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Med utgångspunkt i den didaktiska triangeln där relationer mellan lärare, 
innehåll och elev utgör sidorna är syftet med denna artikel att visa på rums­
liga och relationella perspektivs bidrag till förståelsen av utbildningspraktiker. 
En genomgång av forskning och teorier följs av empiriska exempel från 
forskningsprojektet ”Skolans mellanrum” där didaktiska relationers samt 
rumsliga och relationella aspekters sammanvävningar illustreras. Här påvisas 
hur utbildningens innehåll griper in och villkorar undervisningsrelationer i 
utbildningsmiljön, eftersom det finns ständigt närvarande som en riktnings­
givare för verksamheten, hur indirekt den än är i olika slags relationer i skolan. 
Dessutom indikeras materiella faktorers betydelse för relationer i skolan, och 
de gränsland som uppstår i mellanrummen. Lärar-elevrelationen är inbäddad 
i strukturella och lokala villkor i form av till exempel resurser och lokaliteter 
vilka möjliggör och begränsar hur relationerna tar form, i en praktik i ständig 
rörelse.

INLEDNING
Pedagogiska relationer är relationer som skapas utifrån ett utbildningssyfte. 
Därmed har de också alltid en riktning (varför) och byggs genom aktiviteter 
(hur) som har något innehållsligt fokus under visning (vad). Oavsett om man 
diskuterar kunskapsinnehåll eller socialisationsinnehåll (se t. ex. Englund, 
1986, 1997) så involverar pedagogiska relationer innehåll i någon mening.  
I den didaktiska triangeln som använts under århundraden (se t. ex. Hopmann, 
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2007), där lärar-elevrelationen utgör basen, åskådliggörs lärarens och elevens 
relationer till undervisningsinnehållet. Läraren har en relation till innehållet 
och eleven har en annan relation till detsamma. Lärarens uppgift är att för­
ändra elevens relation till innehållet så att den vidgas, stärks och fördjupas och 
det åstadkoms genom lärar-elevrelationen. 

Innehåll

Lärare Elev

Figur 1:  Den didaktiska triangeln.

Innan den didaktiska triangeln kopplas till rumsliga och relationella perspektiv 
läggs en grund genom att några grundläggande förhållanden inom utbildning 
introduceras kortfattat. Dessa återknyts på olika sätt till forskning längre fram 
i artikeln. För det första: Interaktion kan vara ögonblicklig, men för att man 
ska kunna tala om relation impliceras någon slags tidsrymd. En relation innebär 
således att interaktionen tar plats över tid. Ta till exempel filmen 50 first dates, 
där en man dagligen försöker bygga en relation till sin flickvän som vaknar 
upp utan att minnas honom. 

För det andra: Relationer äger rum någonstans. Detta kan tyckas vara så 
självklart att vi inte ägnar det någon tanke, men kontexten är inte bara en 
bakgrund utan griper in i relationerna på ibland oväntade sätt. Fundera över 
hur relationer mellan lärare och elever förändras om undervisningen förflyttas 
till en exkursionsplats utanför skolområdet. Här är det inte ovanligt att både 
elever och lärare visar andra egenskaper, förmågor och handlingar som inte 
kommer till uttryck i klassrumsmiljön. Relationer utspelas inte i ett vakuum 
utan både formar och formas av de rumsliga villkoren. 

För det tredje: Skolrummet delas sällan enbart av en lärare och en elev, utan 
en grupp av elever som innefattar och utgör varandras sociala miljö, på gott och 
ont. Dessutom finns i skolan flera andra betydande personer som man kanske 
inte ens lägger märke till förrän den dag de inte är där och utför sitt arbete. 
Hur mycket matematik kan till exempel eleverna lära sig på eftermiddagen 
om de inte har serverats någon lunch? Till sist: I en utbildningsmiljö är alla 
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relationer på ett eller annat sätt kopplade till undervisning, som exemplet med 
kostpersonalen nyss visade. I någon mening styr innehållet i undervisningen 
direkt eller indirekt vad, när, med vilka och hur relationerna utspelar sig. Av 
den anledningen blir det nödvändigt att ha innehållets (riktningens) betydelse 
i beaktande när man undersöker och talar om pedagogiska relationer.

