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Att börja på förskolan: Exempel på barns sociala 
samspelsprocesser under inskolningen  
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This article is about newcomers “doing” of the reception period at preschool. The 
study has an ethnographic approach, which is motivated from the new sociology of 
childhood (James & Prout, 1990) but also from actor-network theory (van House, 
2003). The data consists of 17 hours video-recordings in a Swedish preschool 
context with focus on two newcomers; one boy (1:6) and one girl (3:1). Our data 
shows that in the processes of “doing” reception period, the building of networks is 
important. We found that the newcomers were involved in three different kinds of 
networks: (1) newcomer-pedagogue-preschool; (2) newcomer-artefacts-preschool, 
and (3) newcomer-peers-preschool. The findings suggest that in the construction of 
their social lives at preschool, the newcomers rely on both human (pedagogues, 
peers) and non-human entities (artefacts, norm systems). With reference to our 
findings we  argue that newcomers are active in the construction of their lives from 
the first day at preschool. However, individual children seem to need some help in 
finding possible positions in existing networks. Building networks involve developing 
competencies needed to be regarded as a preschool child, but also to find out the 
norm systems and orderings of the preschool. 
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Inledning 
Den här artikeln handlar om yngre barn som börjar på förskolan och hur  
inskolningspraktiken ”görs” av dem. Vi menar att inskolning inte bara sker, 
utan att den görs (jfr Thorne, 1993) av dess aktörer, såväl barn som vuxna, i 
olika kollektiva processer. Inskolningens mening(ar) skapas i ett socialt och 
institutionellt sammanhang. Under årens lopp har olika begrepp använts; in-
vänjning (SOU 1997:157), introduktion (Lpfö 98) samt inskolning (Prop. 
2004/05:11). Om och på vilket sätt olika begrepp också genererar olika in-
skolningspraktiker behandlas inte i föreliggande artikel. 

Idag ingår förskolevistelse i många svenska barns barndom. Denna in-
stitutionella vistelse inleds med en så kallad inskolningsperiod. Inskolningen 
är alltså barnets första möte med den fysiska och sociala miljö som ska bli en 
del av dess vardag under, för de flesta barn, flera år. Att skolas in i förskolan 
är en del av det moderna barnets institutionaliserade barndom (Halldén, 
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2005a, 2005b, 2007, 2009). Vi menar att inskolningspraktiken kan ses som 
en praktik där det nya barnet möter såväl den vuxendefinierade verksamhe-
ten som den kultur som skapats av de barn som redan finns i förskolan. Både 
den pedagogiska verksamheten och kamratkulturen innehåller normer och 
förväntningar som det nya barnet har att upptäcka och förhålla sig till. Dessa 
kan vara knutna till artefakter, utrymmen, pedagoger4 såväl som till andra 
barn.  

Utgångspunkt för studien är att barn är aktiva i konstruerandet av sina 
egna liv och därmed även i skapandet av sina egna barndomar. Detta är ett 
perspektiv som har blivit framlyft som en av de större forskningsansatserna 
inom det barndomssociologiska forskningsfältet (James & Prout, 1990; Ja-
mes, Jenks & Prout, 1998; Prout, 2005). Perspektivet framhåller vikten av att 
studera barn i egenskap av barn och inte som blivande vuxna. Samtidigt som 
barndomssociologin hävdar att barn, deras agerande och sociala relationer är 
värda att studera utifrån sina egna premisser, är det barndomssociologiska 
forskningsfältets teoretiska grund byggd på dikotomier såsom natur-kultur, 
struktur-aktörskap, individ-samhälle och blivande-varande. Alan Prout 
(2005) menar att det är viktigt att komma ifrån det dualistiska tänkandet för 
att kunna synliggöra mångfalden av barndomar och barns görande. Prout 
introducerar metaforen ”nätverk” som ett sätt att se på och förstå aktörers 
”görande” i olika situationer och sammanhang och därmed bemästra polari-
seringen mellan t.ex. aktör och struktur. Vi kan på detta sätt fokusera på hur 
de olika aktörerna knyts samman med olika nätverk av relationer relaterade 
till olika kontexter. 

Vi argumenterar för ett tänkande kring barndomar som varande relatio-
nella, dvs. något som skapas i och genom individers ”görande” i relation till 
andra individer och den materiella världen, och som finns i ett system och i 
en viss struktur. Inskolningspraktiken kan ses som ett exempel på ”the inclu-
ded middle” (Bobbio i Prout, 2005, s. 69); ett möte mellan förskolans olika 
aktörer, är ett möte mellan olika samhälleliga institutioner, kulturer och 
normsystem. I detta möte konstrueras något nytt, något som bär spår av det 
inkluderande, men som blir något annat än summan av delarna. Inskolnings-
praktiken erbjuder, menar vi, en unik möjlighet att få syn på hur nykomling-
ars5 nätverksbyggande sker, såväl på aktörsnivån som på strukturnivån. 

Syftet med denna artikel är att utifrån ett etnografiskt material belysa 
hur inskolningsbarn involveras och involverar sig, i socialt samspel med 
andra förskolebarn under inskolningen. Vidare studeras hur inskolning 
”görs” med fokus på hur såväl mänskliga som icke mänskliga resurser (lek-

                                                      
4 I denna artikel kommer vi att använda benämningen pedagog för såväl för-

skollärare som barnskötare. 
5 I den här artikeln använder vi begreppen inskolningsbarn, nykomling och det 

nya barnet synonymt. 
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saker) används av inskolningsbarnen i deras sociala liv och relationsbyggan-
de på en samhällsinstitution, för att på så sätt visa hur barndomar skapas på 
förskolan. 

  
Barns möte med förskolan 
Forskning med fokus på inskolningsperioden i förskolan (för barn i åldrarna 
1-5 år) är inte särskilt omfattande, vare sig nationellt eller internationellt. 
Den forskning som finns fokuserar istället framförallt på inskolningsperio-
den i skolan (Broadhead, 2001; Bartholomew & Gustafsson, 1997; Davies & 
Brember, 1994; Wiechel, 1993; Thompson, 1975; Schwartz & Wynn, 1970), 
övergången från olika typer av småbarnsomsorg till förskoleklass (Marti-
naud & Florin, 2002; Blatchford, 1984); anpassning till förskoleklass (Feld-
baum, Christenson & O’Neal, 1980; Hughes, Pinkerton & Plewis, 1980; 
Scopesi, 1981; Zazzo, 1976) samt flickors respektive pojkars anpassning till 
en- respektive mångkulturella klasser (Davies & Brember, 1992). Gemen-
samt för ovanstående studier är att de belyser barns förmåga till social och 
emotionell anpassning till en ny miljö. I Sverige är det framförallt Ingrid 
Hårsman (1982, 1985, 1994) och Marita Lindahl (1995) som har studerat 
små barns första möte med förskolans värld. Ovannämnda studier har givit 
viktig kunskap om barns anpassning till olika verksamheter, men ingen av 
dem har explicit fokuserat på vad barn ”gör” under inskolningsperioden. Här 
menar vi att vår studie bidrar med ny kunskap. 

