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Syftet med artikeln &r att diskutera vikten av en
overgripande teoretisk ram for att urskilja, utvardera
och utveckla pedagogisk kvalitet och inom ramen
for denna lyfta fram centrala faktorer for kvalitet
i forskolan. Den teoretiska ramen utgar fran ett in-
tersubjektivt perspektiv pa pedagogisk kvalitet som
konstitueras av fyra interagerande dimensioner. |
artikeln anvénds dimensionerna som analytiska ver-
ktyg for att diskutera centrala kvalitetsfaktorer i for-
skolan. Beroende pa hur dimensionerna och fakto-
rerna interagerar med varandra skapas olika nivaer
av kvalitet i forskolan, vilket ger barn ojamlika villkor
for vdlmaende, larande och utveckling.

Forskning visar entydigt att forskolans kvalitet ar av-
gorande for barns valmaende, halsa, léarande och utve-
ckling (Bjgrnestad, Gulbrandsen, Johansson & Os 2013;
Sylva, Melhuish, Sammons, Siraj-Blatchford & Taggart
2010). | forskolor av hog kvalitet utjiamnas sociala olikhe-
ter, da alla barn ges goda villkor till Iarande inom olika in-
nehallsomraden och méjlighet att utveckla en lust och vil-
ja till livslangt larande. Forskolor med &g kvalitet befaster
i stéllet sociala strukturer och skapar ojamlika villkor for
barn att ma bra, lara och utvecklas (Persson, 2015; Sylva
et al. 2010). Forskolans bidrag till barns vélmaende, hal-
sa och larande ar viktigt, da barns uppvaxtvillkor varierar
i dagens segregerade och mangkulturella samhallen. De

erfarenheter barn far i familj och nérmiljé kan skilja sig
at beroende pa foraldrars utbildning, arbete och 6vriga
levnadsvillkor (Persson 2015). Det &r emellertid inte bara
barns familjesituation som varierar. Svenska forskolors
kvalitet varierar ocksa och bidrar till att ge barn ojamlika
uppvaxtvillkor under denna sa viktiga tid i barns liv (She-
ridan, Samuelsson & Johansson 2009).

Utifran ett larande perspektiv ar de forsta aren i barns
liv sarskilt betydelsefulla. Det &r d& grunden laggs for ett
livslangt larande samtidigt som barnen utvecklar grund-
laggande fardigheter och kunskaper inom olika omraden.
De erfarenheter barnen gor under sina forsta levnadsar
far inte bara relevans for larandet i ett langre perspektiv.
De har ocksa stor betydelse for barnens dagliga relatio-
ner till vuxna och kamrater och fér deras agerande i och
forstaelse av sin omvarld. Forskning visar ocksa att det
ar lonsamt att tidigt satsa pa barns utbildning och vélbe-
finnande utifran saval ett individ- som ett samhallsper-
spektiv (Heckman 2006; Schweinhart, Barnes & Weikart
1993). Barns rétt till en forskola av hdg kvalitet kan dérfor
havdas utifran manga perspektiv och intressen. Vad som
karaktariserar en hog kvalitet i forskolan och hur kvalitet
kan forstas som pedagogiskt fenomen ar emellertid fra-
gor som inte latt later sig besvaras. Svaren varierar Gver
tid och ar beroende av kontext och atskilliga samverkan-
de faktorer (Williams, Sheridan & Samuelsson 2016).

En dvergripande teoretisk ram for
pedagogisk kvalitet i forskolan

| forskning talas genomgaende om vikten av en hdg
kvalitet i forskolan och betydelsen av att utvardera och
utveckla forskolans kvalitet for att skapa goda villkor
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for barns larande och utveckling. Samtidigt problema-
tiseras sallan kvalitetsbegreppet i sig eller vad kvalitet
kan innebara som pedagogiskt fenomen i utbildnings-
sammanhang. Ibland tycks det aven finnas ett forgivet-
tagande om att innebdrden i kvalitet & gemensam och
tydlig for var och en. Forutsattningar for att forska om,
utvardera och utveckla kvalitet i forskolan ar emellertid
att man har en idé om hur kvalitet bildas och kommer
till uttryck i pedagogiska processer, dess struktur och
innebord. For att komplexiteten ska bli gripbar behéver
man kunna beskriva och forsta 6vergripande monster
och strukturer och hur dessa erfars utifrén olika per-
spektiv (Sheridan 2001; 2009).

