten, blir olika.

Detta dr en princip som gar utéver intentionalitetsprincipen en aning. Om ma-
let, i en vardagssituation for en forélder, ar att fa ett barn att sova kan ett medel
vara att séga till barnet att sova. Dubbelbindningsprincipen séger att denna rela-
tion mellan mal och medel inte skall forstas bokstavligt i leken utan i nagon me-
taforisk mening. Relationen finns kvar men barnet skall inte ta budskapet, med
det specifika medel som anvands, som en exakt uppmaning nar det ar pa latsas.
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7.8. Principen om funktionell frihet

Manniskor (och vissa andra djur) anvander ibland objekt pa ett undersokande
sétt (Pellegrini & Gustafson, 2005). Hur fungerar det har objektet? Vad kan jag
gora med det? En formaga som tydligare 4n manga andra skiljer manniskan fran
andra djur ar férmagan att undersoka hur nagot kan goras pa ett annorlunda, nytt
sétt (Calvin, 1996; 2004). Det kan kallas kreativitet.

Om ett medel (ett tecken) enbart anvéands for att uppna ett specifikt mal vid en
specifik tidpunkt i en specifik kontext &r medlet funktionellt fixerat i en absolut
mening. Vid sadan fixering blir transfer inte aktuell och déarmed inte larande i
nagon generell mening heller. For att transfer skall bli aktuell kravs en viss funk-
tionell frihet. Tre aspekter som barn (och vuxna) behdver ta hansyn till nar de
blir medlemmar i en kultur &r:

e Varje tecken (t.ex. objekt, gester eller symboler) erbjuder en viss grad
av funktionell frihet. En hog grad av funktionell frihet innebar att teck-
net ar bestdmt i huvudsak genom konvention. Detta géaller i stort sett
alla symboler som inte ocksa ar ikoniska (har en likhet med det som det
refererar till). En 1&g grad av funktionell frihet innebar att tecknet ar
starkt knutet till en viss aktivitet och att det, framfor allt genom form
och funktion, inte lampar sig till nadgot annat. Tecknet &r speciellt ut-
format for ett visst &ndamal. Exempel ar klockor och termometrar som
har en mycket specifik tillampning. Nagonstans mitt emellan finns t.ex.
pinnar och stenar som har en medelhtg grad av funktionell frihet. F6r
exempel se observation 17 i appendix.

e Ett och samma tecken kan anvandas pa ett satt i en kontext och pa ett
annat satt i en annan kontext. Detta underlattas av att tecknet har en hog
grad av funktionell frihet men determineras inte av det. Det &r inte hel-
ler en nddvandig forutséttning att tecken har en hdg grad av funktionell
frihet. En skruvmejsel, som ett exempel pa det senare, ar speciellt ut-
formad for att skruva i skruv med. Detta ar den sjalvklara kontexten dar
skruvmejslar anvands. Samma verktyg kan dven anvandas for att 6ppna
locket till en fargburk. Skruvmejseln &r inte speciellt utformad for detta
andamal men den tillater 6ppnande av burklock. Ett annat exempel pa
funktionell frihet mellan kontexter &r ordet "krona” som i en kontext re-
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fererar till det som kungen har pa huvudet, ofta i en annan kontext till
den valuta som galler i Sverige, ibland i en kontext till toppen pa en
tand och i ytterligare en kontext till toppen pa ett trad. | vissa specifika
situationer anvands en pensel for att stryka farg pa vissa specifika ob-
jekt men i observation 16, som ar en specifik kontext anvands penslar
for att stryka vatten pa olika objekt. Ordet "mala” anvénds i vissa kon-
texter fOr att referera till att stryka farg med en pensel men i en annan
kontext, i observation 16, for att stryka vatten pa olika objekt.

e En tredje aspekt av funktionell frihet &r att ett och samma tecken kan
vara relativt fixt i en kontext men flexibelt i en annan kontext. Ett ex-
empel &r att rott ljus for en bilist alltid betyder stopp men for en gang-
trafikant betyder stopp ibland. Detta bestams inte alls av tecknet utan
enbart genom konvention eller som ett uttryck av godtycklig handling.
Aven om barn standigt far hora hur det egentligen ar med rodljus, ser
de att andra inte agerar konsekvent. | observation 44 anvands en plast-
spade som tva olika latsade redskap utan att nagon av dem &r en spade.
| en annan kontext har spaden en fix funktion, namligen att grava med.

Med Sutton-Smiths (1979b) ord innebér lek med objekt (tecken) ett 6ppnande
for nya 6vervaganden och nya val. Hos det lekande barnet kan detta ses som tre
steg. Det forsta steget barnet tar mot en generell funktionell frihet ar att under-
soka om ett foremal kan bytas ut mot ett alternativ eller om ett foremal kan an-
vandas till fler saker an att uppna ett specifikt mal. Detta sker vid ca 18 mana-
ders alder och det ar da barnet i andras 6gon forst latsas. Piagets (1962) dotter
latsades att ett tygstycke var en kudde. Hon kan ha undersokt vad tygstycket
kunde anvandas till och provade att ha det som en huvudkudde. Hon kunde ock-
sa ha som mal att vila sitt huvud en stund och provade om tygstycket kunde an-
véndas for att uppna detta mal.

Det andra steget som barn tar i den generella utvecklingen av funktionell fri-
het ar att latsasleka. Latsaslek &r doméanen for funktionell frihet, d.v.s. dér &r den
funktionella friheten exceptionell. N&stan vad som helst kan anvandas till vad
som helst. Detta betyder samtidigt att vardagen blir mer funktionellt fixerad.
Den har dikotomiseringen blir pataglig vid tre ars alder (jmf. Fein, 1979). Det
finns tre tankbara skal till detta. (1) Under barnets tredje levnadsar blir det be-
tydligt mer kreativt med anvéndningen av artefakter (Tomasello & Rakoczy,
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2003). Foljden kan bli att barnet anvander foremal pa flexibla satt som inte upp-
skattas av omgivningen (Pellis & Pellis, 2006). Barnet blir tillsagt att sluta eller
instruerad hur det egentligen skall anvanda artefakten. Nagot som det formodli-
gen redan kanner till">. (2) Vid ca tre rs &lder lar sig barnet vad regler innebar
och kan borja folja dem konsekvent (Harris & Nufies, 1996; hér spelar regulator
4 en central roll). Foljden av detta blir att barnet upptacker néar och var det tillats
utdva sin kreativitet pa det satt som principen om funktionell frihet innebér,
d.v.s. nar det latsasleker men inte annars. (3) | slutet av det tredje levnadsaret
finns det for barnet en skillnad pa nar andra har som avsikt att latsas eller inte
latsas (Sobel, 2006; Rakoczy et al., 2004; Rakoczy & Tomasello, 2006). Fdljden
av detta blir ett 6kat intresse att latsasleka da det battre forstar sig pa hur det kan
gora det tillsammans med andra (Rakoczy, 2006; se observationer 20 & 36 dar
det d4nnu inte gar sa bra att latsas tillsammans med andra).

Barnet kan, nér det ar i den funktionella frihetens domén, missta denna hdga
grad av funktionell frihet for att innebéra att vissa lagar satts ur spel. Om sa ar
fallet kan andra t.ex. latsas nagot utan att behdva veta nagot om det de latsas.
Principen om funktionell frihet kan darfor stora dvertygelseprincipen vid latsas-
lek men den stor inte en 6vertygelseprincip generellt, utanfor leken.

Det tredje steget innebér att barnet nar det narmar sig sex, sju ar borjar finna
granserna for de funktioner som vissa artefakter har i den egna kulturen. Barnet
forstar att vissa objekt har en viss grad av funktionell frihet i sig sjalva, det for-
star att tecken bestams av kontexten, och de forstar att ett och samma tecken kan
vara mer fixerat i en kontext och mer fritt i en annan kontext. Att sdga att barnet
forstar betyder dock inte att det har lart sig en exakt grans och att det inte kan
lara sig mer om funktionell frinet. Barnet har lart sig ungefar var viktiga granser
gar, tillrackligt for att fungera vél i en specifik kultur. Detta leder bl.a. till att in-
tresset for att leka pa latsas falnar vid ca atta ars alder (se Vygtoskij, 1966/1976)
for att nastan upphora helt efter nagra ar.

Den hypotes som har framlagts har &r att principen om funktionell frihet &r di-
rekt relaterad till latsaslek och utvecklas genom densamma. Utan latsasleken

!> parallellt med en flexibel anvandning av artefakter testar barn i denna alder och négra &r framéver
alternativa scripts. Barnen vet i regel hur ett vardagligt script ser ut fran tva ars alder och behover inte
bli paminda om detta (Schank & Childers, 1988). Nar de inte far prova alternativa scripts i vardagen
gor de det istallet i latsasleken.
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minskar barnets mojligheter drastiskt att undersoka de gréanser som &r forbundna
till tecken och kulturella kontexter. Férutom att principen om funktionell frihet
okar barnets formaga att anpassa sig till en kultur och bli en kompetent anvanda-
re av kulturella tecken underlattar denna princip dven en hel del transfer.

(1) Ett och samma tecken kan anvéndas olika i olika kontexter. Transfer i
denna mening bygger pa bade likhet och skillnad. Tecknet ar detsamma eller likt
mellan de olika situationerna men pa grund av att kontexterna ar olika behovs ett
stod for att uppna transfer. Stodet i detta sammanhang ar principen om funktio-
nell frihet. Ett exempel pa detta ar att en skruvmejsel kan anvandas for att skru-
va i skruvar, for att banda upp locket till en fargburk eller som en mikrofon pa
latsas (se aven observationerna 16, 17 och 44 i appendix).

(2) Tva tecken &r forhallandevis olika men kan anvandas pa ett likartat satt.
Ett exempel ar en locktang och en pinne. Bada kan anvandas for att locka upp
haret om detta ar malet. Nar pinnen anvands skall det forstas som en handling pa
latsas. Principen om funktionell frihet underlattar transfer av detta slag.

Principen om funktionell frihet baseras pa de tidigare principerna och/eller
samverkar med dem. Tillsammans med analogiprincipen utgér denna princip
troligtvis en grund for kreativitet. Kreativitet ar bland annat hur man kan gora
gamla saker pa ett nytt satt, hur man kan l6sa problem med ovantad kunskap el-
ler hur man kan se ett teckens multipla anvandningsomraden.

7.9. Diskussion

Fordrojd imitation forekommer ofta i leksituationer (Vygotskij, 1930/2002; Bar-
nat et al., 1996). Leksituationer skiljer sig fran de vardagssituationer dar barn
vanligtvis observerar de handlingar som de senare imiterar. Leksituationerna
skiljer sig inte bara i tid utan &ven i det fysiska rummet. Troligtvis ar det dven en
annan social kontext dar leken utspelar sig jamfort med déar handlingen observe-
rades. Med detta synsatt blir det klart att transfer forekommer fran vardagen till
latsasleken. Det finns dven studier dér imitation har forekommit efter att hand-
lingen har observerats i en latsassituation (Rakoczy, 2003; Rakoczy et al.,
2005a; Striano et al., 2001). Barnen i studierna imiterade néstan lika ofta nar
handlingen var en latsashandling som nar det var en instrumentell handling.
Transfer forekommer bade fran vardagen till leken och fran leken till vardagen.
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Likhet &r nagot som enligt manga teoretiker mojliggor transfer (se Haskell,
2001). En riktig spis ar lik en miniatyrspis, en riktig stekpanna ar lik en minia-
tyrstekpanna av plast, en docka &r lik en baby och ett mjukisdjur kan vara likt
sin forlaga. Detta mojliggor att barn leker som om de lagar mat med en minia-
tyrspis och en miniatyrstekpanna av plast, som om de skoter en baby fast det i
sjalva verket ar en docka och som om det ar en katt fast det i sjalva verket ar ett
mjukisdjur. Det ar transfer grundat pa likhet som ligger till grund for latsaslek av
detta slag.

| latsasleken finns ocksa inslag av skillnad. Det finns en skillnad mellan lek-
sakerna och deras forlagor lika val som det ar en skillnad mellan kontexter.
Transfer blir mer intressant nar den fungerar trots skillnaderna (jmf. Marton,
2006). Det &r just p.g.a. dessa skillnader som generella principer kommer att fyl-
la en funktion. Nér skillnaderna blir for stora behdvs mentala hjalpverktyg som
overbryggar glappet. Dekontextualiseringsprincipen éverbryggar glappet genom
att handlingar och objekt frigors fran en kontext och kan anvandas i andra kon-
texter, liknande eller véldigt olika. Intentionalitetsprincipen blir en hjalp genom
att mal-medel-relationen &r densamma oavsett i vilken kontext den tillampas.

En boll och en bild av en boll har stor likhet men helt olika funktion. Princi-
pen om dubbel representation underlattar forstaelsen for detta. Analogiprincipen
kan baseras pa likhet men vanligtvis ror det sig om likhet pa en mer abstrakt
niva, likhet i en underliggande struktur eller process. | de sammanhang nar ana-
logiprincipen kan komma att anvandas kan den ytliga skillnaden vara véldigt
stor.

Dessa fyra generella principer underlattar transfer mellan vardag och lek. Det
ar hogst troligt att barn inte skulle kunna leka pa latsas om inte dessa principer
var utvecklade. De fyra foljande principerna & mer beroende av leken for att ut-
vecklas. En generell dvertygelseprincip &r en hjalp for leken men en Gvertygel-
seprincip vid latsaslek innebéar att barnet behdver nagot slag av kannedom om
sadant det latsas. Likasa att ha kannedom om sadant som andra latsas. Detta kan
barnet inte forsta utan att upprepade ganger leka pa latsas. Vad barnet behover
hjélp att forsta ar att foremal, roller och handelser trots en hég grad av funktio-
nell frihet ocksa ar forankrade i en dvertygelse om forlagan.

Principen om sociala aktiviteter undersoks genom leken da leken fungerar
som en social aktivitet. Ju mer utvecklad denna princip ar desto lattare har indi-
viden att forhalla sig till nya sociala aktiviteter. Eftersom leken ar full av dubbla

110



budskap (det verbala budskapet "jag lockar haret” uttalas samtidigt som jag an-
vander en pinne vilket &r ett budskap som strider mot hur det gar till nar man
lockar haret) ar leken den perfekta miljon for att forsta att motstridiga budskap
inte alltid behover forstas bokstavligt.

Slutligen fungerar leken som arenan dar barnet underséker funktionell frihet.
Né&r barnet har utvecklat en begynnande princip om funktionell frihet kan det
borja latsas. Att latsas star delvis i motsattning till intentionalitet och funktionell
fixering. Genom att latsas kan barnet lara sig att ett mal kan uppnas med flera
olika medel och ett medel kan anvéndas for att uppna flera olika mal. Barnet lar
sig genom leken var granserna for funktionell frihet gar och utvecklar pa det vi-
set en kreativitet och en hogre anpassning till en kultur styrd av kontextuell be-
stamning.