Under det senaste decenniet har flera studier med fokus på små barns 
(1-6 år) samspel kommit, som tydligt visar att barn i hög grad är aktiva i 
skapandet av såväl sina egna som andras liv (Corsaro, 1997; Ivarsson, 2003; 
Johansson, 1999; Løkken, 2000; Michélsen, 2004; Simonsson 2004; Stran-
dell, 1994; Tellgren 2004; Thorell, 1998). Dessa studier har givit oss värde-
full kunskap om hur barns samspel kan gestalta sig i t.ex. lek, samtal och 
dispyter. Fokus har i dessa studier legat på barnens verbala och icke-verbala 
strategier för att i ett förskolesammanhang skapa social ordning genom sam-
spel och förhandling. 

Flera ansträngningar att studera barns barndomar i förskolan har gjorts 
inom den svenska forskningen. Dock har i dessa arbeten studerats barns 
verksamheter och barndomspraktiker i redan befintliga och stabila grupper 
(Halldén, 2005a, 2005b; Markström, 2005; Simonsson, 2004; Änggård 
2005). Dessa studier bygger på en barndomssociologisk referensram (James 
& Prout, 1990; James, Jenks & Prout, 1998; Alanen, 1999) och lyfter med 
etnografiska metoder fram förskolan som en arena för barns vardagsliv. Med 
ett barns perspektiv belyses de processer där barn är aktörer, dvs. där de ska-
par förskolan tillsammans med de vuxna, nämligen föräldrarna och institu-
tionens företrädare. I dessa studier är begreppet agency centralt för att kunna 
lyfta fram nya kunskaper om förskoleverksamheten. Samtidigt menar Prout 
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(2005) att begreppet är alltför begränsande då det sällan används för att pro-
blematisera det som tas för givet t.ex. nationalstaten. Detta utesluter dock 
inte att den barndomssociologiska forskningen har ett kritiskt perspektiv.  

Forskningen inom området har också pekat på de variationer av barn-
domar som finns, men det har skett i relation till strukturer (t.ex. nationalsta-
ten) och kategorier (t.ex. barndom) som betraktas som relativt stabila och 
avgränsade. Det behövs därför, enligt vår mening; ett perspektiv som tar 
hänsyn till såväl de diffusa gränser som finns mellan strukturer och kategori-
er, som till hur socialt liv produceras och konstrueras. Prout (2005) menar att 
aktör-nätverksteorin (actor-network theory, ANT) är ett teoretiskt ramverk 
som hjälper oss att förstå det sociala livets skiftningar och mångtydighet. 
Grundläggande i aktör-nätverksteorin är att socialt liv konstrueras och pro-
duceras genom komplexa nätverk mellan mänskliga och icke mänskliga en-
heter. Bakom varje grupp finns något, mänskligt eller icke mänskligt som 
binder samman gruppen. Ett utmärkande inslag i ANT är dess syn på icke 
mänskliga enheter t.ex. artefakter som aktörer (Latour, 2005). En artefakts 
aktörsskap är i huvudsak kopplat till den förväntan som finns inristad i den 
(Sarker, Sarker & Sidorova, 2006). Studier av barns vardagsliv (Ogilvie-
Whyte, 2003; Plowman, Prout & Sime, 2003) visar att artefakter har stor be-
tydelse i barns kamratliv. Att ha tillgång till en speciell leksak kan fungera 
som en inträdesbiljett till en grupp av lekande barn, vilket i sin tur kan leda 
till att barnet får tillgång till ytterligare nätverk, vilket överensstämmer med 
Prouts (2005) resonemang. Leksaker används också på olika sätt; att bli in-
bjuden eller bjuda in andra till samspel. Prout hävdar att nätverken kan vara 
mer eller mindre stabila, de kan upplösas och de kan kombineras på många 
olika sätt. Kritik som har riktats mot ANT kommer från olika håll och har 
bland annat handlat om ”hur nätverksbyggarna drar sin legitimitet från redan 
skapad infrastruktur, tendensen att inte analysera vad som marginaliseras 
samt (o)möjligheten att kunna värdera aktörers olika positioner i nätverken” 
(Hultman, 2005). 

Vår utgångspunkt är att inskolningen är en arena för barns aktörsskap 
och nätverksskapande. På detta sätt skapas och förhandlas barndomar och 
därmed ingår inskolningen i barndomspraktiker. Det är av vikt att belysa hur 
inskolningsbarnens sociala liv skapas via interaktion med artefakter och 
andra förskoleaktörer inblandade. Vilka aktiviteter och samspel initieras t.ex. 
av inskolningsbarnen, och vilka materiella resurser används vid kontaktska-
pandet med de andra barnen? Vi anser att det går att jämföra ett barns första 
tid i förskolan med etnologens eller antropologens första tid tillsammans 
med medlemmar i den kultur han eller hon avser att studera. Nykomlingen 
ställs inför det som både är känt och okänt. Vi vill fokusera på barnens egna 
handlingar i deras praktiker under inskolningen för att på så sätt belysa de 
olika sätt på vilka de väljer att vara och agera och därmed också positionera 
sig i en viss diskurs. Här nyttjar vi positioneringsteorin (Davies & Harré, 
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1990; Harré & van Langenhove, 1999) som hjälper oss att förstå dynamiken 
i samspelsituationer.  