Givet dessa antaganden kan skolans mellanrum som metafor betraktas i 
såväl fysisk/materiell som social mening. Syftet med denna artikel är att dis­
kutera relationell pedagogik och att visa exempel på rumsliga och relationella 
perspektivs bidrag till förståelsen av utbildningspraktiker.

RELATIONELLA PERSPEKTIV PÅ UTBILDNING
Inom den relationella pedagogiken (t. ex. Aspelin, 2015; Bingham & Sidorkin, 
2004), betonar man att relationen mellan lärare och elev är grundläggande för 
utbildning, och att kvaliteten i lärar-elevrelationer behöver ägnas uppmärk­
samhet eftersom den påverkar elevens möjligheter att utbilda sig (Cornelius-
White, 2007; Hamre & Pianta, 2001; Lingard, Hayes, & Mills, 2003; 
Woolfolk Hoy & Weinstein, 2006).

Relationella initiativ har också växt fram utifrån feministisk kritik av masku­
lina ideal där läraren framställs som en instrumentell aktör (t. ex. Britzman, 
1986; Dillabough, 1999; Noddings, 1996) och kritik mot skolsystem och 
skolpolitik i olika länder och vid olika tidpunkter där relationernas betydelse 
negligerats, och där inte sällan skulden för skolans eller samhällets brister för­
skjutits mot den individuella eleven (Au, 2011; Ball, 2003; Hopmann, 2008; 
Sirotnik, 2004; Smyth, 2007). När skolsystemen i syfte att höja resultaten och 
effektiviteten genomför åtgärder som minskar möjligheterna för lärare och 
elever att bygga meningsfulla relationer blir det, enligt Bingham och Sidorkin 
(2004) kontraproduktivt. 

[P]urification of educational purposes tends to destroy the already fragile 
layers of public education conductive to development of flourishing 
human relations. And ironically, once the relational basis of a school 
organization is destroyed or severely limited, it becomes more and more 
difficult to achieve high academic standards. This concern goes well 
beyond the abstract discourse about the purposes of public education. 
Even the most narrowly constructed ‘back to basics’ purposes of public 
schooling may become unachievable if schools lose the ability to foster 
human relationships that allow them to function (Bingham & Sidorkin, 
2004, s. 2-3).
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Betoningen på mänskliga relationer inom utbildning kommer således som en 
kritik mot vad Biesta (2015a) beskriver som en teknologisk föreställning om 
utbildning. Det finns en risk att elever börjar uppleva att skolan inte bryr sig 
om dem som personer utan bara som bärare av prestationer och mätbara resul­
tat (Fielding, 2006). Eller som Ball (2003) uttrycker det: ”performance has no 
room for caring” (s. 224). Relationer inom utbildning har också behandlats 
inom ett fokus på lärares moraliska uppdrag (Campbell, 2008; Colnerud, 
2006; Hansen, 2001; van Manen, 1999). 

Att utgå från ett relationellt perspektiv innebär inte bara att ha fokus på 
relationer mellan människor som en viktig del av utbildning, utan även att 
tänka annorlunda om själva begreppen. Som ett exempel är ett fenomen som 
auktoritet i ett relationellt perspektiv inte något som man kan ha eller skaffa 
sig utan en kvalitet i en relation som uppstår mellan två personer (Frelin, 
2012; Pace & Hemmings, 2006). Utbildning ses som resultatet av en aktivitet 
av meningsskapande som sker mellan eleven och läraren, i ett utrymme som 
ingen av dem har full kontroll över (Biesta, 1994, 2004; se även Englund, 
1997). Med Biesta och Vanderstraeten (2006) ses mening inte som något som 
överförs utan den skapas i detta intersubjektiva utrymme, och det finns alltid 
risk för missförstånd. 

Biesta har även använt komplexitetsteori för att peka på att skolan är 
ett öppet system som påverkas av det som händer utanför, i familjer och 
samhällen. En viktig poäng han gör är att öppenheten och komplexiteten i 
systemet visserligen kan reduceras men att detta då sker till ett pris, och att det 
därför behövs reflektioner över huruvida komplexitetsreduktionerna är värda 
priset (Biesta, 2015b; Osberg & Biesta, 2010). Som ett exempel skulle en strikt 
individuell utbildning där elever aldrig möter varandra vara fri från mobbning, 
men å andra sidan skulle en sådan utbildning omintetgöra viktiga sociala 
fostransaspekter i utbildningen. Med andra ord, relationer utspelas inte i ett 
vakuum, utan vid en tid och på en plats, där utbildningen har specifika mål. 