Genom leken 6kar barnet sin kommunikativa kompetens, sin formaga att re-
sonera och l6sa problem, sin kreativitet och sin anpassningsbarhet till den kultur
dar det véaxer upp. Om man accepterar transfer, till och fran lek, samt de stod-
jande generella principerna ser man tydligare att latsasleken har en stor betydel-
se for barnets utveckling, larande och Okade formaga. Leken ldgger en god
grund att bygga vidare pa.
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8. Slutdiskussion

Slutdiskussionen skall anvandas till att reflektera éver avsnitt 5, 6 och 7 samt re-
latera dem till tidigare teoriers perspektiv, eller snarare reflektera dver hur tidi-
gare teorier relateras till de teorier som foreslas i denna uppsats. Diskussionen
skall ocksa anvandas till att ge ett sammanfattande svar pa de tre fragorna i av-
snitt 3.2., och sarskilt for att reda ut vad latsasleken kan ha for funktion for bar-
net.

8.1. Teoretisk aterkoppling

Associationismen &r inte utslackt som teoretisk inspirationskalla. Det framsta
vardet for denna uppsats ar allt som kan forknippas med transfer. Med en grund-
laggande syn pa transfer blir associationernas betydelse ocksa grundlaggande
(Rebello et al, 2005). Vi associerar ofta med hjélp av likhet men kan generalise-
ra aven nar skillnaden &r stor. De inlarningsteorier som stammar fran Pavlov och
Thorndike har haft liten betydelse for lekteorier men det finns nagra drag som
fortfarande har betydelse. Likt Tolman finns det flera lekforskare idag som ser
leken som en sjélvbeldnande aktivitet (jmf. Csikzentmihaly, 1964/1976; 1979).
Neurologen Panksepp (2005a) skulle snarare havda att det ar nyfikenheten som
ar en sjalvbelonande kansla och det &r inte nédvandigt att en nyfikenhetskansla
infinner sig i leken. Lekens undersokande sida, den som Tolman ville lyfta fram,
kan dock ha denna effekt pa leken. Andra teoretiker, t.ex. Asplund (1987/2000),
ser gladjen i leken som sjalvbelénande. Detta kan relateras till den regulator som
bygger pa somatiska markorer. Den som minns hur det kanns i kroppen under
lek vill gdrna ateruppleva denna positiva kansla (Carruthers, 2006). Pa det viset
uppmuntrar lek till mer lek, ndgot som paminner om en forstarkning i linje med
Thorndike. Kan man se kanslan i leken som en forstarkning av en viss aktivitet?
Det skulle i sa fall gélla leken som en social aktivitet, inte nagon specifik hand-
ling eller uppséttning handlingar.

Thorndike sag aven leken som ett sarskilt utrymme for trial and error utan
nagon forstarkning eller bestraffning. Om det finns mojlighet att misslyckas i
nagot lage &ar det bra om det ar av liten betydelse vilket utfallet blir. I en kritisk
situation kan det vara livsavgorande att bega misstag (jmf. Gardenfors, 2005)
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men i leken &r det inte avgorande (Pellis & Pellis, 2006). Om det inte gar bra
kan man forstka igen och igen. Ibland kan ett misstag visa sig vara innovativt
(Schank & Childers, 1988). Trial and error ligger i linje med principen om
funktionell frihet. Ju hogre graden av funktionell frihet &r desto mer utrymme
for experimenterande utan forvantat resultat. Pa kort sikt kan leken verka resul-
tatlos, onddig, irrelevant o.s.v. medan den pa lang sikt kan ha ett stort vérde
bade for livet och for framtida kreativitet.

Konstruktivismen kan knytas framfor allt till representationer och Gvertygel-
ser. Representationer som har perceptionen som sin direkta kélla behdver pa
inget satt fanga tinget i sig men behdver heller inte vara konstruktioner som exi-
sterar fritt ifran sin forlaga. Analogt med en kartas likhet med den terrang den
representerar kan en mental representation ha en strukturell likhet med sin forla-
ga (se Korzybski, 1958; Reber, 1996; se Malmgren, 2006, som argumenterar for
en representationsteori som varken kréaver isomorfi eller strukturell likhet). Detta
innebar pa inget satt att manniskan har bilder i hjarnan. Overtygelser som ofta ar
av en hypotetisk eller teoriliknande art kan ha en god 6verensstammelse med det
de i nagon mening representerar i varlden. Oavsett hur vél de stammer ar de i en
hogre grad konstruktioner av hur vérlden ar eller kan vara. Mentala representa-
tioner ar i mindre grad konstruktioner &n hypoteser och teorier. Det ar dock allt-
for djarvt att mena att varlden &r som den forefaller vara.

Mentala representationers och Overtygelsers art ar av betydelse fér manni-
skans projektioner. Antagandet att man kan ha mentala representationer av
andras mentala tillstand (jmf. Perner, 1991) é&r, utifran definitionen av mentala
representationer i denna uppsats, ohallbart. Vad vi kan ha om andras mentala
tillstand &r hypoteser eller teorier (jmf. avsnitt 5.3.3. ovan). Det &r betydligt
tryggare och rimligare att projicera mentala representationer pa substituerande
objekt eller pa icke-existerande objekt &n att projicera mentala representationer
pa andra individer. Detta géller oavsett om projektionen sker i leken eller i var-
dagen. Det dr dock ett storre risktagande att projicera mentala tillstdnd pa andra
individer i vardagen an i leken. | leken &r det mgjligt att projicera egna mentala
tillstand pa andra lika val som hypotetiska mentala tillstand. Vilket kan antas
vara fallet? For att det skall bli en dynamik i leken och krava ett samarbete for-
utsatter det, ur ett simuleringsteoretiskt perspektiv, att barnet inte projicerar sitt
eget aktuella tillstand pa sina lekpartners utan utgar ifran att deras perspektiv ar
nagot annorlunda, ett perspektiv som barnet kan sétta sig in i. Med detta synsatt
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blir det avgérande vad barnet har erfarit innan det leker, inte vad det erfar under
leken. Ett tidigare larande blir helt centralt. Om man i stéllet antar att barn testar
olika hypotetiska mentala tillstand genom att projicera dessa pa andra i leken far
man ett starkare fokus pa att barnet lar sig nér det leker. Det senare &r ett synsétt
som stammer val med bade konstruktivism och teori-teorin.

Social konstruktion, i den mening som Vygotskij och Bruner tanker sig den-
na, berdr ocksa leken. Spraket fargar i hog grad hur barnet tanker kring objekt
och handelser. Om man kan tala om generell transfer i nagot fall sa galler det
framfor allt spraket. Nar barnet vél har lart sig spraket ar det i viss mening obe-
roende av kontext. Barnet kan séga “katt” i ndstan vilken situation som helst.
Det spelar ingen roll om det finns nagon katt i narheten eller om barnet befinner
sig pa en plats dar det en gang har sett en katt. Denna frihet fran kontext gor att
spraket kan influera barnet i manga olika kontexter, daribland inom latsaslekens
varierade aktiviteter.

En annan aspekt av social konstruktion vid latsaslek ar nar barnet skall lara
sig kommunikation i en specifik social aktivitet. Barnet lar sig av andra som ar
mer kompetenta anvandare av kommunikation. Detta ligger ocksa i linje med
Lave och Wengers (1993) syn pa hur mastare lar sina larlingar, hur larlingarna
ror sig fran periferin dar de ar fullstandiga noviser mot centrum dar de sjdlva
snart blir mastare. Barnen lar sig bade av foraldrar och av éldre kamrater och
syskon. Kanske ar det sex-, sjuaringarna som &r de sma mastarna (Knutsdotter
Olofsson, 1996; jmf. aven Richert & Lillard, 2004) i den sociala aktiviteten lat-
saslek men i en forskola ar det vanligtvis fem-, sexaringarna som kan leksigna-
lerna bést (eftersom de ar &ldst). Det ar de aldre barnen som aktivt lar de yngre
men de yngre lar sig dven genom att observera. For att aterga till den sociala
konstruktionen i sammanhanget ar det genom interaktion och samarbete som
barnet framfor allt 1&r sig att kommunicera de signaler som signalerar vilken
specifik social aktivitet det ror sig om.

Det ar skillnad mellan att kulturen paverkar och eventuellt konstruerar indivi-
ders tankar och att individer har vissa forutsattningar att delta i kulturer. Manga
grenar inom den sociokulturella ansatsen ser kulturen som den avgorande fak-
torn for larande hos individen. Detta ar inte ovésentligt men i denna uppsats lig-
ger fokus i den andra anden. Kulturell larandeteori handlar framst om individens
kognitiva forutsattningar att delta i olika kulturella former. Fore ett ars alder ar
barnet inte en kulturell varelse utan en social varelse. Nar barnet borjar ta del av
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kulturen gor det det pa sina kognitiva grunder. Ett av de stora problem som bar-
net stoter pa ar att handlingsmonster inom kulturer kan vara inkonsekventa (Pel-
lis & Pellis, 2006) och i huvudsak kontextbestamda. For att handskas med detta
behover barnet utveckla ytterligare formagor.

Det vore inte riktigt att saga att kulturen konstruerar intentionalitet, formagan
att anvanda externa representationer, att utveckla ett analogiskt tdnkande eller att
hantera grader av funktionell frihet. Snarare kan man se det som att kulturen
tvingar fram dessa formagor samtidigt som de ligger inom manniskans kognitiva
rackvidd. Om kulturer skulle vara helt rigida skulle ménniskan klara sig med in-
tentionalitet och formagan att anvanda externa representationer. Nu ar kulturer
ganska flexibla i sina strukturer vilket ocksa kraver att individerna som deltar i
en kultur ar flexibla i sitt tinkande.

Om intersubjektivitetsteorin kan forklara varfor barn har formagan att borja
leka men inte i sa hog grad varfor leken utvecklas sa har teorin om manniskans
goda forutsattningar att ta till sig berattelser mer att erbjuda de senare aren av
latsaslek. Ju mer det verbala spraket tar over latsasleken desto mer beréttande
blir den (Goldman, 1998). | grunden foljer berattelsen samma script som var-
dagshandelser. Man kan dock se att latsasleken trots att den forhaller sig till
script kan avvika rejalt fran dem. Daremot avviker varken beréttelser eller lat-
sasleken fran kausalitet, sekventialitet eller intentionalitet (Harris, 2000; &ven
Calvin, 2004).

Piagets teori om lek, som han sag denna fram till 1960-talet, stimmer i det
mesta illa med den lekforskning som bedrivs idag inklusive synen pa lek i denna
uppsats. Att betrakta lek som assimilation i en utstrackt form (d.v.s. en viss av-
vikelse fran det valkanda) i stallet for att se det som sker i lek som ackommoda-
tion ger leken en sekundér betydelse. Leken var for Piaget som bést ett redskap
for att testa det redan kanda. Synen pa lek idag handlar mer om att testa det
okéanda vilket i manga fall implicerar ackommodation. Barn lar sig nar de leker,
det &r huvudargumentet i denna uppsats. Dock handlar denna uppsats inte om att
kritisera Piagets syn pa lek utan att bidra till att vidga synen pa larande i lek. En
aspekt som senare lekforskare har tagit fasta pa i Piagets teori ar mentala repre-
sentationer. Vissa teoretiker fornekar férekomsten av mentala representationer
(se t.ex. Saljo, 2005, som anser att MR inte kan forklara ménskligt tdnkande).
Snarare &r det sa att mentala representationer utgor ett stod for en omfattande te-
ori om latsaslek. I stéllet for att forneka mentala representationer eller helt bygga
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en teori om latsaslek pa mentala representationer ar det rimligt att saga att men-
tala representationer har en viktig plats i en teori med forklaringsdjup.

Precis som fallet ar med kulturell larandeteori (vars foresprakare ar Tomasello
och Rakoczy) ar denna uppsats influerad av Vygotskij och studiet av social kog-
nition. Om man lagger till Perner som en ytterlighet och Bateson som den andra
ytterligheten faller &ven Lillard, Harris, Garvey och Schwartzman in. Den teore-
tiska ram som denna uppsats lagt fram tacker allt fran mentala representationer,
emotioner och regulatorer till beréttelser, artefakter och sociala aktiviteter.

8.2. Lek som larande

| observation 43 i appendix beskrivs hur en grupp barn vill leka i en vattenpdl
men polarna pa forskolans gard ar for sma. Barnen anvander darfor spann och
spade som hjalp for att ta vatten fran flera polar och samla det i en enda pol. |
detta exempel visar barnen att de forstar en viktig aspekt av volym. Nar man tar
vatten fran en plats blir det mindre dar och om man tillfor vatten till en plats blir
det mer dar. Barnens agerande vilar pa dvertygelsen om att detta kommer att ske
eftersom malet ar att skapa en storre vattenpdl som de kan leka i.

Den som vill ifragasétta om barn lar sig i leken kan strikt dela upp larande och
lek i exemplet ovan vilket innebér att larandet foregar leken, d.v.s. att insamlan-
det av vatten var en allvarlig aktivitet medan leken ar nagot annat. Dessutom kan
man vélja att se barnens handlingar som tillampning av tidigare larande (nagot
som Haskell [2001] kallar tillampad transfer). Det var i sa fall inte mycket till
larande som skedde i den beskrivna 6vningen.

Den som &r mer intresserad av om lek kan leda till larande kan &ven i ovan
exempel se aspekter av larande. Det vasentliga &r att barnens mal med handling-
arna ar ett lekmal. Om malet ar att fa till stand lek eller att fora leken framat
skall larande som leder till malet betraktas som larande i lek. Om nagot av bar-
nen larde sig nagot genom laborerandet av volymer kan det ses som larande i
lek. Daremot kan det vara sa att ett yngre barn observerade de &ldre barnens be-
teende och larde sig hur man kan manipulera volymer. | det fallet &r det tvek-
samt om det ar larande i lek eller ens relaterat till lek.

Ett annat argument &r att larande alltid maste forega lek for att lek skall bli
mojligt. Det kan a ena sidan vara larande som 6verférs fran en vardagskontext
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till en lekkontext och & andra sidan larande som forbereder leken som i exemplet
med vattenpolen. | stallet for larande i lek kan det kallas larande for lek, larande
som barnet tar med sig in i leken eller som pa annat satt mojliggor lek.

Mycket av texten ovan har berort vad ett barn behover ha utvecklat for att
kunna leka pa latsas, en utveckling som implicerar larande. Barnet behdver ha
utvecklat sin imitationsformaga, uppmarksamhet pa timing, gemensam upp-
marksamhet, intentionalitetsforstaelse, empati, regulatorer, dekontextualisering,
forstaelse for dubbel representation, ett analogiskt resonerande, en forstaelse for
andras 6nskningar och en forstaelse for andras Gvertygelser. Mycket av detta
fortsatter att utvecklas genom lek.

| den teoretiska bakgrunden tas kulturellt imitativt larande upp. Kulturellt imi-
tativt larande beskriver hur barnet pa ett kraftfullt satt lar sig kulturella fardighe-
ter, seder och beteendemonster genom imitation (Tomasello, 2003; Meltzoff &
Moore, 1997; Butterworth, 1999; Trevarthen & Aitken, 2003). Detta perspektiv
har ett stort varde i synen pa bade lek och larande. (1) I leken kan barnet uppre-
pa en observerad handling och dédrmed kdnna hur det kénns att utféra denna
handling (Barnat et al., 1996; Edwards, 2005; dven Meltzoff, 2004; 2005). Detta
ger en liten glimt om hur det kdnns att vara den andre som barnet tidigare obser-
verade. (2) | leken kan ett barn utféra en handling som ett annat barn kan imite-
ra. Pa det viset sker imitativt larande oundvikligen i leken oavsett om det andra
barnet imiterar inom ramen for leken (se observation 5) eller utanfér den. (3) |
leken kan barnet repetitivt utfora handlingar som skapar starka neurala motoris-
ka bindningar (Lewis, 2005). Barnet kan 6va sin motorik i leken. (4) Det finns
empiriska studier som stoder att fordrojd imitation sker fran vardagen till leken
och fran leken till vardagen (Rakoczy, 2003; Rakoczy et al., 2005a). Imitation ar
starkt forknippad med lek samtidigt som det ar larande. (5) Barn kan imitera hur
andra loser problem (Harris & Want, 2005). Detta kan antingen ha observerats
utanfor leken for att sedan prévas i leken eller ha utforts i leken for att imiteras
strax eller langt darefter. (6) Barn kan vid ca tre ars alder lara av andras misstag
(ibid.). Aven leken kan rymma misstag (jmf. Harrison & Tegel, 1999) aven om
det ar skillnad mellan att misslyckas i sitt forsok och att latsas. Det kan bli fel
aven nar barn latsas och nar barn imiterar korrigerar de misstagen.