Metod 
Studien har genomförts under 2005 med fokus på inskolningssituationer, 
med en etnografiskt inspirerad ansats. Till skillnad från tidigare studier 
(Bartholomew & Gustafsson, 1997; Blatchford, 1984; Broadhead, 2001; Da-
vies & Brember, 1992, 1994; Feldbaum, Hughes, Pinkerton & Plewis, 1980; 
Hårsman, 1982, 1985, 1994; Lindahl, 1995; Martinaud & Florin, 2002; Sco-
pesi, 1981; Schwartz & Wynn, 1970; Thompson, 1975; Wiechel, 1993; Zaz-
zo, 1976) har vi i detta arbete deltagit i och studerat förskoleaktörernas age-
rande och handlande i de naturliga sammanhangen under inskolningen. Den 
etnografiska ansatsen motiveras dels utifrån ett barndomssociologiskt per-
spektiv (James & Prout, 1990), där denna metod förespråkas för att komma 
åt barnens sociala relationer och kulturer, samt dels utifrån ANT (van House, 
2003). Genom detta tillvägagångssätt anser vi oss kunna visa deltagarnas 
perspektiv (Fetterman, 1989), dvs. hur barnen skapar mening i och genom 
sina handlingar och agerande i olika förskolesituationer. Det är också en me-
todologisk förtjänst med detta angreppssätt; nämligen att ha varit närvarande 
(Geertz, 1973) i förskolan, och på plats kunnat studera de processer där bar-
nen har varit aktiva i skapandet av sina egna sociala liv. Det handlar alltså 
om att följa, förstå och synliggöra vad aktörerna, dvs. barnen, gör utifrån 
deras egna perspektiv.  

Vår ambition har varit att studera en förskola med många inskolningar 
av barn i olika åldrar. För studien därför har valts ut en förskola (1-5 år), i 
vilken sju nya barn, två flickor och fem pojkar, skolades in. Inskolningarna 
skedde vid tre tillfällen och vi följde inskolningarna under det tredje tillfäl-
let. Våra kriterier var att båda könen skulle vara representerade samt att bar-
nen skulle ha en åldersvariation, vilket uppfylldes i det sistnämnda fallet, då 
Alina och Ludvig skolades in. Studiens förskola ligger i ett blandat bostads-
område, med höghus och villor, i en mellanstor svensk stad. Förskolegrup-
pen består av 26 barn, 12 pojkar och 14 flickor.  

Vi har mer ingående studerat två barn, Ludvig, 1 år och 6 månader och 
Alina, 3 år och 1 månad, som påbörjade sin inskolning. Vi har följt och vi-
deoobserverat dem, från att de tog sina första steg in i förskolans byggnad 
tills deras inskolningsperiod var slut, dvs. under två veckors tid. Exemplen i 
denna artikel fokuserar på deras möten i förskolan, vilket innebar att barnens 
hela vistelsetid filmades under den första veckan, medan andra veckans ob-
servationer mer fokuserade på barnens samspelssituationer. Sammanlagt har 
ca 17 timmar videoinspelning gjorts. Även fältanteckningar har förts under 
denna period och målet med dem har varit att registrera information och 
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kommentarer från pedagogerna samt att ge utrymme för de personliga in-
trycken och funderingarna under datainsamlingen.  

Pia Christensen och Allison James (2000) uppmärksammar en rad di-
lemman i forskningsprocessen kring barn, och förordar därför kontinuerliga 
etiska ställningstaganden under forskningen. Det vi kan konstatera är att in-
skolningen är en känslig situation för barn, föräldrar och pedagoger. Särskilt 
föräldrarna i studien brottades med mötet mellan det privata och det offentli-
ga i dessa sammanhang, samtidigt som de dock uttryckte att de var positiva 
till studien. Vi försökte därför vara extra mottagliga för signaler från aktö-
rerna. När t.ex. föräldrarna och/eller barnet signalerade att de inte ville bli 
filmade avbröts videoinspelningen. Deltagarna i studien har fått fingerade 
namn för att anonymiseras.  

Datamaterialet har i sin helhet bearbetats och systematiserats utifrån att 
finna kategorier och beskrivningar som bäst beskriver fenomenet (Larsson, 
1986). Varje videosekvens har analyserats utifrån innehåll och blivit beskri-
ven i sin helhet. För denna artikel har vi för analys valt ut de videosekvenser 
där artefakter på olika sätt varit involverade i inskolningsbarnens samspel. 
Analyserna av de transkriberade samspelssekvenserna bygger på innehålls-
analys, vilket innebär att vi har letat efter teman i det insamlade materialet. 
Vi har parallellt arbetat med videomaterialet och det transkriberade materia-
let, och vägledande frågeställningar har under denna process varit: Vad är 
det som pågår? Hur agerar aktörerna? Vilka subjektspositioner produceras? 
Vilka resurser används i nätverksskapande? 

  
Inskolningsbarn-pedagog-förskola 
I vårt datamaterial har vi funnit olika spår av samspelsprocesser kring de re-
lationssbyggen som inskolningsbarnen involverar sig i under inskolningen. I 
den här artikeln kommer vi att presentera tre olika exempel där de nya bar-
nen, med hjälp av vuxna, artefakter respektive kamrater länkar sig till olika 
nätverk inom förskolan.  

På denna förskola har pedagogerna valt en inskolningsmodell som in-
nebär att ingen ur personalen väljs ut som särskilt ansvarig för det nya barnet 
utan att all personal medverkar i det nya barnets inskolning. Nykomlingen 
Alina är under de första inskolningsdagarna passiv vad gäller att ta kontakt 
med förskolans personal och de andra barnen, och hon håller sig i närheten 
av någon av sina föräldrar. Hon kommunicerar verbalt enbart med sina för-
äldrar, och tittar bara på vad pedagogen erbjuder för leksaker eller på vad de 
andra barnen gör i närheten. Föräldrarna intar en medlarroll mellan förskolan 
och barnet. Under de kommande dagarna vidgas ”väntrummet” och Alina 
kliver ut ur det genom att hennes kontakt med pedagogen Kerstin blir allt 
mer frekvent. Alina börjar följa pedagogen under dagarna, och nedanstående 
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exempel illustrerar hur hon som inskolningsbarnen länkas till en förskoleak-
tivitet med hjälp av pedagogen. 