Ovanstående korta genomgång formar en bakgrund till vår intention att 
tillföra rumsliga och didaktiska perspektiv till det relationella perspektivet, 
med ett bevarat fokus på det centrala i mellanmänskliga relationer. 

RUMSLIGA PERSPEKTIV PÅ UTBILDNING
Skolor är utbildningsmiljöer designade för specifika utbildningssyften. 
Historiskt sett har dessa varierat beroende på vilken tidsperiod som skolorna 
är byggda. Skolors design och innehåll är helt enkelt produkter av sin tid 
(Bengtsson, 2011). 

Utifrån ett fokus på utbildningsmiljöer kan sägas att den som faktiskt 
undervisar inte bara är läraren utan situationen i sin helhet (jfr. Vanderstraeten 
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& Biesta, 2006). Utbildningsmiljön skapas och omskapas ständigt i ett dyna­
miskt samspel mellan människor och det materiella (jfr. Fenwick, Edwards, 
& Sawchuk, 2011). Artefakter såsom scheman, inventarier och teknologiska 
hjälpmedel griper in i utbildningen på så betydande vis att de också ses som 
aktörer som bidrar till att forma undervisningen. Det går att tala om en stän­
digt pågående (om-)förhandling om hur utbildningsmiljön förstås och tas i 
anspråk (Osberg & Biesta, 2010). 

Utifrån ett rumsligt perspektiv fokuseras här utbildningsmiljön sett till 
samspelet mellan materiella villkor och människornas handlingar i rummet 
(Fenwick et al., 2011; Mcgregor, 2003). Det rumsliga perspektivet är rela­
tionellt i betydelsen att rum kan förstås som:

Porösa nätverk av relationer. En särskild plats, vid en särskild tidpunkt, 
uppvisar en specifik mix av sociala relationer. Den relationella mix som 
gäller olika rum härrör från såväl samhälleliga strukturer som lokala 
förhållanden – relationer konstrueras utifrån strukturer samtidigt som 
de blir till i en lokal kontext där det finns en lokal historia och lokala 
förhållanden. Rum och platser uppstår med andra ord ur mixen av 
utsträckta och lokala sociala relationer (Rönnlund & Tollefsen, 2016, 
s. 85).

Genom att se rum (space) som en relationell kategori (Massey, 2005) öppnar 
sig nya möjligheter till att studera mellanmänsklig interaktion och hur det 
i ständigt pågående processer öppnar och stänger såväl fysiska, sociala som 
föreställda rum. Det materiella har därför betydelse för det sociala samtidigt 
som subjektens tolkning och användande av det materiella ger rummet dess 
mening (Rönnlund & Tollefsen, 2016; Stables, 2015). Ett exempel på detta 
är att vissa utrymmen i skolbyggnader kan approprieras av både lärare och 
elever till icke avsedda ändamål. 

Tre aspekter som har varit verksamma i rumsliga analyser beskrivs kort­
fattat. Förenklat uttryckt utgörs fysiska rum till exempel av skolbyggnader 
och skolgårdar som består av klassrum, korridorer, uppehållsrum, matsalar, 
etc. Sociala rum uppstår genom interaktion mellan människor och ska förstås 
relationellt där handlingar och erfarenheter, men också känslor har betydelse. 
Föreställda rum ska förstås som abstrakta föreställningar om rummet, baserat 
på till exempel arkitekters, planerares och experters uttänkta rum om vad 
skola och utbildning ska vara och hur det ska utformas, vilket ligger till 
grund för en uppdragsuppfattning hos dem som berörs. Således undersöks 
hur dessa aspekter samspelar och förhandlas för att ständigt skapa villkoren 
för utbildningsmiljöer (se Frelin & Grannäs, 2014a; Rönnlund & Tollefsen, 
2016) vilka tillhandahåller olika förutsättningar för elevers lärande och 
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växande. Nedan presenteras några empiriska exempel som illustrerar detta 
rumsliga perspektiv.

