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Abstract
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Syftet med den hér studien ar att undersoka skolmedling som ett verktyg for konflikthantering
utifran ett emotionssociologiskt perspektiv. Jag vill skapa forstaelse for hur skam tar sig
uttryck i skolmedlingen och vilken funktion denna skam kan fylla. De fragestéllningar jag
besvarar dr: om och pa vilket sétt kan skolmedling skapa ett sasmmanhang som erbjuder
individen mojlighet att hantera skam? Om och pa vilket sétt kan den skamhantering som sker
under skolmedlingen leda till forlatelse och aterintegrering, sa som medlare och elever
beskriver det? For att besvara mina fragestallningar har jag genomfort intervjuer med medlare
och elever. Jag har ocksa observerat tva formoten, en huvudmedling och en eftermedling. Jag
har forhallit mig delvis kritisk mot medlingsteori och identifierat ett antal problem i
medlingens praktik. Ett framtradande resultat av studien géller den sociala process i vilken
konflikten definieras under medlingen och hur denna definition blir avgdrande for
ansvarstagande, skamhantering och forlatelse. Tva problem angaende ursékter som riskerar att
urholka betydelsen av medlingen har observerats: att ursakter ges utan verkligt
ansvarstagande och ursidkten som en del i en ”gévo-process”. Jag har identifierat ett antal
strategier elever kan anvanda for att undvika skam. Slutligen har jag faststéllt tre svara
balansgangar som medlaren star infor: att pafora ansvar och skam utan att dessa dverdrivs, att
framsta som objektiv samtidigt som felaktigt beteende férdoms och att ta ansvar for

medlingen samtidigt som medlingen forvéntas vara elevernas ansvar.

Nyckelord: Medling, skolmedling, konflikt, skam, skamhantering, ansvarstagande, forlatelse,

emotionssociologi, kriminologi.
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1. Inledning

Eleverna sitter mitt emot varandra vid ett rektangelformat bord. Pa det sétt som rummet ar
organiserat tycks de sitta valdigt nara varandra i centrum for hela scenen, langt ifran de
andra narvarande. De tittar pa medlaren som pratar. De tycks spegla varandra déar de sitter

ihopkrupna med handerna i knana och huvudena vanda mot medlaren.

Medlaren gar igenom de regler som galler for medlingen. Reglerna ar: att respektera
varandra, att alla tar ansvar for sin del av konflikten, att anvanda ett bra sprak bade muntligt
och kroppsligt, att lata den andra tala till punkt, att tala till varandra och inte till medlaren,
att tala sanning och slutligen att inte beratta for nagon, forutom sina egna foraldrar, vad som
tas upp under medlingen. Alla i rummet har blicken riktad mot medlaren.

(Féltanteckningar fran huvudmedling)

Jag har i min studie studerat skolmedling, det vill sdga den medling mellan tva (eller fler)
elever som har haft en konflikt pa en skola, som konfliktlésningsmetod. Skolmedlingen &r
sociologiskt och kriminologiskt relevant da den har till uppgift att hantera ofta férekommande
fenomen i svensk skolkultur, det vill sdga konflikter, fysiska och verbala évergrepp samt
utsatthet av olika slag. Skolmedlingen utgar fran den reparativa rattvisan som ar en del i den
kritiska kriminologin; den ifragasatter de procedurer som tar en konflikt ifran de som ager”
den och som innehar straff i vedergallande syfte (Dzur, 2003). Faltanteckningen ovan visar pa
den unika och ofta mycket starka situation en medling innebéar da tva elever som har en

konflikt mots 6ga mot 6ga i ett dppet samtal.
1.1 Syfte och fragestallningar

Syftet med den hér studien &r att undersoka skolmedling som ett verktyg for konflikthantering
utifran ett emotionssociologiskt perspektiv. Tidigare studier har visat pa skammens roll i
medlingen och hur den kan bidra till att 16sa konflikter och att férandra beteenden (jfr
Braithwaite, 1989; Ahmed, 2001). Jag har darfor valt att uppmarksamma skammens roll i
skolmedlingen; hur den tar sig uttryck och den funktion den fyller. Studien har genomforts
med kvalitativa metoder med syftet att finna empiri som skapar forstaelse for skam, dess
kvaliteter och de sociala processer som omger skolmedlingen. Jag har utgatt ifran en delvis
kritisk ansats mot medlingsteori for att se hur den stammer 6verens med medlingens praktik.

Med bakgrund av detta ar fragestallningarna foljande:

1. Om och pa vilket satt kan skolmedling skapa ett sammanhang som erbjuder individen

mojlighet att hantera skam?



2. Om och pa vilket satt kan den skamhanteringen som sker under skolmedlingen leda till
forlatelse och aterintegrering, sasom de involverade eleverna och medlarna beskriver
det?