 
Exempel 1 
Plats: lekrummet. Deltagare: pedagogen Kerstin, Alina (3:1), Sara 
(3:5), Johanna (2:9), Edwin (4:2).  
En morgon när Alina går med sin pappa till lekrummet för att möta 
personalen, gömmer hon sig bakom honom. Kerstin möter upp dem 
och håller en bit grön playdoo i handen. ”Vill du baka?” frågar hon 
Alina och visar upp playdoon för henne. Alina nickar. Kerstin visar 
Alina till bordet där flera andra barn sitter och leker med playdoo. 
Kerstin lyfter upp henne i tripptrapp stolen, letar efter något i burken 
och visar den sedan för henne och säger ”Ta en kavel Alina!” Pedago-
gen sätter sig sedan på sin stol, och vänder sig till de andra barnen vid 
bordet och frågar ”Vill Ni ha mer deg?”  Edwin berättar för Kerstin att 
han har gjort en telefon av playdoon. Alina sitter och iakttar de andra 
barnen men kavlar inte. Kerstin tar fram en form och säger till henne 
att hon skall baka en kaka. När Alina är färdig med kakan visar hon 
den för Kerstin som låtsas äta upp den. Alina bakar sedan fler saker, 
och Kerstin frågar vad de är för något. Alina svarar dock inte. Då slut-
ligen Kerstin frågar ”Är det en köttbulle?” nickar Alina. ”Får Sara 
smaka?” Alina nickar, och hon och Sara tittar på varandra och ler. 

 
I exemplet ovan visas hur pedagogen Kerstin bjuder in Alina till en redan 
pågående aktivitet, där flera andra barn är involverade. Alina, som just 
kommit till förskolan, tar också emot denna inbjudan. På detta sätt kommer 
hon in i den aktivitet som ”hennes” pedagog är involverad i, och får samti-
digt också sitta bredvid henne vid bordet. Det är första gången under hennes 
vistelse på förskolan som de använder detta skapandematerial, och på detta 
sätt blir hon genom pedagogen också introducerad i denna aktivitet.  

Till en början iakttar Alina de andra barnen och tittar på vad de åstad-
kommer med playdoon. När Alina själv kommer igång med bakandet visar 
hon produkten för pedagogen. Detta kan vi tolka som att Alina vill få bekräf-
telse på sitt bakande, men också som att hon vill dela med sig av ”glädjen” 
över att ha åstadkommit något med materialet. Här ser vi också exempel på 
playdoo-lerans aktörsskap dvs. förväntan att Alina skall göra (baka) något 
med den (Sarker, Sarker & Sidorova, 2006). Detta sker i nätverk med 
mänskliga resurser. 

Det som Kerstin gör är att hon låtsas äta upp ”kakan”, vilket i detta 
sammanhang kan ses som att pedagogen initierar en lek mellan dem. Alina 
åstadkommer flera saker och Kerstin vill veta vad det är hon gjort. När Kers-
tin frågar men inte får svar, bygger pedagogen vidare på denna lek genom att 
ställa en defineringsfråga, nämligen: Är det en köttbulle? Alina svarar jakan-
de på denna fråga med icke-verbala signaler. Detta kan vi se som att Alina 
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bejakar lekrummet men också lekens innehåll. Det som pedagogen gör i näs-
ta steg är att öppna upp för en ny subjektsposition (Davies & Harré, 1990) på 
arenan genom att inbjuda Sara till leken. Men det är Alina, som det handlan-
de subjektet, som bestämmer om denna position, en ny deltagare i leken, 
skall accepteras eller inte. På detta sätt får även Alina inblick i att inträdet till 
olika lekarenor på förskolan är en förhandlingsfråga (Corsaro, 1979, 1997; 
Johansson, 1999; Simonsson, 2004; Thorell, 1998). Genom att Sara ler visar 
hon att hon ger stöd åt deras lekidé och accepterar deltagandet (låtsas vara 
”smakare”). Hon bejakar på detta sätt dels organiserandet av aktiviteten men 
också att de delar lekfokus. 

Hur kan vi då förstå denna situation utifrån ett nätverksperspektiv? In-
skolningsbarnet har ännu inte hunnit etablera kontakter eller bygga upp kon-
taktytor för att möta andra barn. Det som pedagogen gör är att med artefak-
tens (playdoo-leran) hjälp (Latour, 2005) introducera Alina som en möjlig 
lekkamrat till de andra barnen, dvs. inskolningsbarnet har tidigare inte sökt 
aktiv kontakt med de andra barnen, och att hon knyter kontakt med dem är 
därför viktigt för pedagogen.  

På detta sätt kan också den dyadiska relationen som uppstod mellan 
henne och Alina lösas upp och vidgas genom att andra barn blir involverade 
i deras samvaro. I aktiviteten framträder Alina alltså som en kompetent ut-
övare av playdoo, aktiv i bestämmandeprocessen om vad leken skall handla 
om, samt beslutsfattande vad gäller inkluderandet av andra deltagare i leken. 
I denna situation ser vi alltså hur barnens användning av artefakten stärker 
deras lek och allians. Utifrån Alinas perspektiv kan vi se denna situation som 
att pedagogens agerande hjälper henne att synliggöra sig som en potentiell 
lekkamrat i de andra barnens aktiviteter. På detta sätt lotsar också pedagogen 
henne vidare till att kunna skapa relationer till andra barn, och bidrar därmed 
till att skapa henne en ingång till de andra barnens nätverk på förskolan. Pre-
cis detta, att kunna involveras i andra barns nätverk, framträder i vårt data-
material som eftersträvansvärt. 

  
Inskolningsbarn-artefakter-förskola 
Slående i de inspelade situationerna är förskoleartefakternas roll vid inskol-
ningen. Såväl Ludvig som Alina dras till förskolans leksaker. Detta nyttjas 
också av pedagogerna som en kontaktyta mellan barnet och förskolan. När 
pedagogerna upptäcker att barnet fastnat för någon speciell leksak, använder 
de denna eller någon liknande sak för att skapa kontakt mellan barnet och sig 
själv eller mellan barnet och andra barn. Men pedagogerna kan också använ-
da leksaker eller annat material för att bjuda in barnet till en aktivitet (se fö-
regående avsnitt). Det är också kring saker och leksaker som barns sociala 
ordning i förskolan till stor del konstrueras. En del i detta är vem som har 
rätt till en viss leksak (Johansson, 1999). 
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Exempel 2 
Plats: ett mindre lekrum. Deltagare: Adam (4:2), Elias (4:6), Tobias 
(4:1), Christian (3:8), Wilhelm (3:9) och Ludvig (1:6). 
Fem pojkar förutom Ludvig (1:6) vistas i ett litet rum. De äldre poj-
karna leker med bilar, dinosaurier och små plastfigurer. Där finns ock-
så ett garage. Ludvig sätter sig vid garaget, tar tag i det och drar iväg 
det en bit. Adam (4:2), som sitter framför garaget, säger ”oj” och föl-
jer efter samtidigt som han kör med sin bil på garaget. Ludvig fortsät-
ter att dra i garaget, tills Adam säger ”Hjälp, sluta” och drar det tillba-
ka. Ludvig tittar på Adam. Elias (4:6) flyttar sig närmare garaget, pla-
cerar en helikopter bredvid Adams bil. Ludvig släpper garaget. Adam 
placerar sin bil på helikopterns tak, flygs ner av Elias. 