For att kunna leka behdver barnet vara i ett lektillstand (d.v.s. ett kanslomés-
sigt tillstand dominerat av gladje d&ven om det inte ar sprudlande kanslor). Leken
ar bara mojlig nar det emotionella leksystemet ar aktivt. Att vara i ett positivt
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emotionellt tillstand leder dock inte med nodvéandighet till lek. Daremot kan det
vara en fordel att vara i detta tillstand for att pa ett positivt satt lara nagot nytt.
Moyles (2001) menar att leken & motiverande i den mening att den uppmuntrar
till 1arande. Enligt Panksepp (2005a; 2005b) &r det sokarsystemet (nyfikenhet)
som ar det optimala for larande. Om barnet har bade leksystemet och sokarsy-
stemet aktivt har det goda forutséttningar att lara oavsett om det leker eller inte.

Ytterligare en teori som argumenterar for larande i relation till lek &r Batesons
larandeteori (se teoretisk bakgrund ovan). Nar barnet leker pa latsas lar det sig
nya leksignaler och det lar sig att skifta mellan kontexter (principen om sociala
aktiviteter och dubbelbindningsprincipen). Barnet lar sig ocksa att ett objekt kan
anvandas pa flera satt och att flera kontexter kan kombineras (t.ex. hur man
kombinerar att nagra barn leker farliga vargar samtidigt som de leker med barn
som leker “dagis”; se observation 39 i appendix).

De framsta argumenten, i denna uppsats, for att larande forekommer i lek &r
resonemangen kring latsaslek som en social aktivitet, avsnitt 6, och forekomsten
av transfer vilket avsnitt 7 belyser. Kommunikation inom en social aktivitet l&r
man sig genom att delta i aktiviteten. Genom att delta 1&r man sig nya kommu-
nikativa medel. Latsaslek genererar kunskaper om sig sjalv. Det larande som
kan beskrivas som transfer har, redan vid flera tillfallen, tydligt lyfts fram ge-
nom imitationsformagan. Vad som i stéllet kan fokuseras pa har ar formagan att
tdnka analogiskt. Barnet tillampar analogier i leken och det tillampar analogier
utanfor leken som kan knytas till en leksituation. En analogi kan vara ett satt att
tanka kring nagot nytt. Den kan hjalpa till i en problemldsningssituation utan att
for den sakens skull fa barnet att tro att varlden ar som pa latsas.

En av huvudteserna i denna text &r att principen om funktionell frihet ar den
mest centrala generella princip som fods i och med latsasleken och utvecklas i
den. Den Overfor ett kreativt satt att tdnka till alla tankbara situationer dar den ar
tillampbar. Eftersom manskliga kulturer &r inflatade i artefakter handlar barnets
kognitiva utveckling om att forsta hur dessa artefakter anvands for att na kultu-
rella mal men ocksa hur de skulle kunna anvandas. Att a ena sidan med hjalp av
denna princip bli en valanpassad kulturell deltagare och a andra sidan bidra till
en kulturell kreativitet som kan fora kulturen som helhet framat motiverar starkt
varfor denna princip behover utvecklas.

Enligt Schwartz, Bransford och Sears (2005) behtver man beakta bade effek-
tivitet (rutin) och innovation (kreativitet) i relation till transfer. Bade i och utan-
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for leken gor barn, trots sin ringa alder, handlingar pa rutin. Att barn &r méstare
pa att leka ar ocksa en utvecklad rutin, en lekrutin. Detta bidrar inte automatiskt
till innovation eller kreativitet i leken. Att géra det man &ar nyborjare pa ger sél-
lan goda resultat, &n mindre om man forsoker géra ndgot man &r nybdrjare pa pa
ett innovativt satt. Att daremot gora nagot man kan rutinartat pa ett innovativt
satt skapar forutsattningar for transfer for framtiden. Latsasleken erbjuder moj-
ligheten att gora rutinartade handlingar pa innovativa satt vilket utvecklar prin-
cipen om funktionell frihet (jmf. Pellis & Pellis, 2006).

Barn lar sig i lek. Ibland &r forutsattningarna battre for larande an vid andra
situationer. All lek leder inte automatiskt till larande. Pa lang sikt handlar det om
att barnet far mojlighet att utveckla en rad generella principer som mojliggor
transfer i manga efterféljande situationer.

8.2.1. Vad behdver ett barn lara sig for att kunna delta i latsaslek?

Barnet ar fran fodseln utrustad med tre viktiga férmagor: (1) Formagan att de-
tektera hot och andra méanniskors kanslostamningar (regulator 1). (2) Férmagan
att rikta sin uppmarksamhet pa det som verkar vasentligt (regulator 2). (3) For-
magan att imitera (regulator 3). Dessa formagor bidrar till det grundlaggande
larande som krévs for att borja leka pa latsas.

Med hjélp av regulator 1 Iar sig barnet att tolka de kanslouttryck som lekande
individer signalerar. Om kanslostdmningarna hos andra &r positiva finns det for-
utsattning for lek. Den som leker pa latsas ler och skrattar extra mycket. Det bi-
drar med trygghet och forstarker de sociala banden mellan lekdeltagarna.

Vad som verkligen &r vasentligt 1ar sig barnet framst genom att studera andras
blickriktning. For att kunna latsasleka behover barnet ha lart sig hur andra signa-
lerar med blickriktningen och utfér sma subtila rérelser.

Ur imitationsformagan utvecklas turtagande och rolltagande. Ur imitations-
formagan mojliggors ocksa fordrojd imitation som ligger till grund for manga
lekhandlingar och imiterade leksignaler (som barnet primart har lart av forald-
rarna). Detta ar fundamentalt for kommunikation generellt och for latsasleken i
synnerhet.

Om vi antar att leken finns i generna som modularitetsteorin och startpunkts-
nativismen rimligtvis forutsatter behovs det en forklaring till varfor latsasleken
inte borjar fore en viss alder (jmf. Reber, 1996). En tankbar forklaring ar att
andra samverkande formagor behover utvecklas. Sa lange dessa formagor sak-
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nas bromsas lekutvecklingen. Om vi i stéllet antar att det ar erfarenheter enbart
eller en form av kulturpdverkan (kulturbiologism®®) som forklarar lekens utveck-
ling &r det rimligt att det tar en viss tid innan lekformagan har natt den punkt dar
latsasleken uppstar. Ur det senare perspektivet borjar barn att latsasleka forvan-
ansvart tidigt med tanke pa hur komplex latsasleken ar.

Det &r tre formagor till, ur ett brett startpunkts-nativistiskt synsatt, som barnet
behover utveckla for att kunna latsasleka: (1) dekontextualisering, (2) intentio-
nalitetsforstaelse, (3) overtygelser.

Aven om barnet tidigt kan imitera fordrojt har det problem upp till tolv méana-
ders alder att imitera i en ny rumslig kontext. Problemet kvarstar an langre i en
ny social kontext. Sa lange barnet har problem med detta kan det inte leka pa
latsas da en latsassituation skiljer sig fran en verklig vardagssituation. Nagon
form av dekontextualisering kravs for att latsaslek skall komma till stand. Néar
detta sker kan ett kunnande éverforas till en ny situation. Det tar ytterligare nag-
ra manader innan barnet kan imitera fordrojt nar flera variabler ar forandrade.
Barnet gar igenom flera sma steg av imitativt larande for att kunna latsas. Ett
stort steg tas genom att det lar sig en dekontextualiseringsprincip.

Intentionalitetsforstaelse verkar vara ett universellt steg i den manskliga ut-
vecklingen. Férmagan att forsta mal-medel-relationer & majligtvis inte larande
men varje enskilt fall innebar ett larande. Barnet l&r sig vilket medel som behdvs
for att uppna ett mal. Nar detta har skett anvander barnet relationen som en
stomme for kommande situationer da det vill uppna ett mal. Latsasleken é&r inte
mallés men malen &r ofta sma.

| en latsaslek, sérskilt den tidiga, behover barnet ha 6vertygelser om foreteel-
ser i varlden som det kan latsas om. Overtygelser tillkommer i en kontext och
for att de skall bli anvandbara i en latsaslek behdvs transfer. Vanligtvis handlar
det om transfer genom likhet (metaforisk eller isomorf) men i vissa fall kan det
aven rora sig om analogisk transfer. Barnet behdver kunna en hel del att latsas
om. Darfor bygger latsaslek pa tidigare larande.

Sa snart barnet har borjat latsasleka uppstar ett embryo till forstaelse for funk-
tionell frihet. Detta bidrar till att leken utvecklas. Mellan tva och tre ars alder lar
sig barnet vad externa representationer star for samt vad normer ar. Detta fore-

16 Quartz och Sejnowski (2003) kallar sitt perspektiv cultural biology.
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kommer rikligt i latsasleken efter tre ars alder och bidrar ocksa till att leken ut-
vecklas.

8.2.2. Hur lar sig ett barn i eller genom latsaslek?

Den absoluta grunden for att barnet lar sig i lek eller genom lek ar férekomsten
av transfer. Utan transfer ar latsaslek inte méjlig och tack vare transfer kan kun-
nande som genereras i leken fa betydelse utanfor leken. Barnet lar sig i lek ge-
nom att det har formagan till transfer.

Om man utgar ifran kulturell larandeteori blir svaret pa fragan att barnet lar
sig genom att det ser och forstar andra individer som intentionella agenter. De
lar sig i lek genom att imitera andra. Imitationsformagan kan bidra till att lara
sig hur lek gar till men ocksa till att imitera fordrojt utanfor leken. Nar nykom-
lingarna i leken gor sig svarbegripliga visar de aldre och kunnigare hur det skall
goras precis som modrarna tidigt visade hur latsaslek gar till. Slutligen &r leken
ett samarbete. Barnet lar sig genom standig interaktion.

Det finns tre viktiga foreteelser som uppstar i lek: (1) Principen om sociala
aktiviteter eller foérmdagan att skilja sociala aktiviteter at genom de kommunikati-
va medel som &r unika for varje social aktivitet. (2) Dubbelbindningsprincipen
eller formagan att tolka ett motstridigt budskap. (3) Principen om funktionell
frihet eller formagan att forsta att tecken har olika grad av funktionell frihet samt
att funktionen hos ett tecken i h6g grad bestdms av kontexten.

Dessa tre principer hanger tatt samman. De bidrar alla till en battre kommuni-
kationsformaga. Principen om funktionell frihet ar en vidareutveckling av inten-
tionalitetsprincipen. Barnet lar sig genom principen om funktionell frihet att bli
en mer kompetent deltagare av sin kultur.

Nar det galler formagan att tillampa analogier, slutligen, ar leken en rik kalla
att hamta inspiration ur. Analogiskt tankande bygger inte pa hur vérlden skall
forstas eller hur problem skall I6sas, utan ar en hjalp att tanka kring hur varlden
kan forstas och hur problem kan losas. Eventuella I6sningar kan hamta sin inspi-
ration var som helst. Inspiration &r i sig aldrig fel eller farlig. Det ar l4tt att av-
farda inspiration som inte ar en hjalp. Barnet l&r sig genom analogiskt tdnkande
och analogier kan ha sin kélla i latsasleken. Mer om detta i nasta avsnitt.
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8.3. Lekens funktion

Sedan slutet av 1800-talet har lekforskare undersokt lekens betydelse for kogni-
tion, emotion och kommunikation (socialisation) (Fleer, 1999). Denna uppsats
har undersokt kognitionens, emotionernas och kommunikationsférmagans bety-
delse for latsasleken. A andra sidan &r objektet for undersékningen dven vad le-
ken har for betydelse for kognition och kommunikation.

Med Asplunds (1987/2000) grundelement i mansklig kommunikation, en so-
cial responsivitet, kan man se leken som annu ett satt att finna en arena for so-
ciala moten. Om den sociala responsiviteten &r sa viktig for oss manniskor &r det
en naturlig foljd att vi finner, och eventuellt sdker, nya och fler sétt att kommu-
nicera. Latsasleken dr ett utmarkt satt att utéva gladjefull responsivitet. Pa grund
av att latsasleken &r rolig och till sin natur responsiv ar det hogst troligt att barn
vill leka. Lekens funktion blir da pa nagot satt ett uttryck for den manskliga na-
turen. Om detta forklarar varfor barnet borjar leka och vill fortsatta leka blir fra-
gan da, med tanke pa lekens funktion, varfor latsasleken trappas ned vid ca atta
ars alder (se Vygtoskij, 1966/1976).

Pellegrini (se Smith & Pellegrini, 2005) anser att lekens funktion, evolutionis-
tiskt betraktad, ar att barnet lattare kan ta andra individers perspektiv. Det stam-
mer bra med att barnet i en riskfri situation kan underséka hur andra tdnker och
kénner. Leken framfoér andra aktiviteter borde erbjuda detta. Problemet med
denna syn &r att den inte motiverar varfor detta behover ske just i latsasleken och
inte lika val i andra situationer dar den sociala miljon ar emotionellt tillatande.
Sa lange de andra inte ar arga utgor de ingen akut risk for den som vill prova sig
fram. Manga argument i denna text gar i en annan linje, namligen att barnet re-
dan har utvecklat en god social kognition innan de bérjar latsasleka.

Att se leken som en social aktivitet forklarar heller inte varfor barn minskar
sitt lekande. Daremot avgransas latsasleken av att den &r en social aktivitet. Om
kommunicerandet av leksignaler minskar kan man séga att leken trappas ned.
Detta betyder inte att formagan att leka eller de eventuella vinster som leken for
med sig minskar. Latsaslekens funktion ligger i de fordelar barn far om de leker.
Genom att lara sig hur kommunikationen inom ramen for latsasleken som social
aktivitet fungerar kan individen lattare anpassa sig till samhallets olika sociala
aktiviteter. |1 vart hogmoderna samhéalle med en hog arbetsdelning finns det
manga aktiviteter som bygger pa en egen kommunikation.
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Det forslag som har mynnat ut i principen om funktionell frihet implicerar en
forklaring av varfor barn leker och varfor latsasleken trappas ned. Barn leker for
att undersoka grénserna for funktionell frihet. Till en b6rjan upptécker de att det
finns en funktionell frinet. Darefter dikotomiserar de vardagen och latsasleken
sa att latsasleken blir doméanen for en hog grad av funktionell frihet. Nar barnen
narmare atta ars alder inte langre har samma behov av att undersoka de funktio-
nella granserna forlorar ocksa latsasleken sin sjalvklara funktion.