1.2 Avgransningar

Jag har i min undersokning besokt tva skolor dar de uttryckligen har arbetat med ett koncept
de kallar personalledd skolmedling. Konceptet har de bada skolorna, liksom en del andra
skolor, képt in av Medlingscentrum® i Stockholm. Medlingscentrum har utbildat ett antal
larare och kuratorer pa de bada skolorna och sammanstallt ett upplagg som de kallar en
“latuggla” som medlingarna bor folja. Studien ar saledes i forsta hand koncentrerad till denna
specifika form av medling men resultaten bor aven kunna relateras till andra typer av
medlingar, sa val de som sker inom skolan som de medlingar som genomfors vid brott, da

dessa har mycket gemensamt.
2. Teori och tidigare forskning

De teoretiker jag har kommer att presentera kan anses vara bland de mest framstaende
forskarna pa skam, skamhantering och konflikter i skolan. Jag har darfor valt att ssmmanfora
teori och tidigare forskning, dels for att undvika upprepningar och dels for att undvika att

uppsatsen overskrider det rekommenderade sidantalet.
2.1 Reparativ rattvisa, skolmedling och aterintegrerande skam

Repativ rattvisa ar ett perspektiv pa rattvisa som fokuserar pa 6kad dialog, forsoning och en
avprofessionalisering av rattsprocessen. Medling bygger pa den reparativa rattvisan da tanken
ar att ~ge tillbaka” konflikten till de som dger” den, det vill s&ga gérningspersonen och offret.
Genom dialog vill man uppna en kénsla av rattvisa for offret och ansvarstagande fran
garningspersonens sida samtidigt som garningspersonen aterfar en positiv kansla av jaget som
i sin tur mojliggor ateretablering i samhallet (Dzur, 2003). Jag kommer i min analys att visa
pa hur den reparativa tanken (dar konflikten ges tillbaka till individerna som &ger den och en
reparation av en skadad relation majliggors) aterfinns i skolmedlingen. En naturlig utvidgning
av medling i rattssammanhang &r skolmedlingen som sedan 1980-talet varit en viktig metod
for konflikthantering i USA och som allt mer har kommit att studeras som ett alternativ for att
hantera konflikter sasom mobbning i skolor runt om i varlden (Marklund, 2007:6). Reparation

av relationer var avgorande i det gamla bysamhallet da alla invanare i en by var beroende av

! http://www.medlingscentrum.se/konflikthantering_skola/



varandra (Christie, 2005:39). Pa en skola dr denna tanke synnerligen relevant da elever som

har haft en konflikt aven fortsattningsvis dagligen stéter pa varandra i skolan.

John Braithwaites (1989:100) teori aterintegrerande skam ar en teori som utgar ifran att den
reparativa rattvisan har till uppgift att hela den skada som uppstatt i samband med en konflikt.
Teorin utgor ett forsok att sammanfora ett antal inflytelserika perspektiv inom kriminologin
och har influenser av stamplingsteorin, kontroll- och tillfallighetsteorier samt teorier om
subkultur och socialt larande. Eftersom brottslighet och oforratter gor ont bor réattsprocessen
vara helande (Braithwaite & Braithwaite, 2001:4-5). Teorin pekar pa tva specifika typer av
skam: den som aterintegrerar och den som stigmatiserar. Den aterintegrerande skammen
forvantas forhindra vidare brottslighet genom att férdoma det felaktiga beteendet pa ett
respektfullt satt som far individen att kanna sig accepterad och élskad. Den stigmatiserande
skammen, med utgangspunkt i stamplingsteorin, anses daremot ha en sjalvuppfyllande
verkan. Skammen riskerar da att fa master status och leda till aterfall i brott. Centralt for
teorin, skriver Braithwaite (1989:69), ar den stora betydelsen av de sociala sanktionerna, det
vill sdga reaktioner fran manniskor i en individs omgivning, sa som vanner och familj, och det
ar darfor betydelsefullt att &ven dessa deltar i processen om medlingen ska lyckas. | min
analys kommer jag att anvanda mig av Braithwaites teori for att analysera den skam som

kommer till uttryck under skolmedlingen liksom inslag av aterintegrering och stigmatisering.

2.2 Definitioner av skam

Skam kénns igen som en smartsam emotion. Det &r ett svardefinierat begrepp da det ofta
karaktariseras som en underliggande, omedveten emotion; alla de skamrelaterade emotionerna
saknar &nnu tydliga definitioner (Harris, 2006). Harris (2001:90) identifierar tre dominerande
uppfattningar av skam. Den forsta uppfattningen karaktariserar skam som ett direkt svar pa
ogillande ifran andra (Harris, 2007). Skammen ar enligt detta perspektiv en reaktion pa forlust
av mellanméanskliga relationer, social status eller en effekt av att kdnna sig negativt utvéarderad
av andra. Denna uppfattning har senare utvecklats till att se skam som ett svar pa skador som
uppstatt pa en individs sociala band. Den andra uppfattningen karaktariserar skam som en
negativ utvérdering av det egna jaget. Detta synsétt, som har sitt ursprung inom
psykoanalysen, menar att skam uppstar som en konsekvens av en diskrepans mellan jaget och
ideal-jaget, det vill s&ga vem man &r och vem man skulle vilja vara. Det tredje synséttet har
sitt ursprung i moralfilosofin och innebar att skam uppstar da individen finner att hen

medvetet gjort nagot felaktigt, vilket innebar forlorad sjalvrespekt (Harris, 2001:93).



En del av att precisera skam ar att skilja den ifran andra skamrelaterade emotioner sa som
skuld och forlagenhet (Harris, 2001:75). Da ingen konsensus rader gallande definitionen av
dessa har jag valt att anvanda mig av Scheffs (2000) bredare skamdefinition dar skam ingar i
en familj av varierande emotioner. I analysen kommer darfor ingen vikt laggas vid att

sérskilja skuld och skam.