 
Det vi kan se ovan är att pojkarna i den här barngruppen leker med ”sina” 
leksaker och när Ludvig kommer in på deras lekarena konfronteras de med 
honom. Ludvig som är nykomling orienterar sig mot de leksaker som poj-
karna använder. Adam uppmanar honom att sluta att ta i sakerna, men Lud-
vig fortsätter trots detta. Adam uppmanar Ludvig återigen att sluta och för-
stärker detta genom att dra garaget till sig.  

Ludvigs handlande kan förstås som att han använder sina erfarenheter 
och strategier hemifrån (utanför förskolans ramar) – han tar tag i en leksak 
som han vill ha, men då denna är involverad i andras lek möter hans hand-
ling motstånd. I förskolan är leksakerna en del i organiserandet av barnens 
sociala liv och verktyg för såväl inkludering som exkludering. I det här fallet 
har pojkarna byggt upp en gemensam lekarena där garaget är en artefakt 
kring vilket deras deltagande organiseras. Vid just detta tillfälle ingår inte 
Ludvig i denna gemenskap och han bjuds heller inte in i leken. Vi kan här se 
att det nya barnet möter barngruppens regelsystem då det gäller att ta leksa-
ker från varandra. Det är dessutom inte bara garaget som är en organiserande 
artefakt utan även småbilar och en helikopter. De andra pojkarna interagerar 
alltså med varandra genom bilarna och helikoptern. Ludvig har varken en bil 
eller en helikopter och de andra pojkarna visar honom heller inte vilken lek-
sak han kan använda. På så vis exkluderar de honom från deras interaktions-
arena (Corsaro, 1985). Utifrån Ludvigs perspektiv kan man tolka situationen 
som att han på detta sätt får vetskap om vilka andra barn som är intresserade 
av liknande leksaker som han, och som därför konkurrerar om dem. Barnet 
upptäcker alltså att det inte är självklart att det kan få de saker som det själv 
önskar och när det så önskar (Johansson, 1999). Ludvig måste också lära sig 
vilka leksaker och vilket beteende som är ändamålsenligt i en given lek-
grupp. 

Dilemmat som barnet konfronteras med är att det finns spännande saker 
som till synes är tillgängliga för alla, dvs. att alla har lika stor rätt att använ-
da förskolans leksaker (Thorell, 1998). I barns faktiska ”görande” av försko-
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lan har dock inte alla rätt till vad som helst när som helst, utan rättigheten till 
t.ex. en leksak är många gånger en förhandlingsfråga (Corsaro, 1979, 1997; 
Johansson, 1999; Simonsson, 2004; Thorell, 1998). Exemplet visar att Lud-
vigs icke-verbala förhandlingsstrategi inte är lyckosam och han blir inte hel-
ler positionerad som en kompetent deltagare. Det de andra pojkarna på ett 
tydligt sätt visar Ludvig är att de skyddar det gemensamma samspelsutrym-
me som de har skapat (Corsaro, 1985). De ”gamla” pojkarnas gemensamt 
delade värdering om vem som har rätt till en leksak är det kitt som binder 
samman dem som grupp samtidigt som det exkluderar det ”nya” barnet. Poj-
karna har redan lagt beslag på leksakernas aktörsskap och tilldelat dem roller 
i sin lek. 

Hur kan vi förstå ovanstående situation utifrån aktör-nätverksteorin? 
Till det leknätverk som bildats av fem pojkar kommer nykomlingen Ludvig. 
Hans handgripliga inträde på de lekande pojkarnas arena innebär ett potenti-
ellt hot mot den temporära sociala ordning som pojkarna skapat kring gara-
get. Till en början ser det ut som om Ludvig får med sig Adam som flyttar 
sig efter Ludvig och garaget. Båda visar således sitt intresse för garaget. En 
förändring av nätverket kring garaget sker dock inte eftersom det inte blir 
någon fortsatt förhandling mellan Ludvig och Adam. Istället allierar sig Elias 
med den sistnämnde. Ludvig lyckas alltså inte med att få Adams stöd för sitt 
initiativ till ett nytt aktör-nätverk (Sarker, Sarker & Sidrova, 2006). 

I nästa exempel visas hur Alina använder en artefakt för att skapa nya 
relationer. Under inskolningen tar inte Alina själv kontakt med de andra bar-
nen, varken fysiskt eller verbalt, men hon tittar gärna på deras aktiviteter. 
Hon har också, som tidigare nämnts, tytt sig mycket till en av pedagogerna 
och följt henne väldigt nära. I exemplet nedan återges hennes första egenini-
tierade kontakt med ett annat förskolebarn i slutet av den andra inskolnings-
veckan. 

 
Exempel 3  
Plats: ett bord i ett lekrum. Deltagare: Alina (3:1) och Joline (2:6). 
Alina och Joline sitter vid ett bord. Joline har ett sifferpussel med tio 
bitar (0 – 9) framför sig. Joline börjar plocka pusselbitar som hon läg-
ger på ovansidan av pusslets långsida. Alina tar en pusselbit, lägger 
den på bordet vid pusslets kortsida. Joline tar biten, lägger den där de 
andra bitarna ligger. Alina tar bort ännu en bit och placerar den på 
samma plats som förra gången. Joline flyttar biten till högen med de 
andra bitarna, varefter hon även tar bort de resterande pusselbitar. När 
det är gjort tittar hon på Alina. Joline tar en pusselbit, och lägger den i 
pusslet. Alina tar också en bit och placerar den i pusslet. Joline säger 
”nej”, tar bort pusselbiten. Alina tar då bort den bit som Joline lagt. 
Joline säger ”nej” samtidigt som hon tittar på Alina. Alina lägger till-
baka biten. När Joline sedan tar en ny bit, pekar Alina på en plats och 
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säger ”där”. Joline fortsätter att lägga pusslet. När Joline lägger fel, vi-
sar Alina var rätt plats är. Därefter börjar Alina ge Joline en pusselbit i 
taget. Så småningom turas flickorna om att lägga bitarna i pusslet. Vid 
ett tillfälle lyckas inte Joline att placera en bit i ett hål, trots flera för-
sök. Hon ger då biten till Alina som lägger den på rätt plats. Sista bi-
ten har de problem med att få att passa i det kvarvarande hålet. (De 
har lagt åttan i treans hål.) Alina försöker placera biten i hålet genom 
att vrida och vända på biten. Hon prövar också att lägga den där nian 
ligger. Joline plockar bort åttan, pekar på hålet, säger ”där då”. Alina 
lägger dit trean, och tar sedan åttan från Joline och lägger den på rätt 
plats. 