Inom pedagogisk forskning definieras och polari-
seras ofta kvalitet pa ett dvergripande plan som an-
tingen en objektiv eller subjektiv realitet (Dahlberg,
Moss & Pence 1999). Den storsta skillnaden mellan
dessa perspektiv pa kvalitet ar att ett subjektivt per-
spektiv bygger pa kulturell variation, visioner av sam-
hallet, barn och barndom samt politiska och filosofis-
ka perspektiv (Moss, 2004). Ett subjektivt perspektiv
innebar att kvalitet ses som ett relativt och dynamiskt
begrepp som alltid férknippas med en viss situation,
en viss tidsperiod och ett visst socialt och kulturellt
sammanhang (Dahlberg et al. 1999; Tobin, Wu &
Davidson 1989; Tobin, 2005). Enligt detta synsétt
ar interkulturella jamforelser av kvalitet baserade pa
gemensamma definitioner och metoder bade oupp-
naeliga och odnskade. Ett objektivt perspektiv utgar
fran att vissa kunskaper, varden och forhallningssatt
generellt ar battre for barn an andra aven om natio-
nella l&roplaner styrs av kulturella prioriteringar och
forvantningar pa forskolan (Sylva, Siraj-Blatchford,
Taggart, Sammons, Melhuish, Elliot & Totsika 2006).
Detta perspektiv skapar méjligheter att definiera kva-
litet och utveckla metoder for utvardering och utveck-
ling av kvalitet i férskolan.
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Pa ett konkret plan definieras kvalitet kontinuerligt
genom den mangfald av metoder som anvands for att
utvardera och utveckla kvalitet inom férskolan. Har ar
exemplen manga, se till exempel ECERS-3 (Harms,
Clifford & Cryer 2015). | detta sammanhang ar det
vasentligt att betona att kvalitet varken bor definieras
universellt eller en gang for alla. Kvalitetsbegreppet
behdver kontinuerligt omdefinieras och omprévas i
forhallande till forandringar i samhéllet och ny forsk-
ning om larande och kvalitet. Kvalitet som peda-
gogiskt fenomen behdver ocksa kunna analyseras
utifrén en overgripande teoretisk ram. Vasentligt ar
att den teoretiska ramen tar hansyn till férandringar
i samhallet, samhéllets grundlaggande véarderingar
och malsattning med férskolan, ar kulturkénslig och
utgar fran nya teorier om larande och forskning om
kvalitet.

Ett intersubjektivt perspektiv

pa pedagogisk kvalitet

Kvalitet som ett intersubjektivt pedagogiskt fenomen
ar en nydanande syn pa kvalitet. Den utgar fran upp-
fattningen att det finns varderingar och forhallanden
som ar sa avgorande for barns vélméaende, larande
och utveckling att de ar kulturévergripande (Balaguer
2004; UN Convention 1989). Har kan ndmnas varden
som respekt, delaktighet, barns réatt att bli lyssnade
pa och kunna paverka saker som &r viktiga for dem,
men ocksa barns ratt till larande och utveckling av
férmagor som gor att de konstruktivt kan relatera till
sin omvarld. Utgangspunkten ar att kunskaper och
varderingar om manniskor och institutioner, som bil-
das och upprétthalls genom interaktion i specifika
kulturella sammanhang, inte ar helt unika, utan kan
delas av ménniskor inom och mellan olika kulturer
(Rogoff 2003). Det intersubjektiva perspektivet ligger
troligtvis narmare det objektiva perspektivet, men har
en hogre grad av kulturell och kontextuell kénslighet
for hur dessa kvaliteter kan upplevas och forstas i
skilda utbildningsmiljoer. Bade det intersubjektiva



och det objektiva perspektivet utgar fran forskning
om kvalitet och beprdovad erfarenhet i forskolan samt
samtida teorier om barns larande och utveckling.

