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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 hiér artikeln handlar om yngre barn som bérjar pa forskolan och hur
inskolningspraktiken ”gors” av dem. Vi menar att inskolning inte bara sker,
utan att den gors (jfr Thorne, 1993) av dess aktorer, savil barn som vuxna, i
olika kollektiva processer. Inskolningens mening(ar) skapas i ett socialt och
institutionellt sammanhang. Under arens lopp har olika begrepp anvints; in-
vanjning (SOU 1997:157), introduktion (Lpfo 98) samt inskolning (Prop.
2004/05:11). Om och pa vilket sétt olika begrepp ocksa genererar olika in-
skolningspraktiker behandlas inte i foreliggande artikel.

Idag ingér forskolevistelse i ménga svenska barns barndom. Denna in-
stitutionella vistelse inleds med en sé kallad inskolningsperiod. Inskolningen
ar alltsa barnets forsta méte med den fysiska och sociala miljé som ska bli en
del av dess vardag under, for de flesta barn, flera &r. Att skolas in i férskolan
ar 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 dir det nya barnet moter savél den vuxendefinierade verksamhe-
ten som den kultur som skapats av de barn som redan finns i forskolan. Bade
den pedagogiska verksamheten och kamratkulturen innehdller normer och
forvantningar som det nya barnet har att upptdcka och forhalla sig till. Dessa
kan vara knutna till artefakter, utrymmen, pedagoger' savil som till andra
barn.

Utgangspunkt for studien &r att barn &r aktiva i konstruerandet av sina
egna liv och dirmed &ven i skapandet av sina egna barndomar. Detta ir ett
perspektiv som har blivit framlyft som en av de storre forskningsansatserna
inom det barndomssociologiska forskningsfiltet (James & Prout, 1990; Ja-
mes, Jenks & Prout, 1998; Prout, 2005). Perspektivet framhaller vikten av att
studera barn i egenskap av barn och inte som blivande vuxna. Samtidigt som
barndomssociologin hidvdar att barn, deras agerande och sociala relationer ar
vérda att studera utifrén sina egna premisser, dr det barndomssociologiska
forskningsfiltets teoretiska grund byggd pé dikotomier sdsom natur-kultur,
struktur-aktorskap, individ-samhélle och blivande-varande. Alan Prout
(2005) menar att det ar viktigt att komma ifran det dualistiska tdnkandet for
att kunna synliggéra mangfalden av barndomar och barns gorande. Prout
introducerar metaforen “nitverk” som ett sitt att se pd och forstd aktorers
”gorande” i olika situationer och sammanhang och dédrmed beméstra polari-
seringen mellan t.ex. aktdr och struktur. Vi kan pa detta sitt fokusera pa hur
de olika aktdrerna knyts samman med olika nétverk av relationer relaterade
till olika kontexter.

Vi argumenterar for ett tinkande kring barndomar som varande relatio-
nella, dvs. ndgot som skapas i och genom individers ”gérande” i relation till
andra individer och den materiella virlden, och som finns i ett system och i
en viss struktur. Inskolningspraktiken kan ses som ett exempel pa “the inclu-
ded middle” (Bobbio i Prout, 2005, s. 69); ett mote mellan férskolans olika
aktorer, dr ett mote mellan olika samhaélleliga institutioner, kulturer och
normsystem. I detta mote konstrueras nagot nytt, ndgot som bér spar av det
inkluderande, men som blir ndgot annat 4n summan av delarna. Inskolnings-
praktiken erbjuder, menar vi, en unik mdjlighet att fa syn p& hur nykomling-
ars® natverksbyggande sker, savil pa aktdrsnivan som pé strukturnivan.

Syftet med denna artikel 4r att utifrén ett etnografiskt material belysa
hur inskolningsbarn involveras och involverar sig, i socialt samspel med
andra forskolebarn under inskolningen. Vidare studeras hur inskolning
”gors” med fokus pa hur sévél ménskliga som icke ménskliga resurser (lek-

* I denna artikel kommer vi att anvinda bendmningen pedagog for savil for-
skolldrare som barnskétare.

* I den hiér artikeln anvénder vi begreppen inskolningsbarn, nykomling och det
nya barnet synonymt.
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saker) anvéinds av inskolningsbarnen i deras sociala liv och relationsbyggan-
de pé en samhillsinstitution, for att pa sa sitt visa hur barndomar skapas pa
forskolan.

Barns méte med férskolan

Forskning med fokus pé inskolningsperioden i forskolan (for barn i &ldrarna
1-5 ar) &r inte sérskilt omfattande, vare sig nationellt eller internationellt.
Den forskning som finns fokuserar istdllet framforallt pa inskolningsperio-
den i skolan (Broadhead, 2001; Bartholomew & Gustafsson, 1997; Davies &
Brember, 1994; Wiechel, 1993; Thompson, 1975; Schwartz & Wynn, 1970),
overgangen fran olika typer av sméabarnsomsorg till forskoleklass (Marti-
naud & Florin, 2002; Blatchford, 1984); anpassning till forskoleklass (Feld-
baum, Christenson & O’Neal, 1980; Hughes, Pinkerton & Plewis, 1980;
Scopesi, 1981; Zazzo, 1976) samt flickors respektive pojkars anpassning till
en- respektive mangkulturella klasser (Davies & Brember, 1992). Gemen-
samt for ovanstaende studier &r att de belyser barns formaga till social och
emotionell anpassning till en ny miljo. I Sverige ar det framforallt Ingrid
Harsman (1982, 1985, 1994) och Marita Lindahl (1995) som har studerat
sma barns forsta méte med forskolans virld. Ovanndmnda studier har givit
viktig kunskap om barns anpassning till olika verksamheter, men ingen av
dem har explicit fokuserat pa vad barn ”gor” under inskolningsperioden. Hér
menar vi att var studie bidrar med ny kunskap.

Under det senaste decenniet har flera studier med fokus pa sma barns
(1-6 ar) samspel kommit, som tydligt visar att barn i hog grad &r aktiva i
skapandet av savil sina egna som andras liv (Corsaro, 1997; Ivarsson, 2003;
Johansson, 1999; Lekken, 2000; Michélsen, 2004; Simonsson 2004; Stran-
dell, 1994; Tellgren 2004; Thorell, 1998). Dessa studier har givit oss vérde-
full kunskap om hur barns samspel kan gestalta sig i t.ex. lek, samtal och
dispyter. Fokus har i dessa studier legat pa barnens verbala och icke-verbala
strategier for att i ett forskolesammanhang skapa social ordning genom sam-
spel och forhandling.