 
Det vi kan se ovan är att flickorna visar ett gemensamt intresse för pusslet. 
Dock är det Joline som initierat pusslandet, och det är hon som har pusslet 
framför sig och som plockar bort pusselbitarna. När Alina försöker inträda 
på denna aktivitet använder hon sig av en icke verbal strategi, dvs. hon flyt-
tar pusselbitarna precis som Joline. Denna inträdesstrategi möter motstånd 
från den mindre flickan. Joline plockar bestämt tillbaka bitarna på den andra 
sidan, och markerar därmed att det är hon som har kontroll över pusslet och 
aktiviteten, vilket också stoppar upp Alinas agerande. När pusselläggningen 
börjar gör Alina ytterligare försök att träda in på arenan, men möts återigen 
av verbalt levererade protester. Alina intar då en ny strategi, och istället för 
att lägga pusslet själv visar hon för Joline var hon skall lägga pusselbiten och 
säger ”där”. Detta visar sig vara lönande, då hon dels får visa sig som en 
kompetent deltagare då det gäller pusselläggning, men även får ”handleda” 
och därmed hjälpa Joline att bemästra utmaningen. När Joline inte klarar av 
pusselbiten vänder hon sig till den kompetenta Alina och ber om hjälp att 
lösa problemet. Detta kan vi se som att Joline bekräftar att Alina är mer 
kompetent i pusselläggningen än hon, och genom att be Alina om hjälp släp-
per hon också på kontrollen av situationen och intar en annan position i akti-
viteten. Slutförandet av pusseluppgiften klaras sedan av med gemensamma 
ansträngningar. Vi kan tolka situationen som att Alina med pusslets hjälp 
kan visa fram sina kompetenser, och med dess hjälp får hon också en mer 
aktiv position i samvaron med Joline. Det är genom att hon behärskar och är 
kompetent i denna aktivitet som hon för första gången på förskolan kan inta 
en subjektposition (Davies & Harré, 1990) i vilken hon kan uppleva sig som 
stark. 

Sammanfattningsvis kan hävdas att artefakterna i förskolan utgör hand-
lingserbjudanden (Qvarsell, 1999) för barnen, vilka de inte bara kan bruka på 
egna villkor och utifrån egna intressen, utan också använda sig av som 
hjälpmedel för att skaffa eller förhandla till sig positioner inom barngruppen 
och förskolan. Prout (2005) menar att det är genom artefakter som barn både 
bjuds in och bjuder in till interaktion och verksamhet. Exemplet visar vidare 

63



 64 

att Alina genom pusslet för första gången visar att hon är en ”aktiv” aktör i 
sin egen inskolning och genom sådana förhandlingar skapar hon också kon-
takt och relation med de andra barnen. På detta sätt länkas också Alina till ett 
pusselläggarnätverk, inom vilket det upprätthålls en egen social ordning. 

Inskolningsbarn-kamrater-förskola 
Vid analys av det insamlade datamaterialet blev det tydligt att även rela-
tionsbygget till kamraterna är betydelsefullt under inskolningen. Ludvig är 
ett barn som inte kan prata men som uttrycker sig med ljud och som ”bubb-
lar på” ändå. Många gånger är hans bubblande lyckosamt då de andra barnen 
tolkar det som uttryck för kontaktskapande. Andra gånger tolkas hans sätt att 
uttrycka sig som småbarnsbeteende (”bebisspråk”, ”bajsspråk”), dvs. ett icke 
kompetent förskolebarn. Sådana strategier ger, i andra barns identifiering av 
nykomlingen, positioner långt ner i barnhierarkin. 

Med nedanstående exempel vill vi illustrera hur inskolningsbarnet kan 
inkluderas i ett nätverk med olika funktioner. 
 

Exempel 4 
Plats: förskolegården. Deltagare: Felicia (4:2), Josefin (4:1), Karin 
(5:0) och Ludvig (1:6). 
Ludvig sitter på en trehjuling och Felicia, Josefin och Karin uppmärk-
sammar att han inte kan cykla. Karin försöker lägga hans fot på peda-
len. Flickorna säger ”bra” när han lägger upp sina fötter på pedalerna. 
Karin säger: ”Jag tror att han vill åka bil”. Flickorna går fram till en 
bobbycar. Efter lite övertalning sätter sig Ludvig på bilen. Han rör rat-
ten häftigt fram och tillbaka, flickorna skrattar. De fortsätter att skratta 
när han börjar åka. När Ludvig gör en sväng applåderar och skrattar 
flickorna, och han snurrar igen ratten häftigt samtidigt som han skrat-
tar. Ludvig och flickorna fortsätter över gården. När något ligger i vä-
gen plockar flickorna bort det. De skjuter på bilen när det går lite för 
trögt för honom. Då och då snurrar Ludvig ratten häftigt och varje 
gång skrattar flickorna. Vid ett tillfälle styr Ludvig mot grinden. Jose-
fin ställer sig då i vägen, lägger handen på Ludvigs rygg och styr bort 
honom. När Ludvig kör in bland några buskar, skrattar både flickorna 
och han. 