Den teoretiska ramen bygger pa interaktionistisk teo-
ri, dar miljon i férskolan ses som ett komplext system
av samspel dar barnen och miljon paverkar och pa-
verkas av varandra i en kontinuerlig och émsesidig
interaktion (Vygotsky 1978). Bronfenbrenners (1979,
1986) ekologiska systemteori anvands for att forklara
hur olika system samverkar och paverkar forutsatt-
ningarna for barns valméende, larande och utveck-
ling i forskolan. Teorin beskriver hur mikrosystem
inom kulturer och samhéllen (barn, familjer), meso-
system (forskola och skola), exosystem (kommuner)
och makrosystem (ekonomiska resurser, lagar och
politik pa en 6vergripande samhallsniva) interagerar
och paverkar villkoren for kommunikation, samspel
och larande i férskolan och de satt pa vilka olika for-
mer av didaktik exempelvis kan komma till uttryck.
Medan makrosystem paverkar vad barn foérvantas
lara sig i forskolan inom olika kulturer visar chronosy-
stem hur dessa varderingar och forvantningar foran-
dras och utvecklas over tid. Systemen interagerar
och dialektiken mellan dem innebér att dvergripande
intentioner med férskolan &r sammanflatade med
handelser i praktiken (Ball 2006).

Ett intersubjektivt perspektiv pa kvalitet innebar ock-
sa att larandemiljon i férskolan ses som komplexa
system av samspel mellan manniskor, materiella
resurser och pedagogiska processer. Utifran detta
perspektiv existerar pedagogisk kvalitet inte i sig
utan tar form och utvecklas i samspel och kommu-
nikation mellan vuxna och barn och med artefakter
(Sheridan, Samuelsson & Johansson 2009). Dess
kérna eller skarningspunkt ligger i sjalva motet mel-
lan vuxna och barn och mellan barnen och kommer
till utryck i samspelet och kommunikationen mellan
dem. Genom att samspela och kommunicera bade

PAIDEIA
nr. 122016

med andra barn och med vuxna skapar barn mening
och lar sig att handskas med varlden omkring dem.
Dérmed blir kvaliteten i samspelet och kommunika-
tionen avgorande for de villkor som skapas for barn
i forskolan att lara inom olika innehallsomraden och
skapa en forstaelse for sin omvarld.

Ett intersubjektivt perspektiv pa kvalitet innebar att
kvalitet ses som:

“A multidimensional educational phenomenon in
which interdependent dimensions and aspects
constitute an environment that in different ways
contribute to children’s opportunities for learning
and developing in educational settings. These
dimensions and aspects are partly constituted
of sustainable qualities and partly by dynamic
and relative qualities that are inter-subjectively
agreed on and subjectively conceived depen-
ding on perspective, time and context” (Sheridan
2009:254).

Fyra samverkande dimensioner bildar kvalitet som
ett intersubjektivt pedagogiskt fenomen. De ar: 1)
samhéllsdimensionen 2) forskollarardimensionen
3) barndimensionen och 4) verksamhetsdimension
(Sheridan 2009). Dimensionerna bildar en helhet och
interagerar med varandra utan att vara hierarkiska.
Varje dimension utgérs av faktorer och egenskaper
som ar unika for dimensionen och kan relateras fill
struktur, process, innehall och resultat. Beroende pa
hur dimensionerna samverkar med varandra bildas
larandemiljoer av olika kvalitet, vilka i sin tur har olika
effekter pa barns valmaende, larande och utveckling.
Sammantaget konstituerar dimensionerna pedago-
gisk kvalitet och &r i férskolans praktik oskiljbara, in-
teraktiva och 6msesidigt beroende av varandra.
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Dimensioner som verktyg och analytiska linser

arndimension

Figur 1. Fyra dimensioner av pedagogisk kvalitet.