Flera anstrdngningar att studera barns barndomar i forskolan 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; Markstrom, 2005; Simonsson, 2004; Anggérd
2005). Dessa studier bygger pa en barndomssociologisk referensram (James
& Prout, 1990; James, Jenks & Prout, 1998; Alanen, 1999) och lyfter med
etnografiska metoder fram forskolan som en arena for barns vardagsliv. Med
ett barns perspektiv belyses de processer dér barn ér aktorer, dvs. dir de ska-
par forskolan tillsammans med de vuxna, ndmligen fordldrarna och institu-
tionens foretradare. I dessa studier dr begreppet agency centralt for att kunna
lyfta fram nya kunskaper om forskoleverksamheten. Samtidigt menar Prout

55



(2005) att begreppet ar alltfor begransande dé det sdllan anvénds for att pro-
blematisera det som tas for givet t.ex. nationalstaten. Detta utesluter dock
inte att den barndomssociologiska forskningen har ett kritiskt perspektiv.

Forskningen inom omradet har ocksa pekat pa 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
avgransade. Det behdvs darfor, enligt var mening; ett perspektiv som tar
hinsyn till savél de diffusa granser som finns mellan strukturer och kategori-
er, som till Aur socialt liv produceras och konstrueras. Prout (2005) menar att
aktor-nitverksteorin (actor-network theory, ANT) é&r ett teoretiskt ramverk
som hjélper oss att forstd det sociala livets skiftningar och méngtydighet.
Grundldggande i aktor-natverksteorin dr att socialt liv konstrueras och pro-
duceras genom komplexa nétverk mellan ménskliga och icke ménskliga en-
heter. Bakom varje grupp finns nagot, ménskligt eller icke ménskligt som
binder samman gruppen. Ett utmérkande inslag i ANT é&r dess syn pa icke
minskliga enheter t.ex. artefakter som aktorer (Latour, 2005). En artefakts
aktorsskap &dr i huvudsak kopplat till den forvéntan 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 tillgéng till en speciell leksak kan fungera
som en intrddesbiljett till en grupp av lekande barn, vilket i sin tur kan leda
till att barnet fér tillgang till ytterligare nitverk, vilket 6verensstimmer med
Prouts (2005) resonemang. Leksaker anvéinds ocksé pa olika sitt; att bli in-
bjuden eller bjuda in andra till samspel. Prout hidvdar att ndtverken kan vara
mer eller mindre stabila, de kan uppldsas och de kan kombineras pa manga
olika sétt. Kritik som har riktats mot ANT kommer fran olika hall och har
bland annat handlat om “hur nétverksbyggarna drar sin legitimitet fran redan
skapad infrastruktur, tendensen att inte analysera vad som marginaliseras
samt (o)mdjligheten att kunna virdera aktorers olika positioner i ndtverken”
(Hultman, 2005).

Var utgangspunkt dr att inskolningen ir en arena for barns aktorsskap
och nitverksskapande. P4 detta sétt skapas och forhandlas barndomar och
ddrmed ingar inskolningen i barndomspraktiker. Det &r av vikt att belysa hur
inskolningsbarnens sociala liv skapas via interaktion med artefakter och
andra forskoleaktorer inblandade. Vilka aktiviteter och samspel initieras t.ex.
av inskolningsbarnen, och vilka materiella resurser anvédnds vid kontaktska-
pandet med de andra barnen? Vi anser att det gér att jaimfora ett barns forsta
tid i forskolan med etnologens eller antropologens forsta tid tillsammans
med medlemmar i den kultur han eller hon avser att studera. Nykomlingen
stdlls infor det som bade ar kint och oként. Vi vill fokusera pa barnens egna
handlingar i deras praktiker under inskolningen for att pd sa sitt belysa de
olika sitt pa vilka de viljer att vara och agera och ddrmed ocksa positionera
sig 1 en viss diskurs. Har nyttjar vi positioneringsteorin (Davies & Harré,
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1990; Harré & van Langenhove, 1999) som hjélper oss att forstd dynamiken
i samspelsituationer.

Metod

Studien har genomforts under 2005 med fokus pa inskolningssituationer,
med en etnografiskt inspirerad ansats. Till skillnad fran tidigare studier
(Bartholomew & Gustafsson, 1997; Blatchford, 1984; Broadhead, 2001; Da-
vies & Brember, 1992, 1994; Feldbaum, Hughes, Pinkerton & Plewis, 1980;
Harsman, 1982, 1985, 1994; Lindahl, 1995; Martinaud & Florin, 2002; Sco-
pesi, 1981; Schwartz & Wynn, 1970; Thompson, 1975; Wiechel, 1993; Zaz-
70, 1976) har vi i detta arbete deltagit i och studerat forskoleaktdrernas age-
rande och handlande i de naturliga ssmmanhangen under inskolningen. Den
etnografiska ansatsen motiveras dels utifrén ett barndomssociologiskt per-
spektiv (James & Prout, 1990), dir denna metod foresprakas for att komma
at barnens sociala relationer och kulturer, samt dels utifran ANT (van House,
2003). Genom detta tillvigagéngssitt anser vi oss kunna visa deltagarnas
perspektiv (Fetterman, 1989), dvs. hur barnen skapar mening i och genom
sina handlingar och agerande i olika forskolesituationer. Det dr ocksa en me-
todologisk fortjanst med detta angreppssatt; ndmligen att ha varit nérvarande
(Geertz, 1973) i forskolan, och pé plats kunnat studera de processer dir bar-
nen har varit aktiva i skapandet av sina egna sociala liv. Det handlar allts&
om att folja, forstd och synliggéra vad aktdrerna, dvs. barnen, gor utifran
deras egna perspektiv.