By shame | mean a large family of emotions that includes many cognates and

variations, most notably embarrassment, humiliation, and related feelings such as

shyness that involve reactions to rejection or feelings of failure or inadequacy (Scheff,

2000:96).
2.3 Skamhantering
Lewis identifierade tva typer av reaktioner pa skam: (Lewis 1971, i Scheff, 1990:86)
uppmarksammad och icke uppmarksammad skam. Den uppmarksammade skammen (Ahmed,
2001:233) innebar att en individ accepterar kanslan av skam da denne anser sig ha handlat
moraliskt felaktigt. Av den uppmarksammade skammen foljer ett accepterande av personligt

ansvar och en 6nskan att reparera den skada som uppstatt.

Den icke uppmarksammade skammen ar den skam inte uttryckligen identifieras som skam.
Lewis (Lewis 1971, i Scheff 1990) urskiljer tva typer: 6ppen odifferentierad skam och
forbipasserad skam. Den Oppna odifferentierade skammen kan intraffa da exempelvis en
patient lider av psykologisk smarta utan att identifiera denna smérta som skam. Lewis
identifierade termer som patienterna anvande for att uttrycka sadan skam, exempelvis kanna
sig dum, besvarad, utsatt, misslyckad eller inneha en lag sjalvkansla. Det gemensamma &r att
kanslorna uttrycktes i en kontext dar patienten ansags sig vara negativt utvarderad av sig sjalv
eller av andra. Den andra typen - forbipasserad skam - inleds ocksa med en negativ
utvardering av jaget. Denna typ ar emellertid mer dold och tar sitt frdmsta uttryck i snabbt,
“besatt tal” om orelaterade amnen som aldrig riktigt uppnar en poang. Patienten tycks inte
vara kapabel att fatta beslut och upprepar ofta ett och samma scenario dar denne tycker sig ha
blivit felaktigt bedomd eller sjalv begatt ett misstag.

Eliza Ahmed (2001:233) utvecklar i sin forskning om skolmobbning dessa tva typer av
skamhantering, vilka hon menar har en avgérande inverkan pa en individs mojlighet att bryta
ett negativt beteende. Ahmed definierar identifierad skam som (a) accepterande av skam for
ett felaktigt beteende, (b) en vilja att ta pa sig ansvar for detta beteende och (c) en vilja att
gottgdra. Denna kognitiva mekanism forvéntas innebara en mojlighet for individen som

begatt den felaktiga handlingen att lagga den bakom sig och att laga de skadade relationerna



for att kunna hitta tillbaka till ett psykiskt valmaende. Ahmed menar emellertid att dessa tre
steg inte ar tillrackliga for att forklara ett avfardande av skammen. Hon argumenterar for att
faktorer som radsla for att bli bortstott av andra och ilska riktad mot sig sjélv eller andra bor

inkluderas i modellen.

Den forskjutna skammen menar Ahmed (2001:237) star for en dissociation fran emotionen
skam. Da skammen inte uppmarksammas saknas den inre kognitiva mekanism som beskrevs
ovan. Det ar darfor inte mojligt for individen att ta ansvar for det intréaffade och rimligtvis
saknas darmed viljan att reparera den skada som uppstatt (Ahmed, 2001:236-237). Det sker
istallet en forskjutning av skammen och det ar da troligt att ilska uppstar for att mildra
angesten for det intraffade; denna ilska tar sig ofta uttryck i skapandet av en syndabock. Detta
stodjs av Harris (2001:172) forskning som visat att personer som innan ett brott behandlats
inom det straffrattsliga systemet rapporterat att brottet var felaktigt uppnar en lagre niva av
forskjutande skam. Detta tyder pd att skamhanteringen inte handlar s& mycket om ifall
skammen ar uppméarksammad eller inte utan snarare har att géra med hur legitim individen

anser att skammen ar. Ahmeds bada typer av skam sammanfattas i tabell 1.

Avfardande skam Forskjuten skam

1 | Ja, jag skams for det felaktiga beteendet | Nej, jag sk&ms inte for denna héndelse

2 | Jag ar ansvarig for detta Jag &r inte ansvarig for detta

3 | Jag ar villig att gottgora det som hant Jag ar inte villig att gottg6ra for det som hént

4 | Jag tror inte att jag kommer att bli Jag tror inte att andra kommer att st6ta bort
bortstott av andra pa grund av detta mig, eftersom jag ar oskyldig

5 | Jag skyller ingen annan for det som Det ar andra som har ansvar for det intraffade
intraffat

6 | Jag kanner ingen ilska mot andra pa Jag ar arg pa andra manniskor pa grund av
grund av detta detta

Tabell 1. Ahmeds (2001: 233-237) bada typer av skamhantering.

Jag kommer att anvanda Lewis uppmarksammade- och icke-uppméarksammade skam samt
Ahmeds avfardande- och forskjutande skamhantering i min analys av elevernas
skamhantering under medlingen. Jag kommer framst att identifiera ansvarstagande samt
uppmarksammande och accepterande av skam liksom icke-uppmarksammande och icke-

accepterande av skam i form av skamundvikande strategier.