 
Ludvigs oförmåga att cykla blir här grunden till en interaktion där flickorna 
tar rollen som mer kompetenta förskolebarn. Karin gör detta på ett mycket 
tydligt sätt då hon placerar hans fot på pedalen. Flickorna ger honom först 
positivt bemötande vid hans första försök, men när de inser att han inte 
kommer att kunna cykla byter de strategi. Karin löser situationen genom att 
hon behåller ”åkandet” men byter till ett annat ”färdmedel” (de mindre bar-

64



 65 

nen använder oftast bobbycar för att med fötternas hjälp ta sig framåt). Här 
kan vi alltså uppmärksamma Karins agerande i situationen, där hon som det 
kompetenta förskolebarnet uppfattar lille Ludvigs svårigheter att klara av 
cykeln och där hon, då hon vet vad det finns för materiel att tillgå, istället 
erbjuder honom något mindre avancerat. Karin tar positionen som uttolkare 
av vad Ludvig ”vill”, ”Jag tror att han vill åka bil”. Karin approprierar (Cor-
saro, 1997; Säljö, 2000) därmed ett agerande som vuxna använder i sina in-
teraktioner med små barn. Man kan fundera kring om Ludvig blir påtvingad 
att byta från cykel och därmed blir en passiv deltagare i flickornas lek. När 
han dock vickar häftigt på ratten framstår han som mycket aktiv i utforman-
det av bilåkandet. Efter hand utvecklas interaktionen till ett gemensamt pro-
jekt med mer jämbördiga parter där det delade skrattet binder samman indi-
viderna. Karin, Josefin och Felicia är tre flickor som vid flera tillfällen kol-
lektivt ”tar hand” om Ludvig och visar honom hur han kan använda leksaker 
som är nya för honom och som han därför ännu inte bemästrar. På detta sätt 
slussas också pojken med hjälp av flickorna in i kamratkulturen. När han 
behärskar att åka bobbycar och sparka cykel, åtnjuter han också en gemen-
skap med de barn som ”brukar” göra dessa saker.  

Det som också är intressant i ovanstående exempel är flickornas age-
rande. Deras sätt att agera ger uttryck för att de växlar mellan att å ena sidan 
vara i omsorgsdiskursen, dvs. att ta hand om Ludvig och underlätta för ho-
nom, och å andra sidan vara aktörer i leken ”åka runt med Ludvig på bobby-
car”.  

Sammanfattningsvis kan vi här se hur Karin genom att agera som uttol-
kare av vad Ludvig ”vill”, skapar en arena eller ”an obligatory passage 
point” (Sarker, Sarker & Sidorova, 2006: 54) där samtliga aktörers intresse 
centreras kring en artefakt. Samtliga aktörer bidrar även på ett sätt som lig-
ger i det temporära nätverkets intresse: att å ena sidan ge och ta emot omsorg 
och att å andra sidan utveckla en lek. 

  
Att nyttja redan etablerade nätverk  
Här nedan ser vi hur Ludvig, som är inne på sin sjunde inskolningsdag, in-
teragerar med två flickor, Elin och Karin. Elin är också ett nytt barn i grup-
pen men hon har hunnit till sin tredje vecka i inskolningen. Varken Ludvig 
eller Elin kan prata. Karin är fem år och har redan en lång förskolehistoria 
bakom sig. Att här visa en lång sammanhängande sekvens motiveras av att 
den tydligt åskådliggör hur såväl människor som artefakter ingår i konstrue-
randet och producerandet av socialt liv. När vi kommer in i exemplet så har 
Ludvig visat intresse för Elins lek med dockvagnen. Ludvig närmar sig hen-
nes lekarena, och visar vid ett flertal tillfällen att han också vill använda 
dockvagnen. 
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Exempel 5 
Plats: förskolegården. Deltagare: Ludvig (1:6), Elin (1:7) och Karin 
(5:0).  
Ludvig går fram mot vagnen och sätter sig på huk, ca 4 dm från vag-
nen. Elin tar upp dockan, placerar sin högra fot i vagnen, sätter sig på 
huk, lägger ner dockan, tittar på Ludvig och ler. Ludvig och Elin tittar 
på något på gården. Ludvig tittar tillbaka på Elin, tittar tillbaka mot 
gården, reser sig och ger sig iväg på en promenad ca 20 meter, fram 
till förskolans personalingång. Han går först upp på rampen sedan till-
baka ner, för att därefter sspringa tillbaka och möta Elin halvvägs till 
vagnen. Han tittar på Elin och springer vidare. Elin tvärvänder, skriker 
”nej, nej” och höjer dockan upp i luften. Ludvig stannar innan han 
kommer fram till vagnen. Elin springer fram till vagnen och tittar på 
Ludvig. Hon sätter sig på huk bredvid vagnen, och lägger i dockan. 
Ludvig springer fram, försöker ta tag i handtaget. Elin reser sig upp, 
sätter handen mot Ludvigs mage, kör iväg med vagnen. Ludvig pekar 
mot dockan, lyfter blicken och handen mot gatan, och vänder huvudet 
på sned mot Elin. Hon tittar dock rakt fram och kör vidare. Ludvig går 
fram till grinden. Även Elin kör vagnen mot grinden, släpper taget. 
Ludvig sträcker sig mot grindens handtag, säger något, Elin tittar på 
honom. Under tiden rullar vagnen bakåt. Elin följer efter vagnen, även 
Ludvig. Elin tar tag i handtaget och kör återigen vagnen mot grinden. 
Ludvig vevar med hela armen. Elin släpper vagnen, och Ludvig tar ett 
steg mot den. Elin går mot grinden, medan Ludvig närmar sig vagnen, 
Elin går till vagnen med raska steg, och ropar ”nej, nej”, lägger båda 
händerna på handtaget, och kör vagnen mot grinden, Ludvig följer ef-
ter, pekande på dockan. Elin går framför Ludvig, in i vagnen och ram-
lar, varvid vagnen rullar bakåt. Elin reser sig upp och följer efter, me-
dan Ludvig backar rejält. Elin kör iväg med vagnen, men stannar upp 
då Karin kommer. Elin håller dockan i händerna, då Karin tar med 
båda händerna i vagnens handtag, och lyfter iväg den någon meter. 
Ludvig tittar på, och närmar sig vagnen. Karin går, och Ludvig följer 
efter Karin och säger ”mä, mä” (gnälligt). Karin ställer sig vid staketet 
och Ludvig går fram till henne, sträcker upp sin arm mot hennes arm, 
tar henne i handen. Elin släpper vagnen och går fram till grinden. 
Ludvig och Karin går iväg, med Ludvig som den som leder. De går 
över gården och in i hallen, han försöker ta av sig skorna. Reser sig 
upp kommer ut igen. Han går fram till Karin som sitter på en bänk, 
och pekar på en stol bredvid bänken. Karin reser sig, och går fram till 
stolen, fortsätter till ett bord med bänkar där hon, sätter sig på bänken 
och lägger huvudet mot bordet. Pedagogen kommer med en vagn till 
Ludvig, som han kör iväg med. Han skjutsar dock sedan iväg den så 
den stannar mot en trall, och går istället till sandlådan. 
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I exemplet ovan visas hur Ludvig försöker etablera kontakt med Elin. Hon är 
dock upptagen av att leka med sin dockvagn vilken också är intressant för 
Ludvig. Han använder sig vid ett flertal tillfällen av icke-verbala strategier 
(Corsaro, 1979). På så sätt visar han sitt intresse för att vara med i hennes 
aktivitet eller att komma i närheten av dockvagnen. Elin avvisar ideligen för-
söken genom att med kroppen trycka undan Ludvigs hand, samtidigt som 
hon visar att hon har äganderätten till dockvagnen. Vi kan förstå Elins hand-
lande som att hon har grepp om vad som reglerar äganderätten (Johansson, 
1999). I ovanstående exempel blir också den vagn som Elin har central i 
skapandet av interaktionen mellan henne och Ludvig. Detta tydliggörs när 
Ludvig i slutet av exemplet skjuter bort den vagn som pedagogen erbjudit 
honom. 