Var ambition har varit att studera en forskola med ménga inskolningar
av barn i olika aldrar. For studien darfor har valts ut en foérskola (1-5 &r), i
vilken sju nya barn, tvé flickor och fem pojkar, skolades in. Inskolningarna
skedde vid tre tillfdllen och vi f6ljde inskolningarna under det tredje tillfal-
let. Vara kriterier var att bada konen skulle vara representerade samt att bar-
nen skulle ha en é&ldersvariation, vilket uppfylldes i det sistnimnda fallet, d&
Alina och Ludvig skolades in. Studiens forskola ligger i ett blandat bostads-
omréade, med hoghus och villor, i en mellanstor svensk stad. Forskolegrup-
pen bestar av 26 barn, 12 pojkar och 14 flickor.

Vi har mer ingéende studerat tva barn, Ludvig, 1 &r och 6 ménader och
Alina, 3 &r och 1 ménad, som paboérjade sin inskolning. Vi har f6ljt och vi-
deoobserverat dem, fran att de tog sina forsta steg in i forskolans byggnad
tills deras inskolningsperiod var slut, dvs. under tva veckors tid. Exemplen i
denna artikel fokuserar pa deras moéten i forskolan, vilket innebar att barnens
hela vistelsetid filmades under den forsta veckan, medan andra veckans ob-
servationer mer fokuserade pa barnens samspelssituationer. Sammanlagt har
ca 17 timmar videoinspelning gjorts. Aven filtanteckningar har forts under
denna period och malet med dem har varit att registrera information och
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kommentarer fran pedagogerna samt att ge utrymme for de personliga in-
trycken och funderingarna under datainsamlingen.

Pia Christensen och Allison James (2000) uppmérksammar en rad di-
lemman i forskningsprocessen kring barn, och férordar darfor kontinuerliga
etiska stillningstaganden under forskningen. Det vi kan konstatera r att in-
skolningen &r en kénslig situation for barn, forédldrar och pedagoger. Sarskilt
fordldrarna i studien brottades med métet mellan det privata och det offentli-
ga i dessa sammanhang, samtidigt som de dock uttryckte att de var positiva
till studien. Vi forsokte darfor vara extra mottagliga for signaler fran akto-
rerna. Nar t.ex. fordldrarna och/eller barnet signalerade att de inte ville bli
filmade avbrots videoinspelningen. Deltagarna i studien har fatt fingerade
namn fOr att anonymiseras.

Datamaterialet har i sin helhet bearbetats och systematiserats utifran att
finna kategorier och beskrivningar som bést beskriver fenomenet (Larsson,
1986). Varje videosekvens har analyserats utifran innehall och blivit beskri-
ven i sin helhet. For denna artikel har vi for analys valt ut de videosekvenser
dér artefakter pa olika sétt varit involverade i inskolningsbarnens samspel.
Analyserna av de transkriberade samspelssekvenserna bygger pa innehélls-
analys, vilket innebér att vi har letat efter teman i det insamlade materialet.
Vi har parallellt arbetat med videomaterialet och det transkriberade materia-
let, och vigledande fragestillningar har under denna process varit: Vad ar
det som pagar? Hur agerar aktorerna? Vilka subjektspositioner produceras?
Vilka resurser anvénds i nitverksskapande?

Inskolningsbarn-pedagog-forskola

I vart datamaterial har vi funnit olika spar av samspelsprocesser kring de re-
lationssbyggen som inskolningsbarnen involverar sig i under inskolningen. |
den hér artikeln kommer vi att presentera tre olika exempel dir de nya bar-
nen, med hjélp av vuxna, artefakter respektive kamrater lénkar sig till olika
nétverk inom forskolan.

Pa denna forskola har pedagogerna valt en inskolningsmodell som in-
nebdr att ingen ur personalen viljs ut som sérskilt ansvarig for det nya barnet
utan att all personal medverkar i det nya barnets inskolning. Nykomlingen
Alina dr under de forsta inskolningsdagarna passiv vad giller att ta kontakt
med forskolans personal och de andra barnen, och hon héller sig i ndrheten
av nagon av sina fordldrar. Hon kommunicerar verbalt enbart med sina for-
dldrar, och tittar bara pa vad pedagogen erbjuder for leksaker eller pa vad de
andra barnen gor i narheten. Forédldrarna intar en medlarroll mellan forskolan
och barnet. Under de kommande dagarna vidgas vantrummet” och Alina
kliver ut ur det genom att hennes kontakt med pedagogen Kerstin blir allt
mer frekvent. Alina borjar folja pedagogen under dagarna, och nedanstiende
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exempel illustrerar hur hon som inskolningsbarnen linkas till en forskoleak-
tivitet med hjélp av pedagogen.

Exempel 1

Plats: lekrummet. Deltagare: pedagogen Kerstin, Alina (3:1), Sara
(3:5), Johanna (2:9), Edwin (4:2).

En morgon nér Alina gar med sin pappa till lekrummet for att mota
personalen, gommer hon sig bakom honom. Kerstin méter upp dem
och héller en bit gron playdoo i handen. ”Vill du baka?” fragar hon
Alina och visar upp playdoon for henne. Alina nickar. Kerstin visar
Alina till bordet dér flera andra barn sitter och leker med playdoo.
Kerstin lyfter upp henne i tripptrapp stolen, letar efter nagot i burken
och visar den sedan for henne och séger ”Ta en kavel Alina!” Pedago-
gen sitter sig sedan pa sin stol, och vénder sig till de andra barnen vid
bordet och fragar ”Vill Ni ha mer deg?” Edwin beréttar for 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 séger till henne
att hon skall baka en kaka. Nar Alina &r fardig med kakan visar hon
den for Kerstin som latsas dta upp den. Alina bakar sedan fler saker,
och Kerstin fragar vad de &r for nagot. Alina svarar dock inte. Da slut-
ligen Kerstin fragar ”Ar det en kéttbulle?” nickar Alina. ”Far Sara
smaka?” Alina nickar, och hon och Sara tittar pa varandra och ler.

I exemplet ovan visas hur pedagogen Kerstin bjuder in Alina till en redan
pagéende aktivitet, dir flera andra barn ar involverade. Alina, som just
kommit till férskolan, tar ocksa emot denna inbjudan. Pa detta sitt kommer
hon in i den aktivitet som “hennes” pedagog &r involverad i, och far samti-
digt ocksa sitta bredvid henne vid bordet. Det ar forsta gdngen under hennes
vistelse pa forskolan som de anvinder detta skapandematerial, och pa detta
satt blir hon genom pedagogen ocksé introducerad i denna aktivitet.