Scott och Lyman (1968) identifierar tva typer av verbala reparationer som ofta utnyttjas da en
person anklagas for att ha handlat daligt eller felaktigt: ursakter och rattfardiganden. Vid
rattfardigande accepterar individen ansvar for handlingen men fornekar det felaktiga i den
genom att exempelvis skylla pa utomliggande omstandigheter och faktorer. Ursékter innebar
att individen accepterar att handlingen ar felaktig men fornekar fullt ansvar for sitt beteende.
Scott och Lymans tva typer av verbala representationer kommer jag att anvéanda for att
problematisera de ursakter som sker i samband med medlingen.

2.4 Ett etiskt identitetsperspektiv pa skam

De tre grundldggande perspektiven pa skam som presenterades ovan (skam som ett socialt
hot, skam som en negativ utvardering av jaget och skam som ett personligt nederlag) kan
antas ge upphov till konformitet, &ven om vagen dit varierar mellan de olika synsétten. Nar
individen bryter mot en norm uppstar i regel kanslor sdsom skam, skuld och forlagenhet. P&
det sattet fungerar dessa emotioner som en vagvisare for vad som ér ratt och fel. Skam ar

darfor grundlaggande for att forsta sociala normer i samhéllet (Harris, 2007).

Enligt det forsta perspektivet uppstar konformitet genom att individen anpassar sig till
gruppnormer for att undvika att bli utstott, sa kallad normativ paverkan. Harris (2007) menar
att detta perspektiv saknar en analys av hur de sociala normerna reglerar individens egna
normer. Han stodjer sig har pa studier i social paverkan, som visar pa att andras asikter formar
individens uppfattning om vérlden och om rétt och fel. Konformitet beror darfor delvis pa att

individen kommer att uppfatta gruppens asikter och normer som korrekta (ibid.).

Osakerhet géllande egna Gvertygelser uppstar framst nar dessa inte staimmer 6verens med
overtygelserna hos de ménniskor vi respekterar. Harris (2007) for samman detta med det
andra och tredje synsatten som sdger att skam &r knutet till identiteten. Med identitet menas
har de ramar individen anvander sig av for att forsta vérlden och sin egen plats i den. Identitet
ar har forbundet med etiska varderingar. En individ har en uppsattning varderingar eftersom
de dverensstammer med personens identitet samtidigt som identiteten ocksa ar beroende av att
individen har vérderingar som dverensstdammer med den. Det etiska identitetsperspektivet
menar att skam &r ett hot, eller en reaktion pa ett hot, mot identiteten. En inskrankning av en
viktig norm innebdr att individen inte foljer de varden som utgor hens identitet, vilket innebar
ett logiskt ifragasattande av individens identitet. Harris (ibid.) menar att en individ kan vélja
att hantera detta pa tva satt: antingen genom att se sitt eget beteende som felaktigt och
acceptera gruppens normer (hon maste da samtidigt acceptera sin laga status) eller genom att

acceptera en annan identitet som stdimmer dverens med hennes beteende. Det etiska-



identitetsperspektivet stddjs av Shadd Maruna (Maruna, 2001 i Braithwaite & Britwaite,
2001:10) studie av fore detta straffangar som ateruppbyggt ett laglydigt liv med en laglydig
identitet. Nar de sag tillbaka pa sina liv uttryckte de att de inte langre ansag sig vara samma

person som de var som kriminella.

Jag kommer att anvanda Harris etiska identitetsperspektiv i min analys for att forklara den roll
skam har i medling samt de konsekvenser allt for mycket skam kan fa i form av accepterande
av en ny identitet. Jag kommer ocksa anvanda den for att beskriva den svara balansgang

medlaren star infor géllande paférande av skam och ansvar.

En kritik mot det etiska identitetsperspektivet handlar om att individer kan férvantas inneha
olika sociala identiteter beroende pa kontext och att dessa olika identiteter betonar olika
karaktarsdrag. Jag har darfor haft i atanke att en individs varden varierar i enlighet med dess
olika identiteter (Harris, 2007:15-16). | mitt material har jag exempelvis identifierat hur en
konflikt plotsligt kan blossa upp igen efter en lyckad medling dar eleverna blivit sams. Det
kan forklaras med att en individ kan inneha olika identiteter i medlingen och pa skolgarden
bland andra elever.

3. Metod

3.1 Kvalitativ forskning och etiska 6vervaganden

For att forsta skam, dess innebord och den mening subjekten sjélva tillagnar skammen bor
sociala handlingar studeras i detalj utifran individerna sjdlva och ett emiskt perspektiv
(Hennik m.fl., 2011:18). Den kvalitativa, etnografiska undersokningsmetoden har gett mig
mojlighet att utforska processer av skamhantering i skolmedlingssituationen liksom hur
kulturella normer tar sig uttryck i, och bidrar till konstruktionen av, det sociala (Hennik m.fl.,
2011:47). For att na deltagarnas egna forstaelser av skam och skamhantering har jag utgatt
ifran ett tolkande perspektiv, ocksa kallat Verstehen efter sociologen Max Weber (Hennik
m.fl., 2011:17). Genom att studera individernas levda erfarenheter i dess specifika kontext,
utifran deras egen forstaelse och meningsskapande, har jag forsokt na fram till manniskornas

egna perspektiv pa det studerade.