FALLSTUDIEN
Exemplen nedan syftar till att illustrera rumsliga och relationella perspektiv och 
är hämtade från forskningsprojektet Skolans mellanrum1 (Frelin & Grannäs, 
2013a, 2014a, 2014b, 2015a, 2015b; Grannäs & Frelin, 2017). Ingången 
i projektet var att studera lärar-elevrelationer utanför klassrummet och hur 
de kunde bidra till en tryggare skola. Vår övergripande forskningsfråga var: 
När, var och hur byggs och upprätthålls relationer som bidrar till tryggare 
utbildningsmiljöer? Idén väcktes utifrån insikten om att både lärare och elever 
framhöll platser och situationer i skolan men utanför klassrumssituationen som 
värdefulla för att bygga relationer (se Frelin & Grannäs, 2010). En fallstudie 
gjordes på en högstadieskola, ”Tallviksskolan” som genomfört en vändning 
i en positiv bemärkelse, där en av faktorerna var en ombyggnad av skolan. 
Fallstudien var explorativ och ansatsen valdes i syfte att främja en fördjupad 
förståelse av komplexa relationella processer som utvecklas över tid (Creswell 
& Plano Clark, 2011; Yin, 2009).

Tallviksskolan är belägen i en mindre svensk bruksort. Det är den enda 
kommunala högstadieskolan (år 6-9) och antalet elever på skolan när fall­
studien genomfördes var ca 200. Varje årskurs på skolan hade två eller tre 
paralleller bestående av 20-30 elever i respektive klass. Skolan byggdes i 
början av 1960-talet och långt senare, under åren 2009-2010, genomfördes 
totalrenovering och ombyggnationer. I planeringsskedet av renoveringen fick 
skolpersonalen möjlighet att påverka utformningen av lokalerna och valet 
av inventarier. Elevunderlaget i upptagningsområdet hade blandad till låg 
socioekonomisk sammansättning och Tallviksskolan var relativt väl utrustad 
med stödfunktioner som specialpedagog och elevassistenter, skolsköterska, 
skolkurator, studie och yrkesvägledare (SYV), skolvärd och cafévärd. 

I syfte att kontextualisera fallet och skapa en fördjupad förståelse av den 
valda fallskolan användes ett flertal olika datakällor, inklusive dokument från 
den undersökta skolan, elevers kartläggning av trygga respektive otrygga platser 
med hjälp planritningar över skolbyggnaderna och den närmsta omgivningen, 
statistiskt underlag från Skolverket och kvalitetsrapporter från den undersökta 
kommunen. Det huvudsakliga empiriska materialet bygger på observationer 
och intervjuer (Creswell & Plano Clark, 2011) vilka genomfördes under tre 
fältstudieveckor utspridda över ett skolår. 

1   http://www.hig.se/Ext/Sv/Organisation/Akademier/Akademin-for-utbildning-och-
ekonomi/Forskning-vid-akademin/Forskning-didaktik/Forskningsprojektet-Skolans-
mellanrum.html
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Totalt genomfördes 41semistrukturerade intervjuer. Frågorna i intervju­
guiden fokuserade på ledningens, personalens och elevernas uppfattningar 
och utsagor om utbildningsmiljön, personalens uppdragsuppfattning och 
samverkan, och om trygghet på skolan. Arbetet med att bearbeta, analysera 
och tolka genomfördes med hjälp av programvaran AtlasTi genom kodning, 
och befruktades av den samlade kontextuella informationen. Tematiska ana­
lyser gjordes av varje intervjuutskrift, vilket innebar upprepade läsningar av 
respektive intervju från början till slut (vertikalt) och sedan jämförelser av 
samma fråga i olika intervjuer (horisontellt). Kodningen i det här fallet innebar 
att nyckelord och nyckelmeningar markerades för att i förlängningen utveckla 
viktiga och bärande teman (Boyatzis, 1998; Braun & Clarke, 2006).  Exemplen 
som presenteras nedan bygger huvudsakligen på analyser av intervjudata, vilka 
genomfördes i relation till olika artiklar författade inom projektet.

EMPIRISKA EXEMPEL
Exemplen syftar till att utgöra empiriska illustrationer av hur rumsliga och rela­
tionella perspektiv kan användas i empiriska undersökningar, och är hämtade 
från projektets resultat. Inledningsvis exemplifieras kort hur den didaktiska 
triangelns sidor (relationer) är invävda i och påverkar varandra som resultat 
av händelser över tid, inom och utanför skolan. Det andra exemplet handlar 
om hur en fysisk förändring av lokalerna möjliggjorde ny interaktion mellan 
personal och elever, och det sista om hur deras funktioner och relationer i 
skolan direkt och indirekt kopplades till undervisningens innehåll, ibland på 
oväntade och kreativa sätt.