Den evolutionistiska 6vningsteorin foreslar framfor allt att leken har som
funktion att lata barnet dva pa att bli en vuxen i ett kulturellt sammanhang. Ett
vanligt fokus &r rutiner och normer som férekommer i vardagen. For att en sa-
dan teori skall vara intressant kréavs transfer fran leken tillbaka till vardagen. Det
finns dock mycket som tyder pa att leken skapar sina egna rutiner och normer.
Kanske ar det till och med sa att barnet oftare i latsasleken bryter mot vardagens
normer (jmf. Corsaro, 2005).

Vissa moderna teoretiker ser fortfarande att leken kan erbjuda évningsmojlig-
heter (Steen & Owens, 2001; Carruthers, 2006), t.ex. for att skapa starkare sy-
napser i hjarnan (se Spitzer, 1999; Lewis, 2005), och detta kan rimligtvis vara en
funktion med leken men flera papekanden tidigare i denna uppsats handlar om
att leken ar mindre rigid &n vardagliga rutiner. Det som krévs for att lara sig ri-
gida kulturella malrelaterade monster ar intentionalitetsforstaelse. Det som kravs
for att lara sig flexibla kulturella malrelaterade monster ar en forstaelse for funk-
tionell frihet, att utveckla och l&ra sig en princip om funktionell frihet. I en for-
anderlig kultur ar detta ett mer vérdefullt sétt att férbereda sig an att enbart for-
std intentionalitet.

Vygotskij ansag att barnet i leken var huvudet hogre an sig sjalv. Funktionen
med leken, enligt hans synsétt, ar att den 6ppnar det kognitiva systemet. Den
nérmaste utvecklingszonen visar vad barnet skulle kunna gora. Att géra en upp-
delning mellan tva zoner ar en idé som andra har tagit efter. Dunn (1998) menar
att barnet kognitivt kan dela upp varlden i verklighet och fantasi inom ramen for
en social interaktion i vilken dessa kognitiva tillstand ar delade, inte isolerade.

| ett forsok att forklara latsasleken foreslar Lillard (2001; vars teori bl.a. byg-
ger vidare pa Dunn) att leken ar analog med filosofens tvillingvarld. For att 16sa
ett filosofiskt problem angaende hur det kan vara i var varld anvander filosofen
en tvillingvarld som i allt ar lik var véarld men som i en enstaka detalj skiljer sig.
Nar barn leker pa latsas verkar det mesta stimma enligt hur var varld fungerar
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men i nagot avseende skiljer sig leken ifran verkligheten. Harris (2000; &ven
Skolnick & Bloom, 2006) viljer ocksa att diskutera latsasleken i termer av moj-
liga véarldar. Barn &r redan bekanta med var varld och undersoker i stallet mojli-
ga varldar i leken. Dessa mojliga varldar foljer dock, enligt Harris, kausallagar
och andra lagar som latsasleken ankras i. Ytterligare ett forslag ar att barnen tes-
tar det hypotetiska i latsasleken (Amsel, Trionfi & Campbell, 2005).

En beslaktad framstallning &r att barnet, tillsammans med vanner, ar som en
antropolog. Antropologer har historiskt studerat exotiska kulturer for att svara pa
den centrala fragan: vad ar typiskt manskligt? | dessa studier framgar det att det
finns en rad manskliga drag som ar lika mellan ménskliga kulturer (den exotiska
kulturen och var kultur) trots en hel del intressanta skillnader. Nar antropologen
kommer tillbaka till sin kultur ser hon/han sin egen vardag pa ett nytt sétt.

Det alternativ som gar hand i hand med principen om funktionell frihet &r att
barn, nar de leker pa latsas, exotiserar vissa aspekter av vardagen som om de tit-
tar pa vardagen utifran (jmf. Schank & Childers, 1988). Anledningen till att barn
skulle behdva gora detta ar att vardagen inte alltid &r forutsebar. Det finns inslag
av godtycke, d.v.s. individer gor lite som det passar dem i vissa situationer. Hur
skall detta hanteras? Ett satt r att i latsasleken laborera med det kulturella som
barnet stéter pa och undersoka var granserna gar. Efter detta undersokande
kommer barnet tillbaka till sin egen vardag, precis som antropologen, och forstar
den nagot battre. Genom att leken blir en exotisering av vardagen far barnet for-
delen att dels forsta sin egen kultur battre men att ocksa lara sig alternativa syn-
satt.

Enligt Haskell (2001) skall man inte betrakta kunskap som onddig eller irre-
levant bara for att den inte &r anvandbar for stunden. Det som verkar onddigt el-
ler irrelevant nar man l&r sig det kan mycket val komma till anvandning senare
och vara av avgorande betydelse. I likhet med hur Vygotskij (1930/2002) sag pa
kreativitet vinner kreativiteten pa att en individ har erfarit s mycket som moj-
ligt. Detsamma géller problemldsning, t.ex. genom analogiskt tdnkande. En bred
kunskapsbas ar anvandbar i leken som underlag for de lekhandlingar deltagarna
laborerar med. Att leken bidrar ytterligare till kunskapsbasen ses som positivt av
moderna konstruktivister (Glover, 1999), av Vygotskij och behaviorister som
Tolman.

Latsaslekens funktion &r enligt detta synsatt: (1) Att skapa en bred kunskaps-
bas (ett system av Gvertygelser) som gynnar analogiskt tdnkande och problem-
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I6sning for framtida situationer. (2) Att skapa principer for kommunikation som
gynnar individen och kollektivet. (3) Att understka granserna for artefakters
funktion. Dessa tre punkter sasmmantaget gar helt i linje med vad Schwartz et al.
(2005) kallar forberedelse for framtida larande.

Att tillagna sig principen om funktionell frihet kan ses som den huvudsakliga,
absolut inte den enda, funktionen med latsaslek. Styrkan hos detta forslag ar
framfor allt hur utvecklingen av denna princip foljer lekens utveckling. Ett barn
som har lekt mycket forlorar inte sin kunskapsbas, sin kommunikativa kompe-
tens och sin forstaelse for funktionella granser. Individen forblir en lekande va-
relse aven om uttrycken blir annorlunda. Latsasleken som social aktivitet blir en
perifer foreteelse ju aldre individen blir. Kompetensen forblir central.
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Appendix
Resultat fran observationer pa fyra forskoleavdelningar

De observationer som presenteras nedan &ar indelade under rubriker som delvis
fangar vad som ar utméarkande for sekvensen. Manga av sekvenserna skulle
kunna héra hemma under flera av rubrikerna. Att de har placerats under en ru-
brik ar for att de ar ett sarskilt gott exempel pa just det som rubriken fangar.

Manga observationer ar utelamnade. Det beror pa: (1) utrymmesskal, (2) att
de exemplifierar sadana sekvenser som det finns gott om, (3) att de var goda ex-
empel men véldigt korta, (4) att anteckningarna var otillrackliga, (5) att leken
hade pagatt en lang stund men tog slut strax efter jag anlant, (6) att barnen var
allt for storda av min narvaro, (7) att det som observator inte gick att fa grepp
om vad barnen gjorde, (8) att observationerna ligger utanfér ramen for uppsat-
sens syfte och fragor.

Nagra av de observerade lekarna kunde paga upp till en timme eller mer i en-
staka fall. Det &r valdigt inspirerande att folja en sa lang lek men det har sina
nackdelar. Samtliga av dessa langre lekar lektes av en grupp pa minst fyra barn
vilket medforde att det inte gick att observera alla om de utforde lekhandlingar
pa olika platser samtidigt. Det innebéar informationsluckor. Dessutom skulle en
sadan lekepisod i sin helhet ta véldigt stort utrymme i skriven text. Ingen av des-
sa langre lekepisoder &r darfor presenterade nedan men kortare sekvenser, ut-
drag ur langre episoder, har tagits med.

Observationerna numreras fran ett och uppat enligt den ordning som de pre-
senteras. Efter varje siffra star det datum som observationen antecknades. Nam-
nen som forekommer i observationerna ar fingerade men aldern vid observa-
tionstillfallet ar sa exakt som mojligt (ar och manad). Ingen uppgift lamnas kring
pa vilken avdelning som observationen utfordes.

1. Imitation

Det finns tva typer av imitation har som &r av intresse. Den ena ar vad som kal-
las fordrojd imitation dar barnet har observerat en handling vid ett tillfalle och
sedan sjalv utfor den vid ett annat tillfalle. Handlingen kan ocksa utforas i tva
olika men anda likartade kontext (Barnat, Klein & Metlzoff, 1996). Den andra
typen av imitation ar nar barn imiterar varandra, nagot som Nadel med kollegor

127



kallar turtagande (barn A imiterar barn B) och rolltagande eller rollbyte (forst
imiterar barn A barn B, darefter imiterar barn B barn A) (Nadel et al., 1999). Det
finns en véldigt illustrerande studie av turtagande och rolltagande som utférdes i
en arrangerad miljo (se t.ex. Nadel, 2002). Nedan foljer icke-arrangerade exem-
pel i en forskolemiljo.

Observation 1 (2006-01-26). Daniel (2.9) glider pa sina sockor fram och tillbaka
I rummet.

”Jag ake skisko” sager han. Han upprepar meningen flera ganger samtidigt som
han glider runt pa golvet.

”Jag ramlar” sager han och faller ned pa golvet.

Observation 2 (2005-09-05). Hela barngruppen ar utomhus. En stor grupp flick-
or leker ”dagis”. Therese (5.3) ar “dagisfroken”. Hon passar (enligt egna ord) de
andra barnen. De yngsta barnen pa avdelningen ar "dagisbarn”. Carin (3.5) star
och haller Therese i handen. Ibland haller Therese om Carin och férsoker till och
med att lyfta henne.

Therese ropar hogt: ”var ar ni alla mina barn?”.

En av de lite dldre flickorna, Fanny (5.3) som &r dagisbarn sager “jag kom da”
nér hon narmar sig Therese.

[]

Malin (4.2) &r ett av "dagisbarnen”. Hon skall aka hem (i leken).

”Hej da alla barn” sager hon.

De flesta dagisbarnen” leker att de ar babisar. Nagra av de &ldsta barnen ar
"froknar”. De andra flickorna som hor till de dldsta leker att de &r syskon till na-
got av de yngre barnen. Fanny vill byta sin roll i leken och vara storasyster. Hon
sdger att hon ar Sandras (5.8) kompis. Plétsligt kommer alla barn springande
mot mig dar jag sitter.

"Varfor springer ni?” fragar jag nar de kommer i min narhet.

Frida (5.8) som ar "froken” i leken séger att de nu leker ”dagisjakt”. ”N&r man
leker dagisjakt springer man”.

Therese sdger: "nar man ar pa dagis springer man”. Pa riktigt” lagger hon till.

Observation 3 (2006-03-28). Mohamed (2.2) och Jesper (2.0) aker rutschkana i
forskoleavdelningens lekrum.
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”Muahaha” later Mohamed nar han aker ner for rutschkanan.

”Muahaha” later Jesper nar han aker.

"Bibabiba” later Mohamed nér han aker igen.

"Bibabiba” harmar Jesper nar han aker.

-]

Jesper och Mohamed gar omkring i rummet med varsin plasthink i handen. Det
ligger klossar i hinkarna.

”Mimamima” later Mohamed nar han gar.

”Mimamima” harmar Jesper.

Jesper satter hinken pa huvudet néar han gar. Mohamed tar efter. Jesper héller ut
klossarna i sin hink pa golvet. Da blir han tillsagd av personalen. Mohamed tar
inte efter. Pojkarna hjalps at att samla ihop klossarna. Nar de ar fardiga springer
de runt i rummet.

”Dudududu” later Mohamed nar han springer.

"Dudududu” later Jesper.

”Jujujuju” later Mohamed nér han springer.

”Jujujuju” harmar Jesper.

Jesper slutar att harma Mohamed och gar for sig sjalv. Han tar tag i bilmattan
(en tjock matta med bilvéagar och stadsmiljo invavd) som ligger pa golvet. Han
lagger sig pa golvet och drar mattan Gver sig sa att bara huvudet sticker ut.

"Det &r ett tacke” séger han till en &ldre kamrat.

Jesper blir tillsagd att ldgga i ordning mattan. Jesper gar till en annan del av
rummet dar han forsiktigt ger ifran sig jamande ljud. Mohamed som har gjort
annat under tiden gar nu fram till bilmattan, lagger sig pa golvet och drar den
over sig precis sa att huvudet syns.

”Mjau, mjau” later Jesper och kryper omkring pa alla fyra. Mohamed lamnar
mattan och kryper ivég till Jesper.

”Mjau, mjau” hdrmar Mohamed samtidigt som han kryper.

"Vilka sOta katter” sager ett av de andra barnen som &r i rummet.

"Vi klappar de” s&ger ytterligare ett annat barn.

Barnen klappar Jesper och Mohamed pa rygg och huvud medan pojkarna fort-
sétter att jama.

[-]

Mohamed och Jesper har flyttat sig till ett annat rum dar det finns klader att kl&a
ut sig med samt en dockvra. Mohamed tar pa sig stora damskor. Jesper gor lika-
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dant. Mohammed gar och tar en docka som han ldgger i en karra. Jesper harmar.
Mohamed kor runt i rummet med sin kérra. Jesper kor ocksa runt med sin karra.
En personal som &ar i rummet uppmuntrar Jesper att ge dockan mat. Jesper hdm-
tar en bricka och en plastsked. Han tar en skopa pa brickan och for skeden mot
dockans mun. Sedan gor han samma sak men for skeden mot munnen pa den
personal som ér intill. Mohammed kommer med en sked och tar mat fran brick-
an for att sedan fora skeden mot Jespers dockas mun. Han tar ytterligare en sko-
pa fran brickan och for skeden mot munnen pa personalen.

Mohamed gar bort till spisen och tar fram en kastrull och en tréaslev. Han staller
kastrullen pa spisen och ror runt med trasleven en stund. Mohamed blir intresse-
rad av vad en annan pojke gor och foljer denne ut ur rummet. Jesper gar fram till
spisen och ror med tréasleven i kastrullen en stund. Darefter stéller han undan
kastrullen och trasleven i det skap dar Mohamed tidigare hamtade de. Precis da
séger personalen att det &r dags att stéda.

Observation 4 (2005-09-05). Tobias (3.8) och Carlo (3.9) leker med trolldeg och
nagra sma bilar. Carlo bygger en kub av leran och han séger att det &r en bur
med djur i. Tobias lagger néaven pa lerburen sa att den blir mosad. Carlo ser helt
forskrackt ut. Tobias kavlar ut sin lera i en lang strang. Han sdger att det &r en
vég. Han kér med en bil pa lervagen. Carlo har samlat ihop sin lera till en klump
som han gor gropar i. Han réknar groparna: “ett, tva, tre, fyra, fem”. Tobias gor
ocksa gropar i sin lera. Det blir en gropig vag. Han kor sin bil fram och tillbaka
pa lervagen. Han trycker ned bilen i en av groparna.

"Bilen har kort fast” sager han.

Carlo tar ocksa en bil och trycker ner den i sin lera.

"Hjélp ropar dom”, séger han och menar att nagon i bilen ropar pa hjalp.

Tobias borjar peta i Carlos deg.

”Vad gor du” undrar Carlo.

”Jag hjalper dom att komma loss” svarar Tobias.