Till en borjan iakttar Alina de andra barnen och tittar pa vad de astad-
kommer med playdoon. Nir Alina sjdlv kommer igdng med bakandet visar
hon produkten for pedagogen. Detta kan vi tolka som att Alina vill f4 bekraf-
telse pa sitt bakande, men ocksé som att hon vill dela med sig av “’gléddjen”
over att ha dstadkommit ndgot med materialet. Har ser vi ocksd exempel pa
playdoo-lerans aktdrsskap dvs. forvantan att Alina skall gora (baka) négot
med den (Sarker, Sarker & Sidorova, 2006). Detta sker i ndtverk med
ménskliga resurser.

Det som Kerstin gor ar att hon latsas dta upp “kakan”, vilket i detta
sammanhang kan ses som att pedagogen initierar en lek mellan dem. Alina
astadkommer flera saker och Kerstin vill veta vad det dr hon gjort. Nar Kers-
tin fragar men inte far svar, bygger pedagogen vidare pa denna lek genom att
stilla en defineringsfrdga, namligen: Ar det en kottbulle? Alina svarar jakan-
de pé denna fraga med icke-verbala signaler. Detta kan vi se som att Alina
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bejakar lekrummet men ocksé lekens innehdll. Det som pedagogen gor i nds-
ta steg dr att Oppna upp for en ny subjektsposition (Davies & Harré, 1990) pa
arenan genom att inbjuda Sara till leken. Men det dr Alina, som det handlan-
de subjektet, som bestimmer om denna position, en ny deltagare i leken,
skall accepteras eller inte. Pa detta sétt far &ven Alina inblick i att intrédet till
olika lekarenor pa forskolan ar en forhandlingsfraga (Corsaro, 1979, 1997;
Johansson, 1999; Simonsson, 2004; Thorell, 1998). Genom att Sara ler visar
hon att hon ger stod at deras lekidé och accepterar deltagandet (latsas vara
”smakare”’). Hon bejakar pa detta sétt dels organiserandet av aktiviteten men
ocksa att de delar lekfokus.

Hur kan vi da forstd denna situation utifran ett natverksperspektiv? In-
skolningsbarnet har dnnu inte hunnit etablera kontakter eller bygga upp kon-
taktytor for att mota andra barn. Det som pedagogen gor ér att med artefak-
tens (playdoo-leran) hjélp (Latour, 2005) introducera Alina som en mojlig
lekkamrat till de andra barnen, dvs. inskolningsbarnet har tidigare inte sokt
aktiv kontakt med de andra barnen, och att hon knyter kontakt med dem é&r
darfor viktigt for pedagogen.

Pa detta sitt kan ockséd den dyadiska relationen som uppstod mellan
henne och Alina 16sas upp och vidgas genom att andra barn blir involverade
i deras samvaro. I aktiviteten framtrdder Alina alltsd som en kompetent ut-
Ovare av playdoo, aktiv i bestimmandeprocessen om vad leken skall handla
om, samt beslutsfattande vad géller inkluderandet av andra deltagare i leken.
I denna situation ser vi alltsd hur barnens anvidndning av artefakten stdrker
deras lek och allians. Utifran Alinas perspektiv kan vi se denna situation som
att pedagogens agerande hjdlper henne att synliggéra sig som en potentiell
lekkamrat i de andra barnens aktiviteter. Pa detta sétt lotsar ocksa pedagogen
henne vidare till att kunna skapa relationer till andra barn, och bidrar dirmed
till att skapa henne en ingang till de andra barnens nétverk pa forskolan. Pre-
cis detta, att kunna involveras i andra barns nétverk, framtrader i vart data-
material som efterstravansvart.

Inskolningsbarn-artefakter-férskola

Slaende i de inspelade situationerna &r forskoleartefakternas roll vid inskol-
ningen. Savdl Ludvig som Alina dras till forskolans leksaker. Detta nyttjas
ockséd av pedagogerna som en kontaktyta mellan barnet och forskolan. Nar
pedagogerna uppticker att barnet fastnat for ndgon speciell leksak, anvénder
de denna eller nagon liknande sak for att skapa kontakt mellan barnet och sig
sjilv eller mellan barnet och andra barn. Men pedagogerna kan ockséa anvin-
da leksaker eller annat material for att bjuda in barnet till en aktivitet (se fo-
regéende avsnitt). Det dr ocksa kring saker och leksaker som barns sociala
ordning i forskolan till stor del konstrueras. En del i detta &r vem som har
ratt 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 forutom Ludvig (1:6) vistas i ett litet rum. De éldre poj-
karna leker med bilar, dinosaurier och sma plastfigurer. Dér finns ock-
sa ett garage. Ludvig sitter sig vid garaget, tar tag i det och drar ivig
det en bit. Adam (4:2), som sitter framfor garaget, sédger ”0j” och f6l-
jer efter samtidigt som han kor med sin bil pa garaget. Ludvig fortsét-
ter att dra i garaget, tills Adam sdger "Hjélp, sluta” och drar det tillba-
ka. Ludvig tittar pa Adam. Elias (4:6) flyttar sig ndrmare garaget, pla-
cerar en helikopter bredvid Adams bil. Ludvig sldpper garaget. Adam
placerar sin bil pa helikopterns tak, flygs ner av Elias.

Det vi kan se ovan &r att pojkarna i den hér barngruppen leker med “’sina”
leksaker och nir Ludvig kommer in pa deras lekarena konfronteras de med
honom. Ludvig som ar nykomling orienterar sig mot de leksaker som poj-
karna anvénder. Adam uppmanar honom att sluta att ta i sakerna, men Lud-
vig fortsétter trots detta. Adam uppmanar Ludvig &terigen att sluta och for-
starker detta genom att dra garaget till sig.