RELATIONER OCH DIDAKTIK  
– TRE SAMMANVÄVDA RELATIONER I TRIANGELN
I ett tidigare arbete har den didaktiska triangeln använts som analytiskt raster 
för att under en tidsrymd av ett läsår undersöka hur praktiker som initierades 
på Tallviksskolan, som följd av ökat resultattryck, förändrade dynamiken i 
relationerna mellan lärare, elever och innehåll (Frelin & Grannäs, 2013b). 

Lärar-elevrelationen: nya krav på dokumentation och resultat hade ökat arbets­
belastningen. Men lärarna valde ändå att fortsatt prioritera relationsarbetet 
med lärar-elevrelationen. Detta ledde till att de i stället valde att skära ner på 
annat arbete, eller arbetade mer vilket ledde till ökad risk för sjukskrivning. 
Som läraren Peter förklarar:
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Vi har hittat på alla möjliga grejer för att höja resultaten, lovskolor och 
månadsomdömen, sommarskolan, vi har haft i påsk också, sportlovs­
skola, ja, så har vi läxhjälp. Man försöker ju. /…/ Fast man håller på 
och sliter ihjäl sig för det anser jag att det gör de flesta.

Lärar-innehållsrelationen: Den ökade administrationen med kontrollscheman, 
dokumentation och uppföljningar gjorde att lärarna fick mindre tid över till 
planering och att hålla sig uppdaterade i sitt ämne, vilket påverkade lärar-
innehållsrelationen negativt. Läraren Lasse berättade om hur kontrollscheman 
som infördes växte till en månatlig omdömesskrivning vilket drabbade hans 
lektionsplanering så att lektionerna blev sämre och tråkigare.

Elev-innehållsrelationen: När lektionerna inte var lika välplanerade upplevde 
eleverna lektionerna tråkigare, vilket drabbade elev-innehållsrelationen. De 
uppskattade dock lärarnas engagemang i dem som personer. En pojke i år 7 
säger: ”Det är skönare att gå på en sån här skola. För här vet man att alla är väl­
komna.” När trycket ökade prioriterade lärarna ändå lärar-elevrelationerna före 
elev-innehållsrelationen. På kort sikt kan detta vara en framkomlig väg, men 
på längre sikt kan det ske till priset av att elevens utbildning blir otillräcklig.

Resultattrycket var extra märkbart under denna period eftersom kom­
munen placerat sig lågt på en nationell rankinglista. Resultaten ökade inte, 
trots åtgärderna för att höja meritvärdena (Frelin  & Grannäs, 2013a). Dessa 
korta vinjetter illustrerar relationerna i den didaktiska triangeln och hur de 
över tid påverkas av händelser som initieras utifrån. Vinjetterna exemplifierar 
således på olika sätt hur relationerna i den didaktiska triangeln är inbäddade 
i en utbildningsmiljö som i sin tur är en del av samhället. En poäng med 
detta exempel är att utifrån tanken om relationell pedagogik påminna om 
komplexiteten i skolpraktiken, då skolan är sammanflätad med det omgivande 
samhällets förändring och struktur (jfr. Osberg & Biesta, 2010). Med kom­
plexitet menar vi då i linje med Osberg och Biesta att skolpraktiken inte 
enbart är komplicerad, utan även att den omöjligen kan förutsägas eftersom 
de inblandades val i varje situation får konsekvenser för vilka val som blir 
möjliga att göra i nästa steg.

RELATIONER OCH RUM  
– TRE OLIKA SLAGS GRÄNSLAND I SKOLAN
Tallviksskolans fysiska skolmiljö hade nyligen renoverats när fallstudien 
genomfördes, och ett av syftena var att göra miljön tryggare. Exempel på detta 
var att långa, mörka och trånga korridorer byggts bort genom en breddning 
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av skolbyggnaden; belysning och ventilation hade förbättrats avsevärt; och 
en uppglasning av väggar och en genomtänkt placering av lärarnas arbetsrum 
hade bidragit till ökad transparens. Under den inledande delen av fältarbetet 
insåg vi att annan personal än lärarna gjorde viktiga bidrag till den trygga 
miljön i skolans mellanrum, och studieobjektet utvidgades från enbart lärare 
till att omfatta all personal på skolan. 