De sluter nar en kompis kommer.

Observation 5 (2005-11-23). Greg (3.9) sitter tillsammans med tva éldre pojkar
och leker med bilar. De har delat upp bilarna pa tre och medan de aldre pojkarna
sitter pa golvet sa har Greg valt att sitta vid bordet i rummet. Jag sitter bredvid
honom. Greg har tre bilar och han lanar (pa eget initiativ) ut en bil till mig. Jag

130



tar tag i bilen och rullar runt den pa bordet medan jag gér brummande ljud med
munnen. Jag slutar "farden” med att “parkera” bilen intill de andra tva som Greg
har stéllt bredvid varandra pa bordet. Greg tar den bil som jag just anvéant och
rullar runt den pa bordet samtidigt som han brummar. Han avslutar farden med
att stalla den intill de andra pa samma plats dar han borjade. Han tittar pa mig
och vantar pa att jag skall géra nagot mer med bilen. Jag tar bilen och rullar runt
den pa bordet, svanger flera ganger och avslutar med att kora bilen en liten bit
utanfor bordskanten.

"Farligt, farligt” sager jag och “backar” upp bilen sa att den star stadigt pa bor-
det.

Nar jag har slappt bilen tar Greg tag i den. Han rullar runt bilen pa bordet och
slutar farden med att stélla bilen en bit ut éver bordskanten.

"Farligt, farligt” sager han och flyttar upp bilen sa det star helt och hallet pa bor-
det.

2. Intention

Den enklaste forstaelse av intentionalitet ar att medel hanger samman med mal.
Den mer utvecklade intentionaliteten ar att ett specifikt medel anvéands for att
uppna ett specifikt mal (Tomasello, 2003). Ett barns intention i leken uppnas ge-
nom det medel det véljer.

Observation 6 (2006-01-26). Love (2.10) sitter vid en plastback som &r full med
duplo-klossar. Han haller en plastsked i handen och stoppar ned den i backen.
Med en kraftfull vikning far han klossarna att spratta ivag ut ur backen. Han gor
detta flera ganger och golvet runt honom bérjar bli fullt av klossar. Joakim (2.2)
observerar handelsen en stund. Han gar ut ur rummet. Love fortsatter att spratta
duplo-klossar runt sig. Joakim kommer in i rummet igen med en soppslev (mini-
atyr) i ena handen och en plastsked (lik den som Love har) i andra handen. Han
satter sig pa golvet mitt emot Love. Joakim lagger soppsleven bredvid sig pa
golvet och stoppar ned plastskeden i backen. Han vickar pa skeden sa att nagra
klossar flyger upp i luften. Love gor en kort paus for att se pa nar Joakim sprét-
ter klossar. Strax sitter bada pojkarna och sprider klossar med stor iver. Backen
ar nastan tom pa innehall nar en vuxen upptacker dem och sager at dem att
plocka in klossarna.
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Observation 7 (2006-03-07). Bobby (2.6) leker med en plasttraktor (ca 2 dm
lang), en plastlastbil (ca 2 dm lang) och fyra smabilar (ca 5 cm langa) av metall.
Han l&gger en liten bil i traktorns skopa. Sedan lyfter han upp skopan och flyttar
traktorn narmare lastbilen. Han tippar skopan sa att bilen faller ned i lastbilens
flak. Han anvander handen for att lagga bilen i flaket till ratta, sa som han vill ha
den. Detta upprepas med tva till av de aterstaende tre smabilar som Bobby har.
Dessa tva hamnar ocksa i lasthilens flak. Varje gang anvander han handen till
hjélp for att lagga bilen i skopan och for att lIagga bilen till ratta i flaket.

Observation 8 (2006-03-07). Jesper (1.11) sitter med en leksaksbil som ser ut
som en miniatyr av en sopbil. Han for den fram och tillbaka pa golvet samtidigt
som han g6ér brummande ljud. Trent (3.10) sétter sig vid Jesper.

”Jag ska visa hur man gor nar man kor den” séger Trent.

Han tar tag i sopbilen och drar den bakat flera decimeter. Déarefter slapper han
den. Inget hdnder. Trent ser forbryllad ut. Han greppar tag om bilen igen och
drar den bakat annu langre an foregaende forsok. Han slapper greppet om bilen
men inget hander nu heller. Det ar alldeles uppenbart pa hans beteende att han
forvantar sig att det skall handa nagot med bilen nar han slapper den. Han gor
upprepade forsok men inget hander.

”Den ar nog sonder” séger han.

Han forsoker nagra ganger till. Vid nagot tillfalle puffar han till bilen lite latt sa
att den rullar nagra centimeter.

"Varfor kor den inte?”” sédger han vdnd mot en vuxen som &r i narheten.

Han far inget svar och ger tillbaka bilen till Jesper.

Observation 9 (2005-11-23). Greg sitter med en tuschpenna och forsoker fa av
korken. Han verkar tro att korken skall skruvas av. Han ber mig om hjalp. Jag
drar av korken och trycker sedan pa den. Greg forsoker sjalv och lyckas. Néar
han har tryckt pa korken upptacker han att han har fatt ett marke i handen fran
korken. Market ser ut som en ring med en prick i. Jag provar ocksa genom att
trycka korken mot insidan av min hand. Det blir ett marke och Greg far titta pa
det. Greg far tillbaka pennan och tar av korken for att sedan trycka pa den igen.
Det blir ett mérke i handen. Han tar ater av korken fran pennan for att direkt
trycka pa den. Han far annu ett marke i handen. Greg upprepar handlingen flera
ganger. Varje gang tar han av korken for att genast trycka pa den.
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3. Representationer och objekt (lekhandlingar)

Det finns i grunden tva olika typer av objekt relaterat till latsaslek: utbytesobjekt
och forestéallda objekt. Utbytesobjekten ar fysiska och anvands som erséttare till
ett annat objekt. De forestdllda objekten &r inte fysiska utan existerar enbart i
anvandarens psyke. | bada fallen ar det troligt att anvandaren har en mental re-
presentation som forlaga och grund for sina handlingar. De handlingar som gar
hand i hand med objekten &r, nar det géller utbytesobjekt, motoriskt lika forla-
gan, och nér det galler forestallda objekt i form av pantomim ar &ven dessa, trots
avsaknad av ett fysiskt objekt, motoriskt lika férlagan.

Observation 10 (2006-01-26). Liza (2.6) leker vid miniatyrspisen. Hon tar en
stekspade av plast i ena handen och en stekpanna av plast i andra handen. Liza
ror runt med stekspaden i stekpannan.

”Nu ska den in i ugnen” sager hon.

Hon 6ppnar luckan till "ugnen” och stéller in stekpannan. Darefter vrider hon pa
reglaget som hor till ugnen. Hon stadar undan pa spisen och pa det lilla bordet
som star intill. Strax tar hon ut stekpannan ur ugnen och staller den pa en spis-
platta i stallet. Leken avbryts av att barnen skall ga ut.

Observation 11 (2006-01-26). Det ar sagostund och flera barn sitter i en soffa pa
bada sidorna av en vuxen som laser. Liza (2.6) sitter med en docka i knéet.
Dockan sitter med ryggen mot Lizas mage. Liza rattar till méssan pa dockan,
hon haller den om armarna och vaggar den fram och tillbaka. De har suttit sadar
och lyssnat pa tre bocker.

”Bajsat” séger Liza och lyfter upp dockan.

"Vi maste nog byta bloja” séger hon.

Hon sitter kvar i soffan en kort stund, sedan reser hon sig och gar langsamt bort
fran soffan.

”Hon har bajsat” séger hon.

"Maste byta bloja pa babisen” lagger hon till.

Liza gar mot skdtrummet. Nar hon kommer in i skétrummet lagger hon upp
dockan pa skétbordet och borjar ta av dockan kladerna. Hon pratar hela tiden
men det ar svart att hora vad hon séger. Nar byxorna ar av tar hon en tvéttlapp
och torkar "baken” pa dockan. Hennes handlingar utférs som om det vore ett
riktigt barn hon tog hand om. Hon har torkat fardigt och ser sig om i rummet.
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”Det finns ingen bl6ja” ropar hon.

Hon upprepar detta tills en vuxen kommer. Den vuxne ger henne en riktig bloja.
Liza har problem med att satta pa blojan. Nar hon till slut fatt pa blojan far hon
inte pa byxorna. Da finns det ingen vuxen i narheten sa hon gar ut ur skétrum-
met och gar fram till mig.

"Hjalp mig” ber hon. Jag tar pa byxorna pa den alldeles for stora blojan.

Observation 12 (2005-09-05). Tobias (3.8), Carlo (3.9) och Greg (3.7) leker i
dockvran med plastleksaker som forestaller gronsaker och annan mat. De har
dukat fram plasttallrikar och skall just dela ut maten nér de blir oense om vad en
av plastleksakerna forestaller. Tobias séger att det ar en potatis medan Carlo
havdar att det &r en brodbulle (ett brod séager han). Jag tittar pa foremalet och i
mina ogon ser det ut som en bakelse. | den korg déar gronsakerna och de andra
plastleksakerna som forestaller mat ligger finns det sadant som ser ut som stora
potatisar men inget som liknar frallor eller andra sorters runda bréd. Daremot
finns det skivat brod. Eftersom pojkarna inte kommer Overens slutar de leken.

Observation 13 (2005-09-19). Irma (4.3), Manda (3.10) och Ida (3.4) leker att de
gor soppa. De samlar ihop bér, gras och blad (liknande som groblad och mask-
rosblad) i var sin hink. Irma sager att det ar gronsaker i soppan. De smular sén-
der innehallet i hinkarna sa gott de kan med hjélp av handerna. Samtidigt som de
latsas att de gor soppa pratar de om vardagliga handelser som de har varit med
om eller som de skall gora.

”Ska vi leta efter en pinne som vi kan hacka med?” sdger Manda.

”Jag har hittat en pinne” sdger Ida och haller ett grovt grasstra i handen som hon
petar med i hinken.

”Det dar ar ingen pinne” sager Manda.

"Det ar ett stra” lagger hon till.

”Du har ratt Manda, det ar ingen pinne” haller Irma med.

Ida ar tyst. Hon fyller pd med mer grés i sin hink och de andra tar efter.

”Jag har gjort sd” sager Ida och viker graset innan hon lagger ned det i hinken.
”Jag gjorde sa” sager hon.

Manda vill inte gora soppa mer. Hon tar en spade och sprider ut innehallet i sin
hink pa grasmattan.

”Ska vi leka mamma, pappa, barn” fragar Manda.
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”Jag ar mamma” sager lrma.

"Vem vill vara pappa” fragar Manda.

Ingen vill vara pappa.

"Pappa ar 70 ar och har dott” sager Irma och ser det som en I6sning.

Irma & mamma och de andra tva ar syskon.

”Nej, vi leker skattjakt” ropar Irma och springer ivdg utan att invanta de andras
reaktion.

De tre flickorna gar och hamtar plastspadar och séatter sig i sandladan for att gra-
va efter en skatt.

Observation 14 (2005-10-10). Irma (4.4) leker utomhus med Manda (3.10). De
har samlat stenar som de har lagt ut i flera rader pa en bord. Jag star i narheten
och lyssnar och hor att de latsas att dessa stenar ar parlor. Vissa av stenarna ar
runda och slata medan de flesta verkar vara kantiga. De pratar om att vissa ste-
nar ar vackra. Irma har hittat en pinne som &r knappt tre decimeter lang. Hon
borjar rulla upp haret pa pinnen. Hon later pinnen vara i haret en stund medan
hon haller i pinnen.

”Jag lockar haret” sager hon till Manda.

"Det ar en locktang” lagger hon till.

Manda tittar pa henne. Irma har redan valdigt lockigt har.

Observation 15 (2005-09-12). Liam (5.9) graver i sandladan. Han lagger upp
sand i en hog som liknar en pyramid. Efter att ha plattat till h6gen hdmtar han en
pensel. Den satter han hogst upp i toppen pa hogen med penselns borst uppat.
Liam beskadar sitt verk en stund men gar sedan ivag. Nar han kommer tillbaka
har han en kvist med sig. Han tar bort penseln och stoppar dit kvisten i stéllet.
Kvisten dr rak, ca tio centimeter lang, med en liten stump pa en till tva centime-
ter som sticker ut i ena &nden vilket ger den en latt y-form. Han placerar klykan
uppat. Nu verkar han nojd.

"Vad ar det du har byggt?” fragar jag.

"Ett slott”, svarar han.

”Vad ar det i toppen?”, undrar jag.

"En flagga”, far jag till svar.
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Observation 16 (2006-05-11). Personalen staller fram en hink med vatten och
nagra penslar pa ett bord ute pa garden. Alvin (2.8) tar en pensel och stryker vat-
ten pa bakdacket till den trehjuling som han nyss har cyklat runt med. Liza
(2.10) stryker vatten pa bordet. Hon séger att hon malar.

”Jag har malat fardigt” sager hon efter en stund.

Personalen kommenterar det barnen gér med ordet "mala”.

Observation 17 (2006-05-11). Under nagra timmar observerades olika aktiviteter
som utfordes med en sopborste av olika barn: (1) Ett barn sopade gangen pa
garden; (2) Ett barn anvéande sopborsten for att buffa till en boll (som om sop-
borsten var en bandyklubba eller liknande); (3) Ett barn sopade bort sand pa
dacken till en trehjuling; (4) Ett barn holl i &nden med borstet och petade i san-
den och pa olika foremal med skaftet; (5) Ett barn holl skaftet mellan benen och
borstet framat (som om det vore en hast). Under samma period observerades vad
som gjordes med en liten kratta av plast: (1) Ett barn forsokte sla ned en stolpe
med hjalp av krattan (som om den vore en hammare eller en sldgga); (2) Ett barn
krattade pa vaggen till redskapsskjulet (som om krattan vore en pensel); (3) Ett
barn gravde med krattan i sandladan.

Observation 18 (2006-01-31). Mark (3.0) ar ute pa garden i en hytt som har
"fonster”. Han far syn pa mig, gar och hamtar mig och beréttar att han har en af-
far. Han vill att jag skall handla i hans affar.

"Vad séljer du i affaren?” fragar jag.

”Glass” svarar Mark.

"Da vill jag ha en glass” sager jag.

Mark vénder sig at vanster, stracker ut armen och gor en knipande rorelse med
handen. Han for tillbaka armen och stracker ut handen mot mig.

"Tack” séger jag.

Jag lastas att jag ater den forestallda glassen.

"Vad séljer du mer?” fragar jag Mark.

”Annan glass” svarar han.

”Isglass?” undrar jag.

”Ja” svarar han.

"Da vill jag ha en isglass” sager jag.
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Mark vénder sig at vanster, stracker ut armen och gor en knipande rorelse med
handen. Han for tillbaka armen och stracker ut handen mot mig.

"Tack” séger jag och latsas att jag ater upp dven denna glass.

Eftersom Mark inte hade sa varierade forslag pa vad han séljer véljer jag att fra-
ga efter det jag onskar.

”Har du pizza?” undrar jag.

”Ja” svarar han.

"Det vill jag kdpa” sager jag.

Mark vénder sig at vanster, stracker ut armen och gor en knipande rorelse med
handen. Han for tillbaka armen och stracker ut handen mot mig.

Jag latsas att jag ater pizzan.

”Kan jag fa kopa en ballong?” fragar jag.