Varje dimension kan inledningsvis anvandas som en
oberoende analytisk lins for att urskilja och analysera
centrala faktorer i forskolans praktik, relaterat till ma-
len i laroplanen. Darefter integreras analyserna av de
fyra dimensionerna till en helhet. Genom analysen kan
Overgripande monster av samspel, kommunikation, for-
hallningssatt, didaktik etcetera urskiljas och centrala
faktorer for barns villkor till larande och utveckling iden-
tifieras. Ur detta perspektiv betraktas systematiskt kva-
litetsarbete som en fraga om att vardera villkor for barns
larande och utveckling i termer av mal, innehall, didak-
tik, pedagogiska processer, kommunikation, interaktion
och delaktighet. Nedan anvands de fyra dimensionerna
for att beskriva och skilja ut ett antal centrala faktorer for
kvalitet i forskolan.

Centrala kvalitetsfaktorer i relation
till fyra dimensioner

Forskningen om kvalitet i férskolan har bidragit till en
forandring av synsatt pa vad som ar centrala fakto-
rer. Strukturella faktorer som lokaler, personalens
utbildning, antal barn i grupperna och personaltathet
ses fortfarande som oerhort viktiga, samtidigt som
kompetens och interpersonella processer har lyfts
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fram pa ett helt annat satt an tidigare (Sheridan et al.
2009). Kunskap om kvaliteterna i relationen mellan
barn och vuxna bér darfér vara grundlaggande for
forskolans verksamhet, liksom kvaliteten i relationer-
na mellan barn. Vikten av den larandes perspektiv for
larandet framhalls ocksé alltmer (Sommer, Samuels-
son & Hundeide 2010).

Samhéllsdimensionen

Dimensionen fokuserar pa samhallens intentioner
med barn, barndom och férskola. Centrala faktorer
inom denna dimension &r dominerande diskurser,
lagar, politiska beslut, ekonomiska resurser, laro-
planer, olika aktorers (foraldrar, forskare, politiker
etcetera) forvantningar och krav pa forskolan och
hur dessa forandras Over tid. Dimensionen omfattar
ocksa normer och véarderingar, kulturella och kontex-
tuella sérdrag och traditioner som ror barns larande
i forskolan och som bor beaktas nar kvaliteten pa
forskolan studeras utifran ett helhetsperspektiv. Ne-
dan lyfts tva centrala faktorer fram i relation till deras
betydelse for forskolans kvalitet och villkor for barns
valmaende, larande och utveckling. De ar samhéllets



ekonomiska stod till forskolan och barnfamiljer och
policy uttryckt som mal i férskolans laroplan.

Grundlaggande for forskolans kvalitet och for barns
och barnfamiljers likvardighet och stélining i samhal-
let ar ekonomiska och politiska reformer samt fun-
gerande transformeringssystem (OECD 2012). Sve-
rige, som lange toppat olika rankningslistor (UNICEF
2008), har nu placerat sig pa en femte plats nar det
galler jamforelser av barns valmaende, halsa, trivsel,
larande med mera mellan lander i Europa (UNICEF
2013). Har kan man alltsd skonja en forsamring nar
det galler svenska barns trivsel och villkor for Iarande
i forskolan.

Tydliga mal fér verksamheten ar en central kvali-
tetsfaktor (NAEYC 2006). Forskolans mal och inne-
hall har emellertid varierat dver tid beroende pa de
férandringar som standigt sker i samhallet. Det som
forvantas ske i forskolan och med barnen bor darfor
kontinuerligt relateras till dessa féréndringar (Ball
2006). Forskolan fick sin forsta nationella laroplan
1998 och den reviderades 2010 (Skolverket 2010).
Nar laroplanen kom, mottogs den oerhdrt positivt av
professionen och berérda aktérer. Den har nu varit
i kraft under mer an ett decennium och vad det in-
nebar att arbeta utifrdn dess intentioner har blivit
allt tydligare. Speciellt har de fortydligade malen i
den reviderade laroplanen lyft fram betydelsen av
att arbetslaget har en gedigen amneskunskap samt
kommunikativ och didaktiskt kompetens for att kunna
méta barnen i deras larande. Laroplansomradet om
uppféljning, utvardering och utveckling liksom kravet
pa systematiskt kvalitetsarbete forutsatter ocksa att
arbetslaget i forskolan har kompetens att dokumen-
tera, utvardera, analysera och reflektera. De beho-
ver ocksa kunna anvanda resultaten for att utveckla
forskolans kvalitet och skapa battre villkor for barns
larande (Sheridan, Williams & Sandberg 2013).
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Forskollarardimensionen