Elin är framgångsrik i sin strävan att behålla den dockvagn hon hade 
från början, trots Ludvigs ihärdiga försök att tillägna sig den. Genom att till-
fälligt äga föremålen på förskolan, produceras också makten att kunna säga 
”Nej!” till kamrater. Så länge det är vagnen som är i fokus för Ludvigs in-
tresse upprätthålls också kontakten med Elin. I kraft av bibehållen äganderätt 
över vagnen har Elin dockmakten över interaktionen. Ett inträde av ytterliga-
re ett barn, Karin, förändrar emellertid den pågående interaktionen. När Ka-
rin går iväg, följer Ludvig efter henne samtidigt som han gnäller, och posi-
tionerar på så sätt sig själv som någon som behöver hjälp. Ludvig tar sedan 
Karin i handen. När Elin lämnar vagnen verkar den inte längre vara intres-
sant för Ludvig. Han och Karin vänder Elin ryggen och det är Ludvig som 
leder deras färd över gården och vidare in i förskolans hall. 

Det vi ser i det här exemplet är att Ludvig efter en veckas vistelse i för-
skolan verkar ha skaffat sig viktiga insikter om livet som förskolebarn. Han 
visar att han har kompetensen att uppfatta vilka andra barn som kan vara till 
hjälp för att klara olika förskolesituationer. Han visar också att han inte ger 
upp när hans försök till kontakt med Elin misslyckas, genom att han istället 
tar kontakt med Karin. Det kan tyda på en gryende insikt dels om svårighe-
ten i att etablera kontakt med andra barn, dels om skörheten i kamratinterak-
tioner, vilket enligt William Corsaro (1985) leder till att (de flesta) barn hela 
tiden söker sig till andra barn när de avvisats. Vårt material visar dock att ett 
barn inte går till vilket annat barn som helst. I det här fallet vänder sig Lud-
vig till Karin som ingår i hans stödnätverk då han behöver hjälp med sådant 
han inte klarar på egen hand. Karin verkar också ha accepterat denna roll att 
bistå med hjälp och agerar som mentor för Ludvig. 

Det vi har kunnat visa med våra exempel i detta avsnitt är hur inskol-
ningsbarnen kommer i kontakt med redan etablerade nätverk bland de andra 
barnen, och hur de själva kan nyttja dessa för egna ändamål. Inskolningen 
handlar alltså också för barnen om att upptäcka vilka redan existerade nät-
verk som finns bland kamraterna och hur man kan länkas in i dessa. 
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Diskussion 
I den här artikeln har vi velat diskutera hur inskolningspraktiken ”görs” av 
inskolningsbarn i förskolan. Barnets första möte med förskolans värld, både 
den vuxendefinierade och den som skapats i kamratkulturen, har i tidigare 
studier beskrivits som inskolningsbarnets anpassning till redan befintliga 
förskolestrukturer. Barnet har setts som objekt i den processen (Hårsman, 
1982, 1985, 1994). Till skillnad från dessa studier visar vårt etnografiska 
material att inskolningen är en komplex process, där såväl inskolningsbarnet 
själv som förskolegruppen och pedagogerna ingår. Med stöd i barndomsso-
ciologiska teorier (James & Prout, 1990; James, Jenks & Prout, 1998; Prout, 
2005) ser vi att inskolningsbarnet är en mycket aktiv aktör i inskolningspro-
cessen. Hur hanterar då inskolningsbarnet mötet med andra förskoleaktörer? 
Vi ser att det i olika grad vill knyta kontakter och skapa relationer likaväl 
som de ”gamla” barnen är nyfikna på nykomlingen som potentiell lekkamrat. 
Med hjälp av aktör-nätverksteorin (Latour, 2005; Prout, 2005) har vi ytterli-
gare kunnat nyansera bilden av hur barndom skapas genom att visa hur in-
skolningsbarnets möten med (förskole)aktörer och förskolestrukturer innebär 
ett ständigt förhandlande och skapande av relationer men också ett samman-
länkande av olika förskoleordningar. Vi har också funnit flera olika typer av 
nätverksskapande i inskolningsbarnets vardagsliv: (1) Hur andra förskoleak-
törer som pedagoger och kamrater med artefakters hjälp skapar och erbjuder 
positioner i olika nätverkssystem (playdoo-aktivitet; pussel-aktivitet, bobby-
car-aktivitet). (2) Hur inskolningsbarnet själv aktivt länkar till redan befintli-
ga nätverk (bobbycar-aktivitet, dockvagns-aktivitet). Ett barns försök att få 
tillträde till olika aktiviteter är dock inte alltid lyckosamt (dockvagns-
aktivitet, garage-aktivitet). Prout (2005) diskuterar materiella resursers (arte-
fakters) betydelse i människors sociala liv, vilket även vår data ger exempel 
på. Exemplen som presenteras i den här artikeln visar att inskolningsbarnet 
är aktivt i skapandet av sitt sociala liv redan under de första dagarna i försko-
lan men att vissa barn behöver hjälp med att skapa möjliga positioner att inta 
i ett redan befintligt nätverk. Resultaten presenterade i den här artikeln visar 
vidare att varje möte mellan inskolningsbarnet och andra förskoleaktörer 
också genererar ett möte med olika förskolenätverk. Med utgångspunkt i vårt 
etnografiska material hävdar vi att inskolningsbarnets sociala liv inte enbart 
skapas med andra barn och pedagoger utan också med hjälp av icke mänsk-
liga resurser (artefakter, normsystem). Att inskolningsbarnet lär sig hantera 
flera nätverk innebär att det utvecklar kompetenser som ett förskolebarn be-
höver, men att det också kommer underfund med det normsystem som regle-
rar förskolans sociala ordning och struktur.  
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