Mark vénder sig at vanster, stracker ut armen och gor en knipande rorelse med
handen. Han for tillbaka armen och stracker ut handen mot mig.

”Har” séger han.

"Skall jag blasa upp den?” fragar jag.

”Ja” svarar Mark.

Jag blaser och blaser och latsas sedan att jag slapper ballongen genom att gora
ett pruttande ljud och tittar mot himlen.

”Qj, den flog ivag” sager jag.

”Kan jag fa kopa en till ballong?” fragar jag.

Mark vénder sig at vanster, stracker ut armen och gor en knipande rorelse med
handen. Han for tillbaka armen och stracker ut handen mot mig. Jag tar inte
emot den.

”Kan du blasa upp den” ber jag.

Mark haller handen framfér munnen och blaser en gang.

"Hur stor ar den?” fragar jag.

Mark haller handen heléppen (jag gissar att den ar ca en dm i diameter).

Jag tar emot ballongen, latsas att jag gor en knut pa den och slapper sedan ivag
den sa att den kan flyga upp i himlen. Bade jag och Mark tittar upp mot himlen.
Andra barn star nyfiken runt oss och tittar pa. Flera tittar upp mot himlen.

”Nu vill jag ha en jattestor ballong” séger jag till Mark.

Mark vénder sig at vanster, stracker ut armen och gor en knipande rorelse med
handen. Han for tillbaka armen och haller handen mot munnen. Han blaser tva
ganger. Jag ber honom blasa mer.
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"Hur stor ar den nu?” fragar jag.

Han haller handen heloppen och tittar sedan upp mot taken (min gissning ar ca
en halvmeter i dm). Jag tar emot ballongen, knyter den och later den flyga. Déar
star vi, en grupp manniskor, och tittar upp mot himlen. Strax vill de andra bar-
nen ocksa handla sa jag drar mig undan.

Observation 19 (2006-05-16). Fem barn (runt tre ar) och en personal ar vid en
del av garden dar det ligger gummidack pa marken. Personalen uppmanar bar-
nen att lagga déacken i en lang rad sa att de kan leka tag. De anvander fem déck
(det finns sex) och nar de har lagt dem i en lang rad séatter sig barnen en och en i
gummidacken. En pojke i ena &nden sdger att han ”kor”.

4. Onskningar (lekhandlingar)

Vi méanniskor vill att tillvaron skall vara pa ett visst satt. Vi har 6nskningar. Des-
sa 6nskningar ligger ofta till grund for vilken riktning leken tar. Om barnen inte
vill ndgot med leken eller i leken riskerar den att bli ett upprepande fran tidigare
episoder eller att 16sas upp (barnen slutar leka for att de inte vet vad de skall leka
om). Onskningar motiverar handlingar i leken, det som har kallas lekhandlingar.
Lekhandlingar erbjuder en mojlighet att respondera pa och varje respons leder
hela tiden leken framat.

Observation 20 (2006-03-02). Barnen ar ute pa garden. Adam (3.1), Catrin (2.6)
och Ossian (3.5) leker hem (berattar Adam). De &r i en hytt med bord och bén-
kar i. Catrin & mamma. Hon star vid bordet och lagar mat (beréttar hon fér mig)
I en plasthink. Hinken &r full med sn6 som hon rér i med en plastspade.

"Vad blir det?” fragar jag.

”Fiskpinnar och potatismos” svarar Adam.

Catrin séger inget. Ossian &r och samlar snd i en hink.

"Tycker du om det?” fragar jag vand mot Adam.

”Ja, jattemycket” svarar Adam.

”Nu &r maten klar” séger Catrin.

”Sen ska mamma sova” séger hon.

Hon later hinken med sno sta pa bordet och satter sig pa samma bank som Adam
sitter pd. Ossian kommer in till de andra och staller upp sin hink med sno pa
bordet.
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”Nu ska jag baka” s&ger han.

Han vander upp och ned pa hinken och all sné hamnar pa bordet. Han borjar
platta till det med en plastspade.

"Vad blir det?” fragar jag.

”Jag ska baka tarta” sager Ossian.

Han fortsatter att platta till snon. Helt plotsligt sopar han bort snén fran bordet
med handen.

”Den blev dalig” sager han.

Ossian tittar pa Catrins hink som star pa bordet full med snd. Catrin registrerar
hans blick.

”Den ar inte gammal” sager hon och skakar pa huvudet.

Ossian ser ut att fundera skarpt.

”Jag vet”, utropar han som om han har fatt en idé, "vi latsas att den & gammal”.
”Ja, det goOr vi” svarar Catrin glatt och ler med hela ansiktet.

Ossian tar Catrins hink och skopar éver snon till sin hink. Catrin ser nagot sno-
pen ut. Nér han har tagit all snd i Catrins hink vander han upp och ned pa sin
hink 6ver bordet. Han plattar till sndn med spaden. Nar han ar klar ser han néjd
ut.

5. Overtygelser (lekhandlingar)

En 6vertygelse ar vad vi manniskor forstar om hur vérlden &ar och fungerar. Des-
sa Overtygelser fungerar i leken som underlag for de handlingar som utférs. Det
kan handla om att varelser beter sig pa ett visst vis och darfor motiverar varfor
barn tar efter ett visst beteende nér de leker att de ar ett visst djur men &ven att
de har forstaelse for kausalitet (orsak och verkan) som motiverar lekhandlingar
som bygger pa att en forandring har hant som foljd av en féregaende handelse
(se Harris, 2000).

Observation 21 (2006-01-12). Amadeus (2.4) sitter pa golvet med ett laggpussel.
Pusselbitarna har knoppar pa sig sa att de latt skall kunna tas ut ur de formar
som de skall passas in i. Pusselbitarna forestaller djur. Amadeus haller i en bit
som forestaller en kanguru. Han stéller den pa hogkant pa golvet och bérjar gora
hoppande rorelser. Han gor hoppande rorelser med kangurun ett varv runt
pusslet. Ddrefter stoppar han i biten i sin réatta form.
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Observation 22 (2005-09-05). Vanja (drygt 4 ar) fran grannavdelningen kommer
fram till mig ute pa garden.

"1 rymden finns det spindelvav” séger hon.

"Har du varit i rymden?” fragar jag.

”Nej” svarar hon efter en kort tvekan.

”Hur vet du att det finns spindelvav i rymden om du inte har varit dar?” undrar
jag.

"Lilly s&ger det” svarar Vanja. Hon ser fundersam ut en stund.

Hon ropar till Lilly: ”Har du varit i rymden?”.

"Nej” svarar Lilly ltt forvanad.

Vanja tittar pa mig efter det svaret som om hon fick nagot bekréftat.

Observation 23 (2005-09-05). Mans (5.6), Keith (5.6) och Mattias (4.10) star pa
klatterstallningen ute pa forskolans gard.

De ropar: "Vill nagon félja med i vart rymdskepp?”

Jag star bredvid klatterstallningen och till slut fragar de mig direkt om jag vill
folja med. Jag tackar ja och klattrar upp pa sidan av klatterstallningen.

”Nu aker vi till Mars” forklarar Mans. Mans och Keith styr. De gor brummande
och vinande ljud med munnen.

”Nu ar vi framme” ropar Keith.

”Nu ska vi ga ut” sager Mans.

"Behdver vi inte ha rymddrékter pa oss” fragar jag.

”Det har vi redan” svarar Mans.

Vi kliver alla ner fran klatterstallningen.

Observation 24 (2006-01-23). Willy (4.7) och Anders (4.8) befinner sig i forsko-
leavdelningens hopprum. Dar finns stora mjuka kuddar som ar till for att stapla
pa varandra. De har nyligen fatt nya kuddar som ar kurviga, halvcirkelformade
(om man lagger ihop tva kuddar formas en hel cirkel med ett hal i). Pojkarna
borjar konstruera nagot. Underst ligger storre kuddar och pa dessa &r flera lager
placerade sa att de ser ut som ett runt ihaligt torn.

”Vi gor en rymdraket” sager Anders.

Willy haller med. Han staller sig mitt i konstruktionen.

"Ta pa locket till rymdraketen”, sager Anders och lagger pa cirkelformade kud-
dar som precis passar i halet som de storre kuddarna format.
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”Ladda kanonerna” ropar Willy inifran.

Anders gor ett vralande ljud.

”Nu ar vi framme” séger Willy som kravlar sig ur "raketen”.

Han gar ivag en bit bort. Anders upprepar vad Willy nyss sa och foljer sedan ef-
ter. Strax kliver Willy in i ”raketen” igen.

”Ladda kanonerna” ropar han.

”Ok” svarar Anders och gor ater ett vralande ljud med munnen.

”Nu &r vi framme pa Mars” ropar Willy.

Nar Willy kliver ur rakar "raketen” ga sonder nagot. De gar runt en stund (pa
Mars) och bygger sedan i ordning sin konstruktion. Nar Willy har stéllt sig i
“raketen” séger Anders:

”Nu aker vi och handlar”,

”Nej!” utropar Willy.

"Vi aker rymdraket”, markerar han.

Nésta resa blir i stéllet till Afrika.

Observation 25 (2006-01-23). Tva pojkar, Stephen (4.6) och Tomas (3.11) an-
vander precis samma kuddar for att bygga en likadan tornliknande konstruktion
som pojkarna i observation 24. Nar jag kommer in i rummet séger Tomas:

”Vi ska hoppa i den nu”.

"Vad ar det?” fragar jag.

”En vinflaska” svarar Tomas.

”Stephen ska i forst”, sager Tomas.

Stephen klattrar in i konstruktionen.

”Nu lagger vi pa korken”, sager Stephen och Tomas borjar lagga s& manga run-
da kuddar for halet 6ver Stephen som han hittar (fyra stycken). Nar kuddarna ar
pa plats sdger Tomas att det ar klart. Det dréjer en kort stund, sedan flyger kud-
darna som fungerat som kork upp i luften och Stephen hoppar upp. De byter om
sa att Tomas far vara i “flaskan” och Stephen hjalper till att lagga pa "korken”.

Observation 26 (2006-03-28). Mark (3.1), Catrin (2.6) och Lukas (3.9) leker till-
sammans i lekrummet. De latsas att Mark och Catrin ar katter som Lukas tar
hand om. Nar Lukas gar genom rummet kryper de andra tva efter och later
”mjau, mjau, mjau, mjau” i kor. Det finns en liten rutschkana i rummet. Start-
platsen till rutschkanan ar en platta pa ca 80 x 80 cm som man kan ta sig upp pa
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via en trappa. Alla tre barnen tar sig upp pa startplattan. Lukas satter sig vid kan-
ten med benen dinglande samt haller sig i ett racke som skall hindra barnen fran
att falla ned (dven motivera barnen att ta sig upp for trappan som ar pa motsatta
sidan).

"Vi kor bil” sager Lukas.

Mark och Catrin star pa alla fyra och gor jamande ljud.

"Brum, brrrr, brum” later Lukas.

Mark och Catrin kliver av startplattan och kryper mot rummets motsatta sida.
Catrin hittar en liten kudde som hon stoppar i munnen. Hon biter till sa att den
h&nger och dinglar. Mark letar upp en annan kudde och gor likadant. De kryper
runt i rummet med kuddarna i munnen. Lukas har lamnat startplattan och gar
fram till Mark och Catrin.

"Ni maste jaga alla mossen” séger han.

Lukas forsoker fosa Mark mot rutschkanan.

”Kom, du far aka med mig i bilen” sager Lukas.

Pojkarna tar sig upp pa startplattan. Lukas tar tag i racket med bada handerna.
”Hej da Catrin” sager Lukas.

"V ska bara handla lite” l&gger han till.

”Ar du beredd kompis?” fragar Lukas vand mot Mark.

"Mmm” later Mark till svar.

"Brummm” later Lukas.

"Vill du vara varg” fragar Lukas.

"Mmm” later Mark till svar.

”Har kommer vargen” ropar Lukas.

Mark tar sig ned for rutschkanan. Lukas foljer efter och alla tre samlas i rum-
mets motsatta del. Hela gruppen vander och gar (Catrin och Mark kryper) mot
rutschkanan.

"Hej da, sager mamma” séger Catrin.

Pojkarna gar upp for trappan till startplattan. Lukas satter sig med handerna pa
racket och Mark star pa alla fyra bredvid honom. Lukas brummar.

Catrin hittar en plastburk som néstan ar genomskinlig. Hon placerar den pa hu-
vudet som en hjalm. Hon gar runt i rummet med burken pa huvudet. Mark och
Lukas har kort fardigt och tittar pa Catrin dar hon gar. Lukas visar tecken pa att
bli radd varje gang Catrin kommer nara dem. Mark tar efter. Nar Catrin kommer
nara ryggar pojkarna tillbaka och later "Ahh”. Mark snappar at sig burken och
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lagger den pa huvudet pa samma satt som Catrin. De andra barnen latsas att de
blir radda nar Mark kommer ndra dem. Mark blir tillsagd av en personal att inte
anvanda burken. Han blir nyfiken pa vad nagra andra barn gor pa en soffa. Lu-
kas och Catrin gar mot rutschkanan igen. De sétter sig tillratta.

"Hej da katten. Nu aker vi” ropar Lukas till Mark.

Mark reagerar inte. Lukas och Catrin sitter pa startplattan och Lukas brummar.

Observation 27 (2005-09-19). En grupp flickor leker i sandladan. De haller pa
att bestdamma vilka roller de skall ha. Frida (5.8) & mamma.

”Jag ar babis” séger Carin (3.5). Hon tilltalar Frida.

”Jag ar babis” upprepar hon hela tiden vdnd mot Frida. Frida graver i sanden.
"Far jag vara hund” undrar Therese (5.3) vand mot Frida.

”Ja” svarar Frida.

”Ja!” utropar Therese glatt.

"Voff, voff” later Therese.

”Jag ar babis” fortsatter Carin.

”Jag ér lillasyster” sager Carin som nu har &ndrat sig.

”Ja, du kan vara lillasyster” svarar Frida.

Frida haller sand i en plastback (dar uteleksakerna brukar ligga).

"Therese, har vi socker?” fragar Frida. Therese svarar inte.

”Vem vill vara min unge?” undrar Therese. Anna (ca 4 ar) fran grannavdelning-
en vill vara valp.

Therese kryper runt pa alla fyra i sandladan. Hon gor gnyende ljud.

"Det betyder forlat” sager Therese (gnyljudet alltsa).

"\ off betyder att hunden vill ha mat” séger Fanny (5.3).

Vi skall ha kalas. Storasyster fyller elva ar” sager Frida.

"Det hér ar tartan” sager Frida och tittar pa plastbacken som é&r full med sand.
”Jag dlskar tarta” sager Therese.

"Du far inte dta an” sager Cecilia (ca 5 ar) fran grannavdelningen som é&r sto-
rasyster.

”Jag vill inte vara hund langre. Jag ar hast” sdger Therese. Hon gnaggar.

"Hastar far inte vara inne” sager Fanny strangt.

”Ni visste inte att hunden hade forvandlats till en hast” sédger Therese.

"Pling plong” later Cecilia.

”Mamma, det plingar pa dorren” sager hon.
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Det ar grannarna som kommer for att halsa pa lagom till kalaset.

”Kompisen har hést med sig” séger Therese.

”N4, det har hon inte alls det” sager Cecilia.

”| sa fall ar jag vovve da” svarar Therese. Hon har bytt roll igen.