Utifrån det rumsliga perspektivet blev det intressant att tala om gränsland 
som analytiskt begrepp. Ur den synvinkeln kan man till exempel beskriva 
korridorer och allmänna ytor som gränsland, där interaktion äger rum med 
betydelse för det som sedan hände inne i klassrummen. Ombyggnaden hade 
bidragit till nya sådana fysiska gränsland genom att bredda skolbyggnaden så att 
den inte bara bestod av klassrum och korridorer, utan även små skåpområden 
och allrum gemensamma för en grupp av ca 80 elever. Det visade sig att 
både lärarna och eleverna efter ombyggnaderna fann nya tillfällen till att söka 
kontakt i dessa gränsland mellan klassrum och korridor. Ett tydligt exempel på 
detta var den dagligen förekommande sociala interaktionen mellan elever och 
lärare i de nyskapade mellanrummen där elever gärna satte sig vid de inglasade 
ytterväggarna och lärare stannade till för en pratstund. 

Ser man det som ett socialt gränsland fångar man in elevers och personalens 
interaktion på gränsen mellan lektion och rast, vilken underlättades av det 
fysiska gränslandet. Som studie- och yrkesvägledaren Maria förklarade:

Jag sitter mitt i skolan (skrattar), mitt ute i korridoren, så att… det kan 
bli en hel del spontana [möten] så. Naturligtvis så går jag ut varje dag 
och tar en liten lov /…/ Ofta är det så att jag har små ärenden, det är 
många elever som jag behöver kolla av med och prata lite med. Men 
sen, om jag inte känner eleverna lite grann, då kan jag inte jobba… som 
jag ser det. Nu vet jag att det finns andra sätt att organisera, men om 
inte jag känner till eleverna lite genom småprat, då kan vi ju inte prata 
allvar sen, som jag ser det. 

Märk väl att utan denna uppdragsuppfattning skulle inte interaktionen heller 
ske och relationen inte kunna byggas. Med det rumsliga perspektivet synlig­
gjordes hur de olika rumsliga aspekterna samverkade för att skapa en trygg 
utbildningsmiljö för eleverna. 
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RELATIONER, RUM OCH INNEHÅLL – FRÅN DIREKTA TILL 
INDIREKTA UNDERVISNINGSRELATIONER
Något annat som det rumsliga perspektivet synliggjorde var stödpersonalens 
bidrag till utbildningsmiljön. Genom att undersöka skolpersonalens uppgifter, 
vilka funktioner de hade i relation till eleverna, var de träffade dem, och vilka 
relationer de hade till kunskapsinnehållet samt normer och värden framställde 
vi en typologi som visade ett spektrum från direkta till indirekta undervisnings-
relationer (Frelin & Grannäs, 2015a). 

Rumsliga perspektiv på skolpersonalens uppdragsbeskrivningar och 
uppdragsuppfattningar belyste hur relationerna blev mer eller mindre centrala 
givet undervisningens innehåll. Det visade sig också att det alltid finns möjlig­
heter för kreativa överskridanden av de givna funktionerna och relationerna, 
som när skolvärden sitter med elever och gör läxor eller NO-läraren småpratar 
med eleverna på rasten. I dessa kreativa överskridanden använder personalen 
sig av de möjligheter som lokalerna erbjuder.