Ludvigs handlande kan forstds som att han anvinder sina erfarenheter
och strategier hemifran (utanfor forskolans ramar) — han tar tag i en leksak
som han vill ha, men d& denna 4r involverad i andras lek méter hans hand-
ling motstand. I forskolan ar leksakerna en del i organiserandet av barnens
sociala liv och verktyg for sévil inkludering som exkludering. I det hér fallet
har pojkarna byggt upp en gemensam lekarena dir garaget ar en artefakt
kring vilket deras deltagande organiseras. Vid just detta tillfille ingér inte
Ludvig i denna gemenskap och han bjuds heller inte in i leken. Vi kan hér se
att det nya barnet moter barngruppens regelsystem da det géller att ta leksa-
ker fran varandra. Det &r dessutom inte bara garaget som &r en organiserande
artefakt utan dven smabilar och en helikopter. De andra pojkarna interagerar
alltsd 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 anvinda. P4 sd vis exkluderar de honom frén deras interaktions-
arena (Corsaro, 1985). Utifran Ludvigs perspektiv kan man tolka situationen
som att han pa detta sdtt far vetskap om vilka andra barn som &r intresserade
av liknande leksaker som han, och som darfor konkurrerar om dem. Barnet
uppticker alltsa att det inte &r sjalvklart att det kan fa de saker som det sjilv
onskar och nir det s& dnskar (Johansson, 1999). Ludvig méste ocksa lira sig
vilka leksaker och vilket beteende som &r dndamadlsenligt i en given lek-
grupp.

Dilemmat som barnet konfronteras med ar att det finns spannande saker
som till synes é&r tillgédngliga for alla, dvs. att alla har lika stor rétt att anvéan-
da forskolans leksaker (Thorell, 1998). I barns faktiska ”gérande” av forsko-
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lan har dock inte alla ratt till vad som helst ndr som helst, utan réttigheten till
t.ex. en leksak &r manga génger en forhandlingsfraga (Corsaro, 1979, 1997;
Johansson, 1999; Simonsson, 2004; Thorell, 1998). Exemplet visar att Lud-
vigs icke-verbala forhandlingsstrategi inte ar lyckosam och han blir inte hel-
ler positionerad som en kompetent deltagare. Det de andra pojkarna pé ett
tydligt sétt visar Ludvig &r att de skyddar det gemensamma samspelsutrym-
me som de har skapat (Corsaro, 1985). De “gamla” pojkarnas gemensamt
delade vérdering om vem som har ritt till en leksak &r det kitt som binder
samman dem som grupp samtidigt som det exkluderar det “nya” barnet. Poj-
karna har redan lagt beslag pa leksakernas aktdrsskap och tilldelat dem roller
i sin lek.

Hur kan vi forstd ovanstdende situation utifrdn aktdr-nitverksteorin?
Till det lekndtverk som bildats av fem pojkar kommer nykomlingen Ludvig.
Hans handgripliga intrdde pa de lekande pojkarnas arena innebér ett potenti-
ellt hot mot den temporira sociala ordning som pojkarna skapat kring gara-
get. Till en borjan ser det ut som om Ludvig far med sig Adam som flyttar
sig efter Ludvig och garaget. Bada visar saledes sitt intresse for garaget. En
fordndring av nétverket kring garaget sker dock inte eftersom det inte blir
nagon fortsatt férhandling mellan Ludvig och Adam. Istillet allierar sig Elias
med den sistnimnde. Ludvig lyckas alltsd inte med att f& Adams stdd for sitt
initiativ till ett nytt aktor-ndtverk (Sarker, Sarker & Sidrova, 2006).

I nista exempel visas hur Alina anvinder en artefakt for att skapa nya
relationer. Under inskolningen tar inte Alina sjélv kontakt med de andra bar-
nen, varken fysiskt eller verbalt, men hon tittar gérna pd deras aktiviteter.
Hon har ocksa, som tidigare ndmnts, tytt sig mycket till en av pedagogerna
och f6ljt henne vildigt néra. I exemplet nedan aterges hennes forsta egenini-
tierade kontakt med ett annat forskolebarn 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) framfor sig. Joline borjar plocka pusselbitar som hon lég-
ger pa ovansidan av pusslets langsida. Alina tar en pusselbit, lagger
den pé bordet vid pusslets kortsida. Joline tar biten, ldgger den dér de
andra bitarna ligger. Alina tar bort dnnu en bit och placerar den pa
samma plats som forra gdngen. Joline flyttar biten till hogen med de
andra bitarna, varefter hon dven tar bort de resterande pusselbitar. Nér
det dr gjort tittar hon pa Alina. Joline tar en pusselbit, och ldgger den i
pusslet. Alina tar ocksa en bit och placerar den i pusslet. Joline séger
”nej”, tar bort pusselbiten. Alina tar dd bort den bit som Joline lagt.
Joline séger "nej” samtidigt som hon tittar pd Alina. Alina lagger till-
baka biten. Nar Joline sedan tar en ny bit, pekar Alina pa en plats och
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sdger ”dar”. Joline fortsétter att 1agga pusslet. Nér Joline lagger fel, vi-
sar Alina var rétt plats dr. Darefter borjar Alina ge Joline en pusselbit i
taget. S& smaningom turas flickorna om att ldgga bitarna i pusslet. Vid
ett tillfdlle lyckas inte Joline att placera en bit i ett hél, trots flera for-
sok. Hon ger da biten till Alina som ldgger den pa rétt plats. Sista bi-
ten har de problem med att fa att passa i det kvarvarande halet. (De
har lagt attan i treans hal.) Alina forsdker placera biten i halet genom
att vrida och vinda pé biten. Hon provar ocksa att ligga den dér nian
ligger. Joline plockar bort attan, pekar pa halet, sdger "dar da”. Alina
lagger dit trean, och tar sedan attan fran Joline och ldgger den pa ritt
plats.