Genomforandet av en studie &r en intersubjektiv process dar det standigt sker ett sallande av
information, observationer och tolkningar som leder fram till en specifik berattelse om den
sociala verkligheten. Jag har darfor forsokt att standigt beakta min egen betydelse i analysen
och det sétt pa vilket min narvaro har format subjektens representation av studieamnet

(Hammersley & Atkinson, 2007:16). | mina observationer maste jag till exempel vara



medveten om att medlaren kan bli extra medveten om sitt beteende och sina ordval nar hon
vet att jag ar narvarande. Min narvaro kan ocksa tankas pafora elever ytterligare nervositet
och oro. Mitt intryck ar dock i stort att bade elever och medlare var upptagna med medlingen

och att min nérvaro snabbt glomdes bort.

Kvalitativ forskning stéller ibland storre etiska krav pa forskaren da den ofta behandlar
kansliga amnen samt innehaller personlig information om studiesubjekten. Redan vid
faltanteckningar och transkription har jag darfor anonymiserat materialet for att individer inte
ska kunna identifieras (Hennik m.fl., 2011:66-76). Alla som deltagit i undersokningen har
ocksa gjort det medvetet och ha gett sitt samtycke innan intervju och observation inletts. Alla
elever som intervjuats har fyllt 15 ar och sjélva gett sitt medgivande. Slutligen bor ingen
skada uppsta i samband med undersékningen (Hammersley & Atkinson, 2007:210-213) och
jag har darfor varit noga med att poangtera att eleverna och medlarna kunde lata bli att svara

pa fragor och att de hade full frinet avbryta intervjun om nagot inte kandes bra.

3.2 Datainsamlingsmetod och problem

For att na ett emiskt perspektiv bor manniskors forstaelser och tolkningar av skam sokas och
jag har darfor valt att genomfora samtalsintervjuer. Da skam ar en underliggande, ofta
omedveten eller snabbt forbipasserande emotion sa kan den vara svar for subjekten att sjalva
verbalisera och forklara (Scheff, 2000). Jag har darfoér &ven valt att genomfora observationer
av tva formoten, en huvudmedling och en eftermedling. Denna blandade kvalitativa
forskningsmetod gav mig ocksa majlighet att jamfora de resultat jag uppnatt genom de tva

olika insamlingsmetoderna, vilket sannolikt 6kat reabiliteten (Hennik m.fl., 2011:52-53).

Genom semistrukturerade samtalsintervjuer med tre medlare och tva elever som deltagit i
medling har jag forsokt att samla in de intervjuades beréttelser och redogorelser av
skolmedling (Hennik m.fl., 2011:110). Jag har forsokt att stodja och folja de intervjuades
skildringar och associationer och darfor forhallit mig sa nedtonad som majligt i samtalet utan

att fordenskull forlora siktet pa studiens syfte.

For en lyckad intervju kan det vara av stor vikt att etablera rapport, det vill séga ett
samforstand och en fortroenderelation mellan intervjuare och intervjuperson. Rapport anses
ibland nodvandigt for att intervjupersonen ska vaga dela sin beréattelse (Hennik m.fl.,
2011:109). Da min studie beror kanslor kring ett laddat amne har jag lagt sarskilt fokus vid att

bygga upp ett fortroende mellan mig och intervjupersonen. Jag har darfor tagit god tid pa mig



i inledningsstadiet av intervjun for att samtala om lattsammare amnen utan storre betydelse

for studien (se bilaga 1 for intervjuguide).

Genom detaljerad observation har jag efterstrdvat thick description (jfr Geertz, 1973) av
beteende, tal och interaktion mellan deltagarna i medlingssamtalet. Observation har
mojliggjort en dkad forstaelse av medlingens struktur och deltagarnas beteende. Det hade
varit 6nskvart att delta i fler medlingar for att finna djupare forstaelse i den innebdrd skam har

i medlingsprocessen men detta har av praktiska skal inte varit mojligt.

Ett av mina storsta metodologiska problem har varit att ta fasta pa skam, en ofta omedveten
och underliggande emotion. For att komma till ratta med detta problem har jag anvant mig av
den blandade kvalitativa forskningsmetoden jag beskrev ovan. Genom att jag intervjuat bade
medlare och elever har jag forsokt att dokumentera bade elevens egen upplevelse och
medlarens observationer av skam. Da skam ar ett svardefinierat fenomen har denna
problematik dock kvarstatt och jag har i min analys forsokt att kontinuerligt jamféra vad som
ségs om skam av olika deltagare med hur skam “’gors” och uttrycks i ett observerat

medlingssamtal.

3.3 Urval och tillgang till faltet

Urvalet har skett genom att jag via e-post tagit kontakt med alla de skolor i Sverige jag genom
internetsékningar funnit ska arbeta med skolmedling som konfliktlésningsmetod. Via e-post
fick jag narmare kontakt med tva personer som arbetar som medlare och samordnare for
medlingsverksamheten pa sina skolor. De har sedan fungerat som gatekeepers da de gett mig
tillgang till medlingssituationer och formedlat kontakten med andra medlare och elever for
intervjuer (jfr. Hammersley m.fl., 2007). Pa en av skolorna intervjuade jag tva medlare och
tva elever samt observerade formoten med tva andra elever for att sedan observera en
huvudmedling mellan dessa. Pa den andra skolan intervjuade jag en medlare och observerade
en eftermedling som hdélls som uppf6ljning av en tidigare medling. Genom att bestka tva
olika skolor har variationen i materialet kat eftersom skolmedlingen pa de olika skolorna har
sett lite olika ut. Varje skola tycks utveckla egna metoder for medling och betonar lite olika

delar som huvudfokus trots att de anvédnder samma upplagg.