Fokus for denna dimension ar forskollarares utbild-
ning och yrkeskompetens. Dimensionen omfattar for-
skollararnas attityder, varderingar och kunskaper om
barn och larande. En central faktor i denna dimen-
sion ar forskollarares barnperspektiv och férmaga att
forsta barns egna perspektiv nar det géller strategier,
larande, kommunikation och samspel. Det handlar
om forskollarares férmaga att vara delaktig i barnets
larandeprocesser och att forena barnets intressen
att lara med malen i forskolans laroplan. Centrala
faktorer som diskuteras nedan éar forskollarares am-
neskunskaper, didaktiska kunnande och férmaga att
kommunicera och dela ett gemensamt larandeobjekt
med barnet.

Forskollarares kompetens anses vara den enskilt
viktigaste kvalitetsfaktorn i férskolans kontext (Sylva
et al. 2010). Forskollarares kompetens ar emellertid
ett komplext och mangfasetterat begrepp som kan
innefatta en sammankoppling av personliga och
kommunikativa férmagor, pedagogiska och didakti-
ska kompetenser samt amneskunskaper (Sheridan,
Sandberg & Williams 2015). Hur forskollarares peda-
gogiska forhallningssatt, didaktiska kunnande, am-
neskunskap och kommunikativa kompetens kommer
till uttryck i samspel med barnen har en avgérande
betydelse fér den kvalitet som bildas i verksamheten
(Sheridan, 2001; Siraj-Blatchford 2007), sarskilt som
forskning visar att forskollararna till viss del saknar
amneskunskaper inom exempelvis matematik, na-
turvetenskap och teknik. De behdver ocksa utveckla
sin didaktiska kunskap, det vill séga formaga att mota
barn i deras larande och skapa villkor for dem att lara
och urskilja kritiska aspekter inom olika innehall (Bro-
strom & Vejleskov 2009).

| svensk forskola har forskollararna ett évergripande
ansvar for pedagogiska processer och undervisning
(Skolverket, 2010). | sin undervisning boér de utga
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bade fran laroplanen och barns intressen och tidi-
gare erfarenheter for att skapa villkor for barn att lara
inom det/de malomraden som &r i fokus for under-
visningen. Avgodrande ar forskollarares kompetens
att knyta forskolans innehall och kort- och langsiktiga
malsattningar till barnets egna intentioner och vilja att
lara. Utmaningen &r att integrera dem sa att barn be-
varar sin lust att 1ra och utvecklar en vilja till livslangt
l&rande (Sheridan et al. 2009).

Forskollarares formaga att kommunicera anses sar-
skilt betydelsesfullt for hog kvalitet och for barn att
utveckla kunnande inom olika omraden (Hansen
2015). | detta sammanhang ses ofta kommunikatio-
nen som didaktikens karna (Pramling & Samuelsson
2011). Hundeide (2011) lyfter fram tre dialoger som
exempel pa kvalitativ kommunikation mellan vuxna
och barn. | den emotionella dialogen finns en ém-
sesidighet i relationen och den vuxne moéter barnet
i hans eller hennes kanslor. Den kognitiva dialogen
karaktariseras av att den vuxne forsoker forsta och
svara pa barnets intentioner. | den guidande dialogen
handleder den vuxne barnet pa ett sensitivt satt for
att fa barnet med sig. Siraj Blatchford (2007) visar hur
specifika samtal (a shared sustainable thinking) leder
till att ett delat, hallbart och 6msesidigt larande utve-
cklas mellan barn och vuxen. Samtalet, eller snarare
dialogen, innebar att barn och forskollérare fokuserar
bade sin uppmarksamhet och sin kommunikation pa
ett gemensamt larandeobjekt som barn far méjlighet
att vidga och fordjupa sin forstaelse om.