Det vi kan se ovan &r att flickorna visar ett gemensamt intresse for pusslet.
Dock é&r det Joline som initierat pusslandet, och det dr hon som har pusslet
framfor sig och som plockar bort pusselbitarna. Nar Alina forsdker intrdda
pé denna aktivitet anvénder hon sig av en icke verbal strategi, dvs. hon flyt-
tar pusselbitarna precis som Joline. Denna intrddesstrategi mdter motstand
frén den mindre flickan. Joline plockar bestédmt tillbaka bitarna pa den andra
sidan, och markerar ddrmed att det &r hon som har kontroll 6ver pusslet och
aktiviteten, vilket ocksa stoppar upp Alinas agerande. Nar pusselliggningen
borjar gor Alina ytterligare forsok att trida in pa arenan, men mdts aterigen
av verbalt levererade protester. Alina intar di en ny strategi, och istillet for
att 1agga pusslet sjélv visar hon for Joline var hon skall lagga pusselbiten och
sdger ”dar”. Detta visar sig vara l6nande, d& hon dels far visa sig som en
kompetent deltagare da det géller pusselliggning, men dven far “handleda”
och diarmed hjélpa Joline att beméstra utmaningen. Nar Joline inte klarar av
pusselbiten vander hon sig till den kompetenta Alina och ber om hjilp att
16sa problemet. Detta kan vi se som att Joline bekriftar att Alina & mer
kompetent i pusselldggningen &n hon, och genom att be Alina om hjélp slép-
per hon ocksa pé kontrollen av situationen och intar en annan position i akti-
viteten. Slutférandet av pusseluppgiften klaras sedan av med gemensamma
anstrangningar. Vi kan tolka situationen som att Alina med pusslets hjélp
kan visa fram sina kompetenser, och med dess hjilp far hon ockséd en mer
aktiv position i samvaron med Joline. Det dr genom att hon behérskar och &r
kompetent i denna aktivitet som hon for forsta gangen pa forskolan kan inta
en subjektposition (Davies & Harré, 1990) i vilken hon kan uppleva sig som
stark.

Sammanfattningsvis kan hivdas att artefakterna i férskolan utgdr hand-
lingserbjudanden (Qvarsell, 1999) for barnen, vilka de inte bara kan bruka pa
egna villkor och utifrdn egna intressen, utan ocksé anvinda sig av som
hjélpmedel for att skaffa eller férhandla till sig positioner inom barngruppen
och forskolan. Prout (2005) menar att det 4r genom artefakter som barn bade
bjuds in och bjuder in till interaktion och verksamhet. Exemplet visar vidare
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att Alina genom pusslet for forsta gdngen visar att hon ar en “aktiv” aktor i
sin egen inskolning och genom sadana forhandlingar skapar hon ocksa kon-
takt och relation med de andra barnen. Pa detta sétt 1dnkas ocksé Alina till ett
pusselldggarnétverk, inom vilket det uppratthélls en egen social ordning.

Inskolningsbarn-kamrater-forskola

Vid analys av det insamlade datamaterialet blev det tydligt att dven rela-
tionsbygget till kamraterna &r betydelsefullt under inskolningen. Ludvig ar
ett barn som inte kan prata men som uttrycker sig med ljud och som "’bubb-
lar p&” dnda. Ménga ganger dr hans bubblande lyckosamt d& de andra barnen
tolkar det som uttryck for kontaktskapande. Andra ginger tolkas hans sétt att
uttrycka sig som smébarnsbeteende (“bebissprak”, ’bajssprak™), dvs. ett icke
kompetent forskolebarn. Sddana strategier ger, i andra barns identifiering av
nykomlingen, positioner langt ner i barnhierarkin.

Med nedanstdende exempel vill vi illustrera hur inskolningsbarnet kan
inkluderas i ett ndtverk med olika funktioner.

Exempel 4

Plats: forskolegarden. Deltagare: Felicia (4:2), Josefin (4:1), Karin
(5:0) och Ludvig (1:6).

Ludvig sitter pa en trehjuling och Felicia, Josefin och Karin uppmérk-
sammar att han inte kan cykla. Karin férsoker ldgga hans fot pa peda-
len. Flickorna séger “bra” nar han lagger upp sina fotter pa pedalerna.
Karin séger: Jag tror att han vill aka bil”. Flickorna gar fram till en
bobbycar. Efter lite 6vertalning sétter sig Ludvig pa bilen. Han r6r rat-
ten héftigt fram och tillbaka, flickorna skrattar. De fortsétter att skratta
ndr han borjar dka. Nar Ludvig gér en svéng appladerar och skrattar
flickorna, och han snurrar igen ratten héftigt samtidigt som han skrat-
tar. Ludvig och flickorna fortsétter 6ver garden. Nér nagot ligger i va-
gen plockar flickorna bort det. De skjuter pé bilen ndr det gér lite for
trogt for honom. D4 och da snurrar Ludvig ratten héftigt och varje
gang skrattar flickorna. Vid ett tillfalle styr Ludvig mot grinden. Jose-
fin stéller sig dé i viagen, lagger handen pa Ludvigs rygg och styr bort
honom. Nar Ludvig kor in bland nagra buskar, skrattar bade flickorna
och han.

Ludvigs oférmaga att cykla blir hiar grunden till en interaktion dér flickorna
tar rollen som mer kompetenta forskolebarn. Karin gor detta pa ett mycket
tydligt sétt da hon placerar hans fot pd pedalen. Flickorna ger honom forst
positivt bemotande vid hans forsta forsok, men nédr de inser att han inte
kommer att kunna cykla byter de strategi. Karin 16ser situationen genom att
hon behéller ”dkandet” men byter till ett annat ”fardmedel” (de mindre bar-
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nen anvander oftast bobbycar for att med fotternas hjélp ta sig framat). Hér
kan vi alltsa uppmérksamma Karins agerande i situationen, dar hon som det
kompetenta forskolebarnet uppfattar lille Ludvigs svérigheter att klara av
cykeln och dér hon, d hon vet vad det finns for materiel att tillga, istéllet
erbjuder honom négot mindre avancerat. Karin tar positionen som uttolkare
av vad Ludvig vill”, ”Jag tror att han vill dka bil”. Karin approprierar (Cor-
saro, 1997; Siljo, 2000) ddrmed ett agerande som vuxna anvénder i sina in-
teraktioner med smé barn. Man kan fundera kring om Ludvig blir patvingad
att byta fran cykel och darmed blir en passiv deltagare i flickornas lek. Nar
han dock vickar hiftigt pa ratten framstar han som mycket aktiv i utforman-
det av bilékandet. Efter hand utvecklas interaktionen till ett gemensamt pro-
jekt med mer jaimbordiga parter dir det delade skrattet binder samman indi-
viderna. Karin, Josefin och Felicia ar tre flickor som vid flera tillfallen kol-
lektivt “’tar hand” om Ludvig och visar honom hur han kan anvinda leksaker
som dr nya for honom och som han darfor dnnu inte bemaistrar. Pa detta sitt
slussas ockséd pojken med hjdlp av flickorna in i kamratkulturen. Nar han
behirskar att dka bobbycar och sparka cykel, atnjuter han ocksa en gemen-
skap med de barn som “’brukar” géra dessa saker.