3.4 Analysmetod
Jag har i analysen huvudsakligen utgatt ifran Grounded Theory som &r ett synsatt inom
kvalitativ metod dar analysen ses som en cirkulér process for att skapa empiriskt grundad

teori. Enligt detta perspektiv bér empirin styra studien och lagga grunden for teoribildningen



(Hennik m.fl., 2011:207-208). I enlighet med detta perspektiv har jag kodat allt mitt material i
ett trettiotal koder (till exempel: ansvar, oro, skam, offer och rédsla for andras reaktioner).
Dessa koder har jag sedan utvecklat utifran thick description (jfr Geertz, 1973) for att fa en
bredare forstaelse av varje enskild kod. Jag har sedan uppmarksammat forbindelser mellan
koderna for att forma en mer konceptuell forstaelse av materialet. For att besvara mina fragor
om pa vilket satt skam och skamhantering mojliggors och tar sig uttryck i skolmedlingen har
jag i min analys fokuserat pa att identifiera och beskriva de processer som uppstar i medling.
Huvudfokus har legat pa ”hur” och malet med analysen har darfor varit beskrivningar och
jamforelser (Hennik m.fl., 2011:235).

Jag har ocksa i enlighet med Hennik m.fl., (2011:262-263) anvant deduktiva strategier for att
inte forlora min teoretiska utgangspunkt. Deduktiva resonemang, utifran den valda teorin, har
darfor inkluderats i den induktiva teoribildningsprocessen (Hennik m.fl., 2011:204-206),
vilket betyder att min analys inte ar renodlad grounded theory. Jag har anvant teorierna i min
analys for att forklara de fenomen jag observerat i min empiri men ocksa for att identifiera
intressanta avvikelser och skillnader. | linje med min delvis kritiska ansats till teorin har
empirin ocksa anvants for att nyansera och kritisera forenklingar i medlingsteorierna som star

i kontrast till medlingens praktik.

Alla namn i analysen ar anonymiserade. For att skilja pa elever och medlare sa har alla elever
i studien namn pa E (Ebba och Erik, Emma och Elin) och medlarna namn pa M (Marie, Mia

och Markus). | star for intervjuare. For teckenforklaring av transkriptionerna se bilaga 2.

4. Analys

Skolmedlingen inleds med att medlaren har enskilda samtal med bada parterna da eleverna far
utrycka sina respektive perspektiv pa konflikten. Eleverna mots sedan i en huvudmedling dar
de med hjélp av en huvudmedlare och ibland en medmedlare tillsammans ska reda ut
konflikten. Under huvudmedlingen far forst den ena eleven och sedan den andra mojlighet att
beratta sin syn pa konflikten, vad de tar ansvar for, de far stalla fragor till den andra och de far
majlighet att be den andra om ursékt. Medlingen avslutas alltid med en éverenskommelse om
framtida beteende som nagra veckor senare f6ljs upp under en eftermedling. Skolmedlingarna
kan hantera valdigt olika typer av konflikter sasom en forlorad vanskap, upprepade

trackaserier, utfrysningar, verbala krankningar och fysiska vergrepp.?

’En sammanfattning av min empiri gdllande skolmedlingens struktur.
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4.1 Ansvarstagande och ursakter

Ansvarstagande &r pa ménga sétt inbyggt i medlingens struktur. Det dr en punkt i ’latugglan”
(det upplagg medlingarna foljer) dar eleverna blir ombedda att dela med sig av vad de anser
sig kunna ta ansvar for i konflikten. De tre medlare jag har talat med anser att ansvarstagandet
ar en av de absolut viktigaste punkterna. De menar att om bada parterna visar ansvarstagande
gar det lattare att 16sa konflikten och att en individuell kansla av ansvar ofta leder till en
lyckad medling. Ansvarstagandet gor det mojligt att forandra sitt beteende sa att konflikten
inte fortsatter eller blossar upp igen. Aven den person som inte har” sd mycket ansvar i en
specifik konflikt kan anses kunna ta” ansvar for att den exempelvis inte sa ifran eller sa till
en vuxen i ett tidigare skede. Det kan ocksa vara valdigt betydelsefullt att som part i en
konflikt hora den andra personen ta ansvar for sin del i konflikten. Ansvarstagandets roll i
medlingen stods av Braithtwaites (1989) teori om aterintegrerande skam. Dar hanvisas till att
individen bor ta ansvar for en felaktig handling och handlingen férdémas samtidigt som
individen accepteras. Aven Ahmed (2001) betonar vikten av ansvarstagande som en del i ett
avfardande av skam - den skamhantering som ligger till grund for att férdndra beteende och

for mentalt valbefinnande.

Formotena i skolmedlingen kan anvéndas for att medlarna ska kunna undersoka om eleverna
ar redo att ta ansvar. Medling genomfors sallan om eleverna inte alls visar nagra tecken pa att
vilja ta ansvar. Men dven om eleverna bara anses ta lite ansvar for konflikten under férmétena

sa kan ansvar véxa fram som en del av medlingen.