Barndimensionen

Denna dimension fokuserar pa barns valmaende,
larande, utveckling och delaktighet fran ett barnper-
spektiv och barns eget perspektiv. Centrala faktorer
i den har dimensionen &r barns meningsskapande,
kommunikation och interaktion, bade med varandra
och med vuxna, samt barns delaktighet och inflyt-
ande.
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Avgorande ar att larandet utgar fran barns intressen
och tidigare erfarenheter och att barn ar delaktiga i
och kan paverka sitt eget larande. Det handlar om att
se och méta barn som individer med egna roster och
intentioner (Clark, Kjgrholt & Moss 2006; Sheridan
et al. 2009; Sommer et al. 2010; Sylva et al. 2010;
Siraj-Blatchford 2007), att ta vara pa deras nyfiken-
het och vilja att l1ara inom olika malomraden samt att
ge dem verktyg och begrepp att vidga och férdjupa
sitt 1arande. Det handlar dock inte bara om relatio-
nen och motet mellan vuxen och barn. Férskolans
barngrupp har stor betydelse fér barn, bade utifran
aspekter som kamratskap och mdjligheter att lara av
varandra och tillsammans (Williams, Sheridan & Sa-
muelsson 2016).

Forskning om barns delaktighet och inflytande i for-
skolan visar att barn i viss man kan besluta om lek
och handelser i forskolan men de kan séllan paverka
forskolans Gvergripande organisation, aktiviteter och
innehall (Sheridan & Samuelsson 2001). Resultaten
fran studien tyder pa ett gap mellan barns och for-
skollarares forstaelse av barns delaktighet och moj-
ligheter att paverka den pagaende verksamheten i
forskolan. Aven om férskollrarna avser att involvera
barnen, kan de inte ta for givet att barnen kanner sig
delaktiga. En anledning kan vara att barn inte place-
ras i positioner dar de kan abstrahera mening fran
sina erfarenheter da vardagliga beslut tas fér givna
i stallet for att géras synliga for barn som handlingar
av inflytande och demokrati. Resultaten visar ocksa
att barn upplever att de deltar i beslutsfattandet pa
lika villkor om situationen préglas av émsesidighet,
turtagande och engagemang.

Verksamhetsdimensionen

Verksamhetsdimensionen fangar helheten och re-
lationen mellan samtliga dimensioner och faktorer.
Dimensionen fokuserar pa forskolans observerbara
kvalitet. Den visar hur mal, forskollarare, barn och ar-



tefakter samverkar och i praktiken ar émsesidigt be-
roende av varandra. | det komplexa samspelet mellan
dimensioner och faktorer utvecklas skillnader i kva-
litet som kommer till uttryck i innehall, pedagogiska
processer, kommunikation och interaktion. Centrala
faktorer som diskuteras med utgangspunkt i denna
dimension ar strukturella faktorer och kompetens att
organisera.

Strukturella faktorer som lokalernas yta och utform-
ning, barngruppens storlek och sammansattning
samt personaltathet har stor betydelse for forskolan
kvalitet (Williams et al. 2016). Forskning visar att
grupper med farre barn ger mdéjlighet till 6kad inter-
aktion och kommunikation, vilket ger barnen battre
villkor att lara, speciellt om de ar tillsammans med
erfarna vuxna som utmanar dem bade kognitivt, so-
cialt och sprakligt (Hansen 2015). Stora barngrupper
tenderar att skapa stress hos bade vuxna och barn
och forsvarar for forskollarare att méta barnen i deras
larande (Seland 2009; Skolverket 2016).