Det som ocksé &r intressant i ovanstiende exempel ér flickornas age-
rande. Deras sétt att agera ger uttryck for att de viaxlar mellan att & ena sidan
vara i omsorgsdiskursen, dvs. att ta hand om Ludvig och underlitta for ho-
nom, och & andra sidan vara aktorer i leken ”dka runt med Ludvig pa bobby-
car”.

Sammanfattningsvis kan vi hir 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) dir samtliga aktorers intresse
centreras kring en artefakt. Samtliga aktorer bidrar &ven pé ett sétt som lig-
ger i det tempordra nitverkets intresse: att 4 ena sidan ge och ta emot omsorg
och att & andra sidan utveckla en lek.

Att nyttja redan etablerade natverk

Hér nedan ser vi hur Ludvig, som &r inne pa sin sjunde inskolningsdag, in-
teragerar med tva flickor, Elin och Karin. Elin ar ocksé ett nytt barn i grup-
pen men hon har hunnit till sin tredje vecka i inskolningen. Varken Ludvig
eller Elin kan prata. Karin dr fem &r och har redan en lang forskolehistoria
bakom sig. Att hir visa en lang sammanhéngande sekvens motiveras av att
den tydligt askddliggdr hur sévil manniskor som artefakter ingér i konstrue-
randet och producerandet av socialt liv. Nar vi kommer in i exemplet s& har
Ludvig visat intresse for Elins lek med dockvagnen. Ludvig ndrmar sig hen-
nes lekarena, och visar vid ett flertal tillfdllen att han ocksa vill anvinda
dockvagnen.
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Exempel 5

Plats: forskolegarden. Deltagare: Ludvig (1:6), Elin (1:7) och Karin
(5:0).

Ludvig gar fram mot vagnen och sitter sig pa huk, ca 4 dm fran vag-
nen. Elin tar upp dockan, placerar sin hogra fot i vagnen, sétter sig pa
huk, ldgger ner dockan, tittar pd Ludvig och ler. Ludvig och Elin tittar
pé nagot pa garden. Ludvig tittar tillbaka pa Elin, tittar tillbaka mot
garden, reser sig och ger sig ivdg pa en promenad ca 20 meter, fram
till forskolans personalingadng. Han gér forst upp pa rampen sedan till-
baka ner, for att dérefter sspringa tillbaka och méta Elin halvvigs till
vagnen. Han tittar pa Elin och springer vidare. Elin tvarvénder, skriker
”nej, nej” och hojer dockan upp i luften. Ludvig stannar innan han
kommer fram till vagnen. Elin springer fram till vagnen och tittar pa
Ludvig. Hon sitter sig pa huk bredvid vagnen, och ldgger i dockan.
Ludvig springer fram, forsoker ta tag i handtaget. Elin reser sig upp,
sétter handen mot Ludvigs mage, kor ivdg med vagnen. Ludvig pekar
mot dockan, lyfter blicken och handen mot gatan, och vidnder huvudet
pé sned mot Elin. Hon tittar dock rakt fram och kor vidare. Ludvig gar
fram till grinden. Aven Elin kor vagnen mot grinden, slipper taget.
Ludvig stricker sig mot grindens handtag, séger nagot, Elin tittar pa
honom. Under tiden rullar vagnen bakat. Elin foljer efter vagnen, dven
Ludvig. Elin tar tag i handtaget och kdor aterigen vagnen mot grinden.
Ludvig vevar med hela armen. Elin slépper vagnen, och Ludvig tar ett
steg mot den. Elin gar mot grinden, medan Ludvig ndrmar sig vagnen,
Elin gar till vagnen med raska steg, och ropar “nej, nej”, ligger bada
hénderna pa handtaget, och kor vagnen mot grinden, Ludvig f6ljer ef-
ter, pekande pa dockan. Elin gar framfor Ludvig, in i vagnen och ram-
lar, varvid vagnen rullar bakat. Elin reser sig upp och foljer efter, me-
dan Ludvig backar rejilt. Elin kor ivdg med vagnen, men stannar upp
da Karin kommer. Elin haller dockan i hdnderna, dd Karin tar med
bada hidnderna i vagnens handtag, och lyfter ivdg den nidgon meter.
Ludvig tittar pa, och ndrmar sig vagnen. Karin gar, och Ludvig foljer
efter Karin och séger ”méd, mé” (gnélligt). Karin stéller sig vid staketet
och Ludvig gar fram till henne, stricker upp sin arm mot hennes arm,
tar henne i handen. Elin sldpper vagnen och gar fram till grinden.
Ludvig och Karin gar ivig, med Ludvig som den som leder. De gar
6ver garden och in i hallen, han forsoker ta av sig skorna. Reser sig
upp kommer ut igen. Han géar fram till Karin som sitter pd en bénk,
och pekar pé en stol bredvid banken. Karin reser sig, och gér fram till
stolen, fortsitter till ett bord med bankar dir hon, sitter sig pa bianken
och ldgger huvudet mot bordet. Pedagogen kommer med en vagn till
Ludvig, som han kor ivdg med. Han skjutsar dock sedan ivdg den sa
den stannar mot en trall, och gar istéllet till sandladan.



I exemplet ovan visas hur Ludvig forsoker etablera kontakt med Elin. Hon ar
dock upptagen av att leka med sin dockvagn vilken ocksé &r intressant for
Ludvig. Han anvénder sig vid ett flertal tillfdllen av icke-verbala strategier
(Corsaro, 1979). Pa sa sitt visar han sitt intresse for att vara med i hennes
aktivitet eller att komma i nérheten av dockvagnen. Elin avvisar ideligen for-
soken genom att med kroppen trycka undan Ludvigs hand, samtidigt som
hon visar att hon har dganderétten till dockvagnen. Vi kan forsta Elins hand-
lande som att hon har grepp om vad som reglerar dganderétten (Johansson,
1999). 1 ovanstidende exempel blir ocksd den vagn som Elin har central i
skapandet av interaktionen mellan henne och Ludvig. Detta tydliggors nér
Ludvig i slutet av exemplet skjuter bort den vagn som pedagogen erbjudit
honom.