MIA: Ja har haft formdten dar dom har varit (0,5) ség 20 procent redo och 80 procent
inte, & da har jag i alla fall tagit en chansning. (I:mm) Eh, a da har det ofta lett till att
under sjalva medlingen att dom har tagit ansvar. (I:mm) For att om det &r sa att den ena
personen slapper ner forsvaren sa brukar det va sa att den far ungefar samma respons.
(1,0) Alltsa att oftast ar det sa.

I: Ja, jag forstar. Man, man kan se medlingen som en process (M:absolut) som leder
fram till (M:Jaard). Det behdver inte finnas dar i borjan bara det finns dar i slutet.

MIA: Just precis. (1:aa) A det behéver inte ens finnas forsta gdngen man medlar, det kan
va TREDJE gangen man medlar.

Ett tecken pa ett begynnande ansvarstagande (20 procent redo och 80 procent inte”) kan
alltsa anses vara tillrackligt for att medla och under sjalva medlingsprocessen kan
ansvarstagandet expandera. Beskrivningen ligger nara bade Braithwaite (1989) och Harris
(2007). De menar att andra ménniskors negativa utvardering av ett beteende, under en
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medling eller annan form av reparerande konferens, ar nddvandigt for att individen ska

acceptera handlingen som felaktig.

Elever har ofta olika uppfattning om vad en konflikt &r och ibland kan det handa att en elev ar
ovetande om att den andra personen ens uppfattat att en konflikt &gt rum. Konflikter ar séllan
tydligt definierade och parternas syn pa det som hant kan skilja sig betydligt. Att 16sa en
konflikt handlar darfér mycket om att reda ut vad som har hént, att definiera konflikten. For
att elevernas ansvarstagande ska bli mojligt &r en tydligt definierad konflikt nédvandig.
Nedanstaende utdrag kretsar kring att Elin kant sig utanfor i ett kompisgang Emma varit del i.

MARIE: Da tanker jag. Att | det som var i datid. Och den handelse da nar klubben
splittrades och du gled ifran Elin. Vad i det kénner du att du kan ta ansvar for?

EMMA: Alltsa (1,5). Jag vet inte riktigt (Iangsamt tal). Det &r val mer vad. For det ar
ganska svart att veta just nu, for jag vet inte vad- om jag har gjort nagot till Elin
(slapande, langsamt tal) & om jag da har gjort det da kan jag kanske tanka att da kan jag
kanske tanka, ja om jag gjorde de a hon blev ledsen for de kan jag kanske ta ansvar for
det. Eller vad det nu blir.

Detta utdrag fran formotet med Emma visar hur hon soker efter en specifik handling som hon
kan ta ansvar for. Utan ett sadant klargorande blir konflikten diffus och elevens
ansvarstagande oklart. Under medlingen hoppas Emma darfor pa att fa klarhet i konfliktens
strukturer for att mojliggora hennes eget ansvarstagande. Ansvarstagande bygger pa en social
konstruktion av klart definierade handlingar vars ansvar kan ”tas”. Rypi och Burcar (2012:48)
har identifierat nagot liknande. De sag i sina studier av medling vid brott att brottsutsatt och
garningsperson i borjan ofta har véldigt olika uppfattning om omstandigheterna kring brottet

men att dessa versioner ofta ndrmar sig varandra under medlingen.

Under medlingen far eleverna mojlighet att héra den andra partens perspektiv och dven att
dela sitt eget. Genom detta utbyte av beréattelser konstrueras en konflikt; bada parternas ansvar
for denna konflikt och ansvarstagande blir mgjligt.

Markus: Eh (1,0) men jag tycker nog att (0,5) OFTAST sa ser dom pa (1,0) pa

konflikten pa ett annat satt. Nar dom har fatt genomga hela medlingen & hora den andras
liksom (0,5) vad ska man séga historia (I:mm) om hur dom upplever det.

En forstaelse for hur ens egna handlingar ter sig i den andra personens “historia” anses alltsa
kunna omdefiniera elevernas uppfattning av konflikten och darmed ocksa deras personliga
ansvarstagande. Braithwaite och Mugford (1994) &r inne pa denna idé da de menar att offrets
beskrivning av det oansvariga i ett beteende och de konsekvenser som denna handling har

medfort gor det mojligt for garningspersonen att erkénna sitt beteende som skadligt. Rypi och
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Burcar (2012:51) menar att parternas respektive beréttelser om brottet under medlingen kan

bidra till att reda ut felaktiga antaganden om den andres handlingar och intentioner.

En parts ansvarstagande leder ofta till den andra personens ansvarstagande. N&r en av
eleverna slapper” pa sin stolthet och tar ansvar for en del i konflikten sa &r det lattare for den

andra personen att beratta om nagot som den anser sig ha ansvar for.

I: Mm (2,0) bra, mm (2,0) &r det ofta nan som tar pa sig ansvar eller del av ansvaret for
det intraffade?

MIA: Ja bagge, oftast tycker jag. (I:mm) Ja men jag gjorde nog det har. A ifall nén bara
oppnar med att saga det, da brukar det komma: jo men jag gjorde ju faktiskt det har. Jo
fast jag gjorde ju det dar ocksa. Mm, & jag gjorde det. S& man Oppnar, det ar liksom sa
hér, 6ppnar broarna (skrattar till) eller sa har sladd liksom, det bara forsar ut da: jo men
jag gjorde sa har ocksa, jo men jag. /.../ Sa bara, bara nan borjar sa blir det liksom
lattare att sldppa ner stolthet, lite nervositet, lite det héar fasaden att: nd men sjutton
ocksa jag gjorde ju faktiskt det dar. Man vill nastan kontra med nanting da (I:aa)
omvant.