”Jag gor en kaka” sager Carin flera ganger. Hon har sand i en plasthink.

Frida tar Carins hink och haller sanden i backen.

"Det blir en béttre tarta” sager hon till Carin. Carin protesterar inte men hon re-
ser sig upp och gar en runda.

Alla ar nu involverade i tartbaket. De gar och hamtar blommor och strér det dver
sanden som ligger i backen. De stror dven ljus sand 6ver den andra sanden. Den
ljusa sanden ar socker forklarar Frida.

Sandra (5.8) kommer forbi och tittar pa.

"Vill du vara med och leka? Vi leker mamma, pappa, barn” sdger Frida till
Sandra.

”Jag ar storasyster” sager Cecilia.

”Jag ar ocksa storasyster” sager Fanny.

»Jag dr lillasyster” sager Carin som star bredvid de andra.

"Da vill jag vara lillasyster ocksa” sager Sandra.

"Da ar jag babis” andrar sig Carin som forsoker komma narmare backen.

"Var far jag sitta” skriker Carin.

”Kan ni akta lite pa er sa Carin far plats” sager Frida.

”Jag vill vara storasyster” séger Therese.

”Men du skulle ju vara hund” séger Frida.

”Men jag har andrat mig” sager Therese.

”Men det &r bara jag som fyller ar” poangterar Cecilia.

”Da ar jag kompis och bor granne” séger Therese.

"Vill du vara kille eller tjej?” sager Cecilia till Carin.

”Jag ar babis” skriker Carin. Cecilia forsoker forklara att hon kan vara babis och
Kille eller tjej samtidigt.

”Du far ga och leta efter en present” sager Cecilia till Therese.

”Du maste plinga pa Therese” sager Cecilia. Therese drojer en liten stund.

”Ding dong” later hon. Therese gar fram till de andra som sitter runt plastback-
en.
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"Ett fyrfaldigt leve for Maria. Hon leve: Hurra, hurra, hurra” séger Frida. (Tyd-
ligen har de bestamt att Cecilia som ar storasyster heter Maria eller sa kommer
Frida pa det i stunden.)

"Ni far sova Gver” sager Frida till Therese.

Vi staller undan tartan till i morgon” lagger Frida till. De flyttar pa "tartan”.
”Nu ska vi ga ut pa promenad” sager Frida.

Therese tar Carin i handen. Carin &r grinig och vill hellre krypa. Hon récker ut
tungan till de andra. Hela gruppen med barn (sju stycken) gar samlat en runda pa
garden. Under tiden nar de &r borta fran sitt "hem” kommer tva pojkar och haller
ut all sand ur backen. Pojkarna ar kvar nar flickorna kommer tillbaka.

”Det ar varan tarta” ropar flera flickor i kor.

Tva av flickorna talar argt med pojkarna medan tre flickor haller tillbaka sanden
I backen. Situationen lugnar ned sig.

Observation 28 (2005-11-30). Tobias (3.11) har en stund lekt katt med fyra
andra barn. Nar Mattias (5.1) kommer in i leken vill de vara babianer. De gor i
ordning ett bo av en tjockmadrass (de kallar det sitt bo). De andra barnen som
leker intill lanar ut plastbananer till Tobias och Mattias. Pojkarna latsas att de
ater av bananerna.

“Tack for bananerna” sager Tobias och kastar ivdg sin plastbanan éver rummet.
“Tack for bananerna” sager Mattias och kastar sin banan.

Efter en kort stund lamnar de sitt ”bo” och gar runt i rummet.

"Titta, nya bananer” sédger Mattias.

De tar med sig plastbananerna till sitt ”bo”. Mattias slanger ivdg sin banan ge-
nom rummet.

”Men du har inte atit upp bananen &n” sager Tobias.

Mattias hamtar sin banan och bada &ter pa latsas. Déarefter slanger de ivdg bana-
nerna. De rOr sig runt i rummet.

"Titta, nya bananer” séger Tobias.

De tar med sig plastbananerna till sitt "bo” och ater de ater pa latsas.
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6. Leksignaler (metakommunikation)
6.1. Emotionell kommunikation

Observation 29 (2006-03-14). Mohamed (2.2) och Jesper (1.11) & ensamma i
lekrummet. Det finns en liten rutschkana av plast som de aker i. De aker flera
ganger. | stillet for att ga tillbaka till rutschkanan latsas Mohamed att han
snubblar pa kanten till bilmattan (en grov matta med végar och stadsmiljoer i
vaven). Han tittar pa personalen och skrattar. Jesper harmar och ramlar ocksa pa
mattan. Jesper star pa alla fyra och gor ett hastigt narmande som om han likt en
hund attackerar Mohamed samtidigt som han ler. Mohamed reser sig upp och
springer ett varv i rummet. Dérefter faller han pa bilmattan och sager aj!”. Han
ler och skrattar om vartannat. Jesper reser sig upp och springer ett varv i rum-
met. Han slanger sig pa mattan och sager ”aj” han ocksa. Samma sekvens upp-
repas sex ganger (tre ganger per barn) och varje gang faller de pa mattan och sa-
ger "aj!” foljt av skratt. Mohamed springer fram till en stor spegel som sitter fast
pa vaggen. Samtidigt som han tittar pa sig sjalv i spegeln glider hans fotter sakta
bakat och till slut ligger han platt pa magen. "Aj!” sager han. Jesper harmar ho-
nom. Mohamed ligger kvar pa golvet och Jesper borjar buffa pa hans ben. ”Aj!”
ropar Mohamed och skrattar. Jesper buffar pa Mohameds rumpa. "Aj!” sager
Mohamed. Bada pojkarna ler stort. Jesper kommer pa att han kan buffa med hu-
vudet. Han nastan stangar Mohamed och varje gang huvudet tréffar sager Mo-
hamed “aj!”. De ler och skrattar om vartannat.

Observation 30 (2005-10-10). Sakarias (5.5) leker med Johannes (5.9) i en soffa.
De latsas att golvet ar vatten och att soffan ar en bat. Sakarias ar ett vattenmons-
ter som tar sig upp pa baten dar Johannes skrackslagen kurrar ihop sig. "Monst-
ret” klattar morrande upp pa “baten” och staller sig éver Johannes. Sakarias gor
hotfulla ljud med munnen. Hans ansikte i 6vrigt ar avslappnat och 6gonen ler.
Samtidigt som Sakarias gor hotfulla ljud gor han kloliknande rorelser med hén-
derna. Han ser ut som att han skall dverfalla Johannes nar som helst. Johannes
kryper ihop annu mer och ger ifran sig radda sma pipljud. Samtidigt ler han
aterkommande. Sakarias ansikte ar bara nagra centimeter ifran Johannes ansikte.
Nar Sakarias har vralat en stund bryter de tvart bada tva och sager att de skall
byta. Johannes gar ner pa golvet och lagger sig under soffan. Sakarias ligger pa
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soffan och véntar. Johannes kommer upp pa soffan med morrande och vralande
ljud. Han gor griprorelser med h&nderna. Sakarias kryper ihop. Johannes forso-
ker vara sa hotfull som mojligt och Sakarias forsoker vara sa radd som mojligt.
De fortsitter leken med att bada ar i "vattnet”. Ater turas de om med att vara
vattenmonster.

Observation 31 (2005-10-10). Manga barn &r med ute pa garden och leker jage.
Det ar pojkarna som jagar flickorna. De har klatterstallningen mitt pa garden
som fangelse. Pojkarna &r poliser och flickorna ar tjuvar. Therese (5.4) blir tagen
av Mans (5.7). Therese kryper ihop med ett staket i ryggen. Mans forsoker se
hotfull ut. Han gor morrande ljud och visar tdnderna. Strax darpa ler han stort.
Mans ser hotfull ut och ler om vartannat. Till slut tar Mans ett stadigt tag om
Therese arm och han leder henne bort till klatterstaliningen i den del som de an-
vander som fangelse. Nar Mans har gatt for att jaga nagon annan flicka ger sig
Therese av fran klatterstallningen.

”Du var i fangelse” sédger Mattias (4.11) som ser att Therese “rymmer”.

”Okej da” sager Therese och gar tillbaka.

Observation 32 (2005-11-07). Flickorna ar ute pa garden och ber nagra pojkar
att de skall jaga dem. Pojkarna ar upptagna. En pojke (Niklas, 3 ar men ser ut att
vara narmare 4 ar) fran grannavdelningen vill jaga flickorna. Nar Niklas far tag
pa en flicka ser han spand ut i ansiktet och han tar hart i armen. Flickan slingrar
sig och kommer loss. Niklas borjar sparka efter henne och de andra flickorna
som kommer néra. Nar han far tag pa en annan flicka kastar han ned henne pa
marken. De andra flickorna kommer till undséattning. De sdger at Niklas att han
gor for hart.

6.2. Ovriga leksignaler

Observation 33 (2006-01-26). Love (2.10) sitter vid matbordet och &ter frukt.
Framfor sig pa bordet har han tva leksakshundar (ca 1 dm langa) av plast. En
vuxen som sitter mitt emot honom och skar till sma appelbitar som Love och de
andra barnen vid bordet far. Love tar en dppelbit och for den till munnen pa den
ena hunden. Dérefter for han den till munnen pa den andra hunden. Nar bada
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hundarna har “atit” stoppar han biten i sin egen mun och tuggar. Nar han har
tuggat klart séger han:

”Mer, mer” med pipig rost.

"Vill hunden ha mer &pple?” fragar personalen.

”Ja” svarar Love.

Han far en dppelbit till och upprepar proceduren med att mata plasthundarna.
Na&r han atit upp &ppelbiten tar han tag i en av hundarna.

”Mer, mer” sager han med pipig rost samtidigt som han vickar pa hunden.

Han far ytterligare en dppelbit.

Observation 34 (2006-01-31). (Detta ar en kort sekvens ur en lang lek). Tva poj-
kar, Fredrik (6.0) och Axel (5.9), har stallt tva fatoljer emot varandra. De sitter i
varsin fatélj med fotterna i den andres fatolj. De leker flygplan. Med sig i flyg-
planet har de sitt barn Pelle. Pelle ar en nalle. Bredvid Pelle ligger en liten Kista
som de har fyllt med sedlar och mynt. Det hander inte sa mycket i leken. De hal-
ler ett 1agt tempo. Fredrik plockar fram en telefon.

”Da ringde jag”, sager han och haller luren mot orat.

Pojkarna lagger i ordning en sovplats for Pelle.

”Jag ska vila nu”, sager Axel med mycket ljus rost.

Observation 35 (2006-01-12). Hela barngruppen &r ute pa garden utanfor forsko-
lebyggnaden. En personal har tagit med penslar och vattenfarger sa att barnen
kan mala pa snon. Vira (2.10) har en pensel i handen som hon gar till en vatten-
pol med. Hon doppar penseln i vattenpdlen och slickar pa den. Detta upprepar
hon flera ganger. Efter ett tag upptacker en vuxen vad hon gor och hon blir till-
sagd. Vira fortsatter anda att slicka vatten fran penseln. Hon doppar den ater i
pOlen for att sedan slicka mer. Den vuxne kommer fram till Vira och tar penseln
ur handen pa henne.

”Usch, det &r dckligt vatten” sager den vuxne.

"Du far latsas” séger personalen.

Den vuxne visar. Hon for penseln mot munnen men haller den strax intill. Déar-
efter gor hon slurpljud med munnen och tungan. Samtidigt tittar hon pa Vira och
néar hon ar fardig ler hon. Hon ger penseln till Vira och Vira imiterar. Vira for
penseln till munnen men stoppar den aldrig in i munnen. Hon gor slurpljud.

[-.]
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Nagra minuter senare ar Vira torstig igen. Hon har en liten spade av plast i han-
den som hon skopar upp vatten ur en p6l med. Hon dricker vattnet ur spaden.
"Inte torstig” sager hon hogt och skakar pa huvudet.

Efter en kort stund tar hon mer vatten fran pélen och sorplar i sig det ur spaden.
”Inte torstig” sager hon igen och ler stort.

En vuxen uppmarksammar henne och séger att vattnet &r smutsigt.

Efter en kort stund tar Vira mer vatten ur pélen med sin spade. Hon dricker yt-
terst lite. | stallet haller hon spaden nara munnen och gor soérplande ljud.

Observation 36 (2006-05-16). Herman (2.9) fyller en plastform med sand. Det
ser ut som en kakform. Nar han har plattat till sanden i formen stréacker han fram
den till en personal. Personalen haller formen mot munnen och gor tuggande ro-
relser. "Mmm, gott” sdger personalen. Personalen ger tillbaka sandformen till
Herman. Efter en stund fyller Herman pa sandformen igen och plattar till. Han
stracker ater fram den till personalen som tar emot den. Personalen for formen
till munnen och gor tuggande rorelser. Herman ser glad ut. Personalen racker
tillbaka formen till Herman och fragor Herman om han vill smaka. Herman gor
inget forsok att ata fran formen pa latsas. Personalen fragar igen men Herman
forsoker inte.

Observation 37 (2005-10-03). (Detta ar en kort sekvens ur en lang lek). Olle
(5.11) leker familj med flera flickor. De skall &ta och han haller en liten till-
bringare av plast innehallande ”jos” i handen. Det star sma plastkoppar pa bor-
det i dockvran dar de leker. Olle haller upp till de andra. For varje kopp han hal-
ler i séger han ”’jos”. "Jos, jos, jos, jos”, sdger han. Nar han &r fardig sager han
till Therese (5.4) som ar mamma i leken: Vi latsas att du fick en babis”. N4,
vi har redan fatt en babis” sager Frida.

Observation 38 (2005-09-12). Mans (5.6) leker i sandladan ute pa garden till-
sammans med nagra kompisar. Han har lamnat sina kompisar for en kort stund
och kommer tillbaka med en lang pinne (ca fem dm) med en klyka i ena anden.
”Da kom jag” sager han till vannerna. Han haller i klykan och borrar ner pinnen
I sanden.

”Jag borrar” lagger han till. Han goér brummande ljud. Efter en kort stund lyfter
han upp pinnen och sticker ner den pa en narliggande plats.
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"Da hittade jag den” sager han.

Han talar aldrig om vad han hittade.

Mans tar tag i ett plastflygplan (ca en dm langt) som han ber att fa lana av sin
kompis. Kompisen leker med en bil for stunden.

»Jag flog” sager Mans samtidigt som han for flygplanet genom luften och gar en
lang vag runt sandladan.

"Da flog jag” sager han nar han narmar sig sina kompisar. Han gar runt barnen i
sandladan och gér brummande ljud.

”Da kraschade jag bredvid dig” sager han och trycker ned flygplanet i sanden
bredvid sin kompis sandhus.

Observation 39 (2005-09-12). Ute pa garden leker nio flickor "dagis”. Tre aldre
flickor ar "froken”. De gar pa ett led. Varje "froken” haller ett barn i varje hand.
De yngre flickorna som haller de aldre i handen ar "dagisbarn”.

[..]

Nar de efter ca tio minuter har lekt ”dagis” borjar leken att &ndra karaktar.
Ibland ar barnen hemma i leken. I en familj déar nu tva av fréknarna ar familje-
medlemmar skall de ordna for en grillfest. Grannarna ar pa besok. Mitt pa en
gréasmatta, dar barnen har samlats, finns det ett stort brunnslock. Det &r grillen.
Alla samlar svarta bér (stora som korshéar) och grés att grilla och I6v att halla det
grillade med (som wraps). Nar de latsas att de ater sager Fanny (5.3) att hon vill
vara varg. Hon morrar. De andra barnen protesterar. Da sager Therese (5.3):
”Om du ska vara varg far du bo i skogen”.