För elever som hade svårigheter att tillägna sig ett visst ämne och riskerade 
underkänt, kunde den direkta relationen till innehållet mellan elev och lärare 
utgöra ett hinder för elevens lärande, vilket ibland hade att göra med lärarens 
maktposition som betygsättare av elevens arbete. I syfte att hantera sådana 
uppkomna situationer utsåg man i kollegiet lärare som inte hade eleven i det 
ämne som de riskerade underkänt i till coacher, baserat på vilka lärare som 
hade god relation till eleven i övrigt. Som coacher hade de en mer indirekt 
relation till innehållet och fick till uppgift att stötta eleven på vägen mot 
godkänt (se Frelin & Grannäs, 2013a).  De olika funktionerna hade med 
andra ord möjlighet att överskrida gränserna på ett flexibelt sätt för elevernas 
bästa. I linje med tanken på skolmiljön som en socialt hållbar ekologi kan 
man också tala om värdet av en mångfald av vuxna som elever kan känna sig 
bekväma med att vända sig till och, i linje med den relationella pedagogiken, 
om värdet av kontinuitet så att relationer får tid att utvecklas. 
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AVSLUTNING
I den här artikeln har vi beskrivit och använt relationella, rumsliga och 
didaktiska perspektiv för att undersöka utbildningsmiljöer, utifrån fysiska, 
föreställda och sociala aspekter. Med intentionen att ge ett bidrag till den 
relationella pedagogiken har vi med den didaktiska triangeln som modell visat 
hur utbildningens innehåll griper in i och villkorar undervisningsrelationer 
i utbildningsmiljön. Undervisningsinnehållet finns ständigt närvarande som 
en riktningsgivare för verksamheten, hur indirekt den än är i olika slags rela­
tioner i skolan. Vi menar att det som gör en pedagogisk relation pedagogisk 
är närvaron av en utbildningsrelaterad riktning, vare sig det är en direkt eller 
indirekt undervisningsrelation (Frelin & Grannäs, 2015a). Dessutom har vi 
lyft materiella faktorers betydelse för relationer i skolan. Lärar-elevrelationen 
är inbäddad i strukturella och lokala villkor i form av till exempel resurser och 
lokaliteter vilka möjliggör och begränsar hur relationerna tar form, i en praktik 
i ständig rörelse (jfr. Edling, 2012; Edling, 2016). De materiella villkoren både 
möjliggör och begränsar pedagogiska relationer i skolan. Ett exempel på det 
är hur olika rum approprieras genom olika handlingar och för olika ändamål 
av såväl skolpersonal som elever. Dessa olika sätt att ta rummet i anspråk för 
skilda syften ger också till exempel en skolkorridor olika betydelser för lärare 
och elever. Korridoren finns där, men samtidigt skapas olika slags mening i 
och av rummet i de hela tiden pågående pedagogiska relationerna (Grannäs 
& Frelin, 2017). 

Slutligen, avsikten med artikeln har varit att ge ett bidrag till forskningsfältet 
relationell pedagogik som på ett förtjänstfullt sätt betonar den mellanmänsk­
liga interaktionen. Genom att använda den didaktiska triangeln synliggörs 
didaktiska relationer och fokus vidgas till att också inbegripa undervisnings­
innehållet, för både läraren och elever, samtidigt som lärar-elevrelationer 
bibehålls som en central del av undervisningsrelationen då den utgör basen i 
den didaktiska triangeln. Som vi tidigare argumenterat för är undervisningsre­
lationer kontextuellt betingade, det vill säga att lärar-elev-relationen äger rum 
någonstans, i ett visst tidsskede, i relation till andra människor samt i relation 
till ett undervisningsinnehåll.  

En av de utmaningar för studier i relationell pedagogik som vi försöker 
framhålla är uppgiften att uppmärksamma undervisningsinnehållet och de 
materiella villkorens betydelse för relationer i utbildning samtidigt som rela­
tionernas centrala betydelse bibehålls. Detta innebär en balansgång mellan 
att å ena sidan riskera att avgränsa studieobjektet för snävt då för många 
vitala faktorer skalas bort ur utbildningsmiljön, om enbart interaktion mellan 
lärare och elev fokuseras. En alltför stark betoning på innehåll och materiella 
villkor kan å andra sidan bidra till osynliggörande av centraliteten i de mellan­
mänskliga relationerna för utbildning. Denna balansgång är en inneboende 
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spänning i undervisningspraktiker, och ett sätt att hantera spänningen kan 
vara att ta utgångspunkt i utbildningens riktning, det vill säga verksamhetens 
syften. Biesta har i en rad arbeten (Biesta, 2011, 2015b; Bogotch, Mirón, & 
Biesta, 2007) lyft frågan vad som är utbildningens syfte och argumenterat för 
den pragmatiska utgångspunkten ”vad är problemet?”. I slutänden kan man 
göra tolkningen utifrån hans resonemang att när man diskuterar huruvida de 
relationer lärare bygger och upprätthåller till elever är pedagogiska, behöver 
man också ta med frågan om vad utbildningen syftar till. Detta får betydelse 
för vilka slags analyser som görs och vilka delar som utesluts för att reducera 
komplexiteten.
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