Elin &r framgangsrik i sin strdvan att behalla den dockvagn hon hade
fran borjan, trots Ludvigs ihdrdiga forsok att tilldgna sig den. Genom att till-
falligt 4ga foremalen pa forskolan, produceras ocksa makten att kunna sdga
”Nej!” till kamrater. Sa ldnge det &r vagnen som &r i fokus for Ludvigs in-
tresse upprétthélls ocksa kontakten med Elin. I kraft av bibehéllen dganderétt
over vagnen har Elin dockmakten dver interaktionen. Ett intrdde av ytterliga-
re ett barn, Karin, fordndrar emellertid den pagéende interaktionen. Nér Ka-
rin gar ivdg, foljer Ludvig efter henne samtidigt som han gniller, och posi-
tionerar pa sé sitt sig sjadlv som ndgon som behover hjdlp. Ludvig tar sedan
Karin i handen. Nér Elin ldmnar vagnen verkar den inte ldngre vara intres-
sant for Ludvig. Han och Karin védnder Elin ryggen och det dr Ludvig som
leder deras fard 6ver garden och vidare in i forskolans hall.

Det vi ser i det hdr exemplet &r att Ludvig efter en veckas vistelse 1 for-
skolan verkar ha skaffat sig viktiga insikter om livet som forskolebarn. Han
visar att han har kompetensen att uppfatta vilka andra barn som kan vara till
hjélp for att klara olika forskolesituationer. Han visar ocksa att han inte ger
upp nér hans forsok till kontakt med Elin misslyckas, genom att han istéllet
tar kontakt med Karin. Det kan tyda pa en gryende insikt dels om svarighe-
ten i att etablera kontakt med andra barn, dels om skorheten i kamratinterak-
tioner, vilket enligt William Corsaro (1985) leder till att (de flesta) barn hela
tiden soker sig till andra barn nir de avvisats. Vart material visar dock att ett
barn inte gér till vilket annat barn som helst. I det hér fallet vander sig Lud-
vig till Karin som ingar i hans stodnétverk da han behdver hjélp med sadant
han inte klarar pa egen hand. Karin verkar ocksé ha accepterat denna roll att
bistd med hjilp och agerar som mentor for Ludvig.

Det vi har kunnat visa med véra exempel i detta avsnitt dr hur inskol-
ningsbarnen kommer i kontakt med redan etablerade nitverk bland de andra
barnen, och hur de sjélva kan nyttja dessa for egna dndamal. Inskolningen
handlar alltsd ocksd for barnen om att upptécka vilka redan existerade nét-
verk som finns bland kamraterna och hur man kan lénkas in i dessa.
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Diskussion

I den hér artikeln har vi velat diskutera hur inskolningspraktiken ~’gors” av
inskolningsbarn i forskolan. Barnets forsta mote med forskolans varld, bade
den vuxendefinierade och den som skapats i kamratkulturen, har i tidigare
studier beskrivits som inskolningsbarnets anpassning till redan befintliga
forskolestrukturer. Barnet har setts som objekt i den processen (Hérsman,
1982, 1985, 1994). Till skillnad frén dessa studier visar vért etnografiska
material att inskolningen ar en komplex process, dir sévil inskolningsbarnet
sjdlv som forskolegruppen och pedagogerna ingar. Med stéd i barndomsso-
ciologiska teorier (James & Prout, 1990; James, Jenks & Prout, 1998; Prout,
2005) ser vi att inskolningsbarnet &r en mycket aktiv aktor i inskolningspro-
cessen. Hur hanterar da inskolningsbarnet motet med andra forskoleaktdrer?
Vi ser att det i olika grad vill knyta kontakter och skapa relationer likavél
som de ”gamla” barnen ar nyfikna pa nykomlingen som potentiell lekkamrat.
Med hjélp av aktor-ndtverksteorin (Latour, 2005; Prout, 2005) har vi ytterli-
gare kunnat nyansera bilden av hur barndom skapas genom att visa hur in-
skolningsbarnets moten med (forskole)aktorer och forskolestrukturer innebar
ett standigt forhandlande och skapande av relationer men ocksé ett samman-
lankande av olika forskoleordningar. Vi har ocksa funnit flera olika typer av
nitverksskapande i inskolningsbarnets vardagsliv: (1) Hur andra forskoleak-
torer som pedagoger och kamrater med artefakters hjélp skapar och erbjuder
positioner i olika nédtverkssystem (playdoo-aktivitet; pussel-aktivitet, bobby-
car-aktivitet). (2) Hur inskolningsbarnet sjilv aktivt ldnkar till redan befintli-
ga nitverk (bobbycar-aktivitet, dockvagns-aktivitet). Ett barns forsok att fa
tilltrade till olika aktiviteter &r dock inte alltid lyckosamt (dockvagns-
aktivitet, garage-aktivitet). Prout (2005) diskuterar materiella resursers (arte-
fakters) betydelse i ménniskors sociala liv, vilket &ven vér data ger exempel
pa. Exemplen som presenteras i den hér artikeln visar att inskolningsbarnet
ar aktivt i skapandet av sitt sociala liv redan under de forsta dagarna i forsko-
lan men att vissa barn behover hjélp med att skapa mojliga positioner att inta
i ett redan befintligt ndtverk. Resultaten presenterade i den hér artikeln visar
vidare att varje mote mellan inskolningsbarnet och andra forskoleaktdrer
ocksa genererar ett mote med olika forskolendtverk. Med utgédngspunkt i vart
etnografiska material hdvdar vi att inskolningsbarnets sociala liv inte enbart
skapas med andra barn och pedagoger utan ocksd med hjilp av icke ménsk-
liga resurser (artefakter, normsystem). Att inskolningsbarnet l4r sig hantera
flera natverk innebér att det utvecklar kompetenser som ett forskolebarn be-
hover, men att det ocksa kommer underfund med det normsystem som regle-
rar forskolans sociala ordning och struktur.
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