Frida (5.8) sager tva ganger till Therese:

”Jag var ocksa en varg”.

Fanny och Frida bestammer att de skall bo i skogen.

”Ni far bo i skogen och vi kan komma och hélsa pa er” sager Therese.

Irma (4.3) séager att hon &r en ekorre som ocksa bor i skogen. Hon angrar sig och
séger att hon ar en katt i stallet.

”Da sag du att det 1ag en katt i graset” sager hon till Malin (4.2).

Aven Malin sager att hon ar en katt. Therese har hamtat en spann och en spade.
Hon gar till Fanny och Frida.

”Jag kommer med mat till er” sdger Therese till ”vargarna”.

”Alltsa, ni var mina husdjur och nu kommer jag med mat till er” séger hon.
Fanny véander sig mot Therese:
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“Therese, ni visste inte att...”

Therese kommunicerar med nagra andra barn och hor inte Fanny. Fanny uppre-
par meningen. Malin vill ocksa ha Thereses uppmarksamhet. Hon lagger sig i
graset och sager till Therese: ”Da sag du att jag dog”.

Hon ligger still en stund.

”Fast jag vaknade” séger hon och reser sig.

"Ni sag inte att jag...” forsoker hon sdga men ingen verkar lyssna sa hon avbry-
ter sig sjalv. Barnen ar pa vdg att flytta leken till en annan del av garden.

Observation 40 (2005-09-19). Carin (3.5) ar ensam i dockvran men intill leker
tre andra flickor, bl.a. Frida (5.8), med dockor i dockhuset. Frida &r den av de tre
flickorna som sitter narmast dockvran sa hon kommunicerar med Carin lite da
och da. Carin haller pa att laga mat. Hon har en plastpaj som hon lagger i ugnen
(en miniatyr som star i dockvran). En docka sitter vid bordet, det &r dukat tva
plasttallrikar och en sked vid varje tallrik. Efter en stund tar Carin ut pajen ur
ugnen och stéller den pa bordet. Hon gor armrorelser for att mata dockan.

Det ar en avskiljande vagg mellan dockvran och dockskapet men det finns ett
”fonster” i vaggen och héngande Over véaggen, delvis for fonstret finns en boa.
Frida haller i en docka som forst gor uppatgaende rorelser langs med boan for att
illustrerar att dockan klattrar och sedan en hoppande rérelse som visar att dock-
an har tagit sig in i dockvran. Flickorna kommunicerar ohdrbart med varandra.
Carin lamnar dockvran for en stund for att titta pa nar de tre flickorna leker vid
dockhuset. Hon gar tillbaka och fortsatter mata sin docka. Hon reser sig och gar
ut ytterligare en gang for att titta pa flickorna vid dockhuset. Carin gar tillbaka
in i dockvran. Frida sldanger in en lite docka i dockvran. Carin plockar upp den
och trycker fast den mellan hakan och brostkorgen. Hon morrar. Carin &r vid
“fonstret” mot dockhuset dar hon forsoket skramma de andra flickornas dockor
med morrande ljud.

"Vvvvavv!” later Carin.

”Du é&r for farlig” séger Frida.

Frida gar in i dockvran med sin docka i handen.

”Da sag du att hon flog. Du har aldrig sett henne flyga” sager Frida medan hon
for dockan genom luften.

Frida gar tillbaka till dockhuset. Carin foljer efter och haller sig lite pd avstand
vid en enkel klatterstallning som star mitt i rummet.
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”Nu hoérde du mig” ropar Carin till Frida.
”Jag kunde klattra” sager Carin som borjar klattra pa klatterstallningen.
"Titta” ropar hon men de tre andra flickorna ar inne i sin konversation.

Observation 41 (2006-02-07). Simone (4.9) och Amelie (5.5) leker att de har
byggt ett hus av stora mjuka kuddar inne i férskolans hopprum. Malte (4.0) och
Ivar (4.0) leker intill att de flyger med en rymdraket som de har byggt av mjuka
kuddar. Ibrahim (4.3) leker inte med nagon av grupperna men han rér sig mellan
dem som om han var med i bada. Han har uppfattat att flickorna har byggt ett
hus (flickorna sitter och l&ser i sitt hus).

”Knack, knack” s&ger han och gor en armrérelse som ser ut som en knackande
rorelse med knuten nédve mot en forestalld dorr (han knackar i luften).

Ingen av flickorna reagerar. Ibrahim gar till det enda fonster som finns i rummet.
Han stéller sig pa fonsterbradan.

”Da sag ni mig” sager han mot flickorna.

Simone tittar stordgt pa Ibrahim. Déarefter vander hon blicken mot Amelie. Bada
flickorna atergar till sitt. Ibrahim kliver ned pa golvet, lagger sig pa magen och
borjar gora yviga rérelser med armar och ben.

”Da simmade jag och blev bl6t” sager Ibrahim.

Flickorna reagerar inte. Ibrahim &r bara nagra decimeter fran Simone.

”Da drunknade jag” sager han och sprattlar med armar och ben.

Ingen reaktion.

Han ser uppgiven ut. Han gar tillbaka till fonstret och staller sig pa fonsterbra-
dan. En personal rakar komma in just da och sager att han skall komma ut ur
rummet.

Observation 42 (2005-09-19). Pojkarna jagar flickorna ute pa garden. Stefan
(4.9) sdger ”jag, jag, jag” nar han springer efter flickorna.

Observation 43 (2005-09-28). Barnen ar ute pa garden och det har nyligen reg-
nat sa det ligger vattenpolar pa flera stallen. Nagra barn hamtar plastbilar for att
leka med dessa i vattenpdlarna men da upptacker de att det ar for lite vatten i po-
larna. De Onskar att det var mer. Nagra av dem hamtar varsin plastspade och
plasthink. Med hjélp av dessa fyller de pa vatten i hinkarna fran omkringliggan-

152



de vattenpdlar. Nar de har fulla hinkar héller de ut det i den p6l dar de vill leka.
Pa det viset far de smaningom en stor pol.

Mattias (4.10) har en plogbil (knappt en dm lang) i handen. Han kor med den
fram och tillbaka i vattenpdlen.

”Skotta, skotta, skotta” sager han.

Mattias tar en annan bil (knappt en dm lang) och kor runt den i pélen. Han ror pa
den lite i sidled.

”Bada, bada, bada” sdger han.

Observation 44 (2006-05-11). En personal sitter pa kanten till sandladan ute pa
garden. Flera barn (runt tre ar) cyklar pa trehjulingar. Varje barn som cyklar for-
bi den plats dér personalen sitter blir stoppade.

"Stopp! Far jag se ditt korkort” uppmanar personalen med myndig rost.

Barnet stracker fram handen som om det lagger nagot i den vuxnes hand. Perso-
nalen verkar lasa pa det forestallda kortet. Personalen sager namnet pa barnet
(barnets riktiga namn) som om det star pa kortet och kommunicerar att allt ar i
sin ordning.

"Du far inte kora for fort” lagger personalen till och ger tillbaka det forestallda
kortet.

"Vill du tanka och pumpa dacken?” fragar personalen.

”Ja” svarar barnet.

"Da vill jag ha pengar” sager personalen.

Barnet stracker fram handen och l&gger den i personalens hand som om barnet
lade ett foremal i den vuxnes hand. Personalen haller en stor plastspade i han-
den. Hon haller i spadbladet med handtaget langst ifran sig. Personalen riktar
handtaget mot bakdelen av cykeln och later " Tssssh” en stund.

"Skall jag pumpa dacken ocksa?” fragar personalen.

”Ja” svarar barnet.

Personalen riktar nu handtaget mot ett av cykelns dack. Hon later "Tsssh” en
stund och flyttar sedan spadskaftet mot nasta dack. Detta upprepas pa alla tre
dacken.

Hela proceduren upprepas flera ganger da manga barn stannar till plus att nagra
barn aterkommer.
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Observation 45 (2005-09-28). Fem barn leker sjukhus i dockvran och 6vriga
rummet. Fanny (5.3) ligger pa golvet. Irma (4.3) ligger i en liten séang.

”Ni sag att jag vaknade” sager Irma.

"Ni sag att jag rullade runt hela tiden” sager Fanny. Hon rullar pa golvet och
stannar pa mage.

”Vi leker mamma, pappa, barn” sdger Irma.

”Jag ar Hulken” sé&ger Olle (5.9).

”Men ni visste inte att jag hade smitit” sager Fanny. Hon kryper ivéag bort fran
dockvran.

Olle som ar Hulken har skadat sitt ben och ligger pa golvet. Han blir ompysslad
av Oden (4.6) som &r doktor.

”Jag ar den som skoter om alla” séger Irma.

”Jag har lagat lite soppa” lagger hon till.

Hon matar Olle med en plastsked direkt ur en miniatyrkastrull. Irma stoppar
skeden i Olles mun.

Malin (4.2.) som & mamma i leken gar omkring med en liten docka. Hon ber
mig halla babisen medan hon gar ett arende. Strax kommer hon och hamtar den
igen.

"Katten jagade en mus, jag sag en mus” sager Fanny. Hon kastar sig framat efter
nagot.

”Det &r din mat” sager Malin till Fanny (som &r Kkatt).

”Jag ar katt i stéllet” séger Irma.

”Mjau, mjau, mjau, mjau” later hon och kryper runt pa golvet.

”Jag var en katt” sager Irma sa att de andra hor.

Alla barn utom Malin ror sig bort fran dockvran.

”Jag &r hemma sjalv i huset” séager Malin till mig.

Hon dukar bordet med plasttallrikar, plastmuggar och plastbestick. Hon stéller
plastkastrullen pa miniatyrspisen. Efter en stund hamtar hon kastrullen och stél-
ler den pa bordet dar hon har dukat fram. Malin vrider pa kastrullen éver tallri-
ken. Darefter tar hon en plastgaffel och en plastkniv i varje hand. Hon for gaf-
feln till tallriken och lyfter sedan gaffel till munnen. Hon stoppar gaffeln in i
munnen. Hon stoppar dven kniven i munnen. Det star en plastkanna pa bordet
som Malin tar tag i. Hon tippar kannan 6ver den mugg som star narmast henne.
Sedan tar hon tag i muggen och for den till munnen. Hon gor sorplande ljud.
Irma kommer krypande in i dockvran.
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"Du sag att en jattefarlig katt kom in” sager Irma till Malin.

"Ga ivag med dig” ropar Malin.

Fanny har (aven hon krypande) kommit in efter Irma.

”Du var egentligen en snéll katt” sager Fanny till Irma.

Irma lagger sig pa golvet pa en filt som ligger dar.

Malin har hittat en kakform och en visp som hon rér med i formen. Efter en
stund tar hon en sked och skopar den i formen och tippar skeden 6ver en tallrik.
Fanny plockar fram gronsaker och frukt av plast och lagger de pa bordet. Hon
tar ocksa fram en gammal telefon. Hon stéller telefonen pa bordet och lyfter lu-
ren.

"Halla. Va! Ar det tjuvar?” sager hon.

”Det &r tjuvar i telefonen” sager hon till de andra.

"Ni far inte komma for da bussar jag katten pa er” ropar hon in i luren.

Irma reagerar och hoppar runt.

”Nu kommer den och tar er” ropar Fanny i luren.

Irma springer ut ur dockvran. Snart kommer hon tillbaka.

”Nu sag ni att jag hade skadat mig i fingret” sager Irma.

Malin gar mot Irma som ligger pa golvet.

”Nu blidde jag till en ekorre” sager Irma.

Fanny har hittat kakformen. Hon anvander en sked och gor skopande rérelser ur
formen och knackar skeden pa en tallrik. Hon har en docka sittande pa en stol
bredvid sig och borjar "mata” dockan med skeden fran tallriken. Irma tar en av
majskolvarna av plast som ligger pa bordet.

”Man maste ju varma dom forst” sager hon och lagger majskolven i ugnen.
Malin haller telefonluren i handen. Hon mimar, gor rorelser med munnen, utan
att det kommer nagra ljud.

”Nu &r jag en kanin” s&ger Fanny och lagger sig i den lilla sdngen som finns i
dockvran.

Irma stoppar om Fanny. Malin hjalper till. De tacker Fanny med manga filtar.
”Men ni hade lagt mig i ugnen for jag var en farlig katt” séger Fanny.

Hon morrar och tar en liten kudde i munnen. Fanny kliver ur sangen och gar ut
ur dockvran bort till ett horn.

”Ni vaktade mig hela natten” séger hon.

Malin hamtar filtar, plastgrénsaker och telefonen fran dockvran och gar bort mot
Fanny. Malin har aven hittat en plastkaka som hon suger pa.
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”Jag skulle bada” kommer Fanny pa.

”Dar ar badet” sager hon och pekar pa en klatterstallning som star mitt i rummet
(den ser ut som en femhérning och skulle kunna uppfattas som en hdg basséng).
Fanny kliver in i klatterstallningen.

”Vattnet var anda hit och jag undrade varfor jag drunknade” séger Fanny. Hon
visar med handen hur mycket vatten hon forestaller sig i "basséangen”.

Irma och Malin kliver ocksa in i "bassangen”. Malin gor vinkande handrorelser
mot sig sjalv som om hon skvatte vatten pa sig. Efter en stund blir bara Malin
kvar i klatterstallningen. Therese (5.3) kommer in i rummet. Hon tittar nyfiket
pa vad de andra barnen gér. Hon klattrar upp pa klatterstallningen.

”Det &r vatten anda hit” sdger Malin och visar.

”Nu blir du bl6t” 1&agger hon till.

”Jag ar inte med” sdger Therese.

Malin kliver ur klatterstaliningen medan Therese sitter kvar. Malin gar mot
dockvran.

”Nu ska jag kissa... hamta mat” sager Malin.

”Ska ni aldrig kissa?”” undrar Therese som uppfattade vad Malin forst sade.

”Jo” svarar Malin.

"Var har ni toaletten da?” fortsatter Therese.

"Har” sager Malin och visar i ett horn i dockvran.

”Men djuren bajsar utomhus” séger hon.

Fanny gar mot ett horn for att visa var djuren bajsar. Malin sétter sig ned dér hon
visade att toaletten ar. Irma kommer in i dockvran.

”Jag bajsar” sdger Malin till Irma.

Manda (3.10) kommer in i rummet. Hon pratar tyst med Therese. Fanny och
Irma kryper omkring pa alla fyra.

Vi vill ocksa vara med och leka katt” sager Therese.

Manda och Therese kryper omkring pa golvet tillsammans med Fanny och Irma.
Fanny latsas att hon brakar med Manda.

”Det gjorde ont Fanny” sager Manda.

"Pa riktigt” lagger hon till med allvarlig rost.

Manda och Therese kryper ivég in i ett annat rum.

Malin gar omkring med en docka i dockvran. Hon lagger den i sangen. Hon hit-
tar en annan docka som hon ocksa lagger i séngen. Hon lagger tacke 6ver dock-
orna. Fanny och Irma kommer in i dockvran. Tillsammans bérjar de tre flickorna

156



att stalla undan alla leksaker som de har anvéant. Alla barn skall kla pa sig och ga
ut.
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