Mia anvander metaforer for att uttrycka att eleverna lattare slapper pa fasaden och tar ansvar
om de ser att den andra gor det: ”Oppnar broarna”, ”det bara forsar ut”. ’Man vill nidstan
kontra med nagonting da” visar pa det incitament till ansvar som den andra personens

ansvarstagande foder.

En Okad forstaelse for den andra personens perspektiv och hur de egna handlingarna har
paverkat den andra parten och dennes handlingar forhindrar att en person endast ser sig som

ett offer.

MARIE: | varat samhélle sé riktas ju blickarna mot den som SLAR (I:mm). Den har

gjort fel, man FAR inte sla. A det far man inte, MEN d& man gér tillbaka i handelserna

sa ser man att det- assa bagaren rann Gver de- (0,5) i det som- i gonblicket ser ut som

ett solklart offer & en solklar garningsman (0,5) AR inte det efter en medling. A det &r

det, man benar liksom tillbaka, & det &r klart att det ar den som tjongar till som de- som

blickarna hamnar pa.
Ett solklart offer och en solkar gdrningsman &r inte det efter en medling” — hér blir det tydligt
att medlaren anser att medlingen suddar ut kontraster och stereotyper mellan de olika rollerna
(jfr Christie, 2001:47). Nér elevernas roller och ansvar i konflikten definieras under
medlingen kan skillnaderna mellan rollerna av offret och garningsperson suddas ut och
mojliggora bada elevernas ansvarstagande. Ett idealiskt offer, daremot, anses i regel

ansvarsbefriat (Christie, 2001:55).
Ursékten och dess problematik
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Ursékten kan precis som ansvarstagandet ses som ett resultat av medlingsprocessen. Eleverna
kan under férmotena visa motstand mot att be om ursakt men nar de val sitter mitt emot
varandra under huvudmedlingen s kommer det oftare genuina ursékter, berattar Mia. Marie
beskriver hur elever kan ga tillbaka till ursakten senare under medlingen. En viktig del i att
ursakter ofta kommer senare under medlingen bor vara hur ansvarstagandet definieras. Forst
efter att ansvar for konflikten har retts ut bor ursakten mojliggoras. Moéjligheten att fa hora
den andra personens historia och hur ens egna handlingar har paverkat den andra anser

medlarna kunna bidra till att ursékten blir en naturlig del i ett senare skede av medlingen.

En punkt i ”latugglan” ar fragan om det finns nagot eleven vill saga eller be om ursakt for till
den andra parten. Det &r inget krav att eleverna ska be om ursakt under medlingen, d&ven om
det &r att foredra.
MARIE: /.../ For dér 6ppnar man upp (0,5) eh (0,5) och bara att man 6ppnade upp till
saga eller be om ursakt for gor, tycker JAG, att man far oftare en urséakt. For att, jag tror
att méanga elever &r (1,0) typ sahara, forlat-skadade (skrattar till). --- att dom SAG
FORLAT, SAG FORLAT, SAG FORLAT, du vet assé shara. NU maste du faktiskt be
om ursakt, assa har man inte riktigt rett ut (1,0) for en del &r sahara (1,0) en del dom

FASTNAR i sjalva ursaktandet. Assa dom VILL pa natt satt, (0,3) GE en uppréttelse till
nan.

Marie beskriver vikten av att inte tvinga fram en ursakt. Darfor kan den éppnare fragan
”Nagonting de vill sdga eller be om ursdkt for” fungera battre. Marie menar att en ursékt &r en
typ av upprattelse vilket kan ses som en symbolisk reparation av den skadade relationen
(Choi, 2009 i Rypi & Burcar, 2012:57). Ett huvudfokus i den reparativa réttvisan ar att
reparera de skadade relationerna mellan individerna efter att skada har uppstatt och en del i
det &r att den som blivit utsatt erbjuds uppréttelse (Dzur, 2003). Ahmed (2001) betonar likasa
vikten av att individen vill gottgora den skada som denne dsamkat en annan méanniska for att
uppna ett avfardande av skam. Skolmedlingen leder inte fram till nagra 6verenskommelser
gallande gottgorelse utan utmynnar istallet i en 6verenskommelse om framtida beteende for
att forhindra vidare konflikter. Att erbjuda den andra parten den upprattelse som en ursékt

innebar bor dock kunna ses som en form av gottgorelse.

Alla ursékter ar inte positiva utan det finns aven tillfallen da en ursékt kan ha en negativ effekt
pa offret (Rypi & Burcar, 2012:59). | uppsatsens material aterfinns atminstone tva problem
géllande ursakten i medlingspraktiken.

Det forsta problemet &r att en ursakt ges utan att eleven kanner ansvar. Under skolmedlingen
har jag sett hur man kan tvinga andra eller kanna sig hart manad till att be om ursékt utan att

riktigt forsta for vad man ber om ursékt eller verkligen mena ursakten.
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I: Men var det nagon som riktigt tog pa sig ansvaret, for att saga forlat till den andra sa
maste man veta vad man (2,0) ber om ursakt for.