Beroende pa hur verksamheten och barnen organi-
seras under dagen skapas olika villkor for larande.
Forskning visar pa tre skilda satt att organisera barn-
gruppen (Sheridan, Williams & Samuelsson 2014). |
en oorganiserad miljé &@r barnen oftast i hela grup-
pen, det vill sdga de &r tillsammans med samtliga
barn som ingar i barngruppen under stor del av da-
gen, vilket skapar samre villkor for larande. Organisa-
tionsformen forsvarar for forskollararna att uppmark-
samma enskilda barns larande och att engagera sig
i deras larande och omsorg. Den stdrre barngruppen
forsvarar samtal och interaktion pa individniva och/el-
ler med ett fatal barn eftersom andra barn och vuxna
finns i ndrheten och pockar pa uppméarksamhet. Pla-
nerade aktiviteter utifran laroplanens malomraden ar
ocksa sallsynta i denna organisationsform. | en akti-
vitetsorganiserad miljé ar barnen och verksamheten
organiserade utifran specifika aktiviteter, vilket gor
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det svarare att félja individuella barns larande. Ofta
kommer sjalva aktiviteten och barns agerande i fokus
medan larandet tenderar att bli osammanhangande
och fragmentariskt. En ldrandeorganiserad milj6 in-
nebar att pedagogiska intentioner styr gruppindel-
ningen och skapar goda villkor till l&rande. Utifran
gemensamma intressen och mal delas barnen in i
mindre och flexibla grupper under hela dagen, vilket
méjliggér kommunikation kring ett delat Iarandeobjekt
och for vuxna att félja barnen i deras larandeprocess.

Sammanfattade slutsatser

Artikeln diskuterar vikten av en dvergripande teoretisk
ram for pedagogisk kvalitet och lyfter inom denna ram
fram centrala faktorer for kvalitet i forskolan. Den teo-
retiska ramen utgar fran ett intersubjektivt perspektiv
pa kvalitet och konstitueras av fyra dimensioner. Di-
mensionerna har forst anvants som enskilda analyti-
ska linser for att skilja ut centrala kvalitetsfaktorer inom
varje dimension. Dérefter har analyserna av de fyra
dimensionerna integrerats till en helhet. Resultaten
synliggor kvalitativt skilda larandemiljoer i forskolan
(Sheridan et al. 2009).

| férskolan interagerar dimensionerna och faktorerna
i en oavbruten och outtémlig process dar de paver-
kar varandra émsesidigt (Bronfenbrenner 1979, 1986;
Sheridan 2009). | denna process framtréader kans-
ligheten i forskolans pedagogiska kvalitet och bero-
endet av enskilda faktorers beskaffenhet, egenskaper
och samspelet mellan dem. For att synliggéra kvali-
tetsfaktorernas komplexa funktion, relateras de i den
héar artikeln till en svensk studie om forskolans kvalitet
(Sheridan et al. 2009) dér tre kvalitativt skilda larande-
miljéer identifierats i forskolan, namligen separerade
och begrdnsande miljéer, barncentrerade férhand-
lingsmiliéer och utmanande ldrandemiljéer. Miljderna
speglar 1ag, god och hdg kvalitet och visar att barnen
ges olika villkor fér valmaende och larande i férskolan.
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Analyserna visar hur Iag kvalitet i de separerade och
begrénsande miljéerna framst kommer till uttryck i
form av fa dmsesidiga moéten och bristande kommu-
nikation mellan forskollarare och barn. Laroplanens
malomraden ar séllan i fokus och barnen ges fa moj-
ligheter till delaktighet, inflytande och larande av olika
innehall. Verksamheten har ofta en organisation dar
barnen halls samman i gruppen som helhet och loka-
ler som antingen &r otillrackliga eller séllan anvands
fullt ut. Har kan ocksa finnas brister i kompetens inom
arbetslaget, lag personaltathet och en ogenomtankt
sammansattning av barnen i gruppen.

| forskolor av hog kvalitet ar miljon i de utmanande
ldrandemiliéerna ofta rik pa utmaningar och majligheter
till larande. Forskollararna har barns intressen, erfaren-
heter och kunskapsbildningen i fokus nér de undervisar,
det vill séga de riktar barns uppmérksamhet pa malen i
l&roplanen. De delar och kommunicerar gemensamma
larandeobjekt med barnen och skapar villkor for dem att
léra kring dessa innehall. Forskollararna har gedigen
utbildning och kompetens som inkluderar kommunikativ
kompetens, amneskunskap och didaktiskt kunnande.
Barnen ar delaktiga och paverkar bade verksamheten
och sitt eget larande (Sheridan et al. 2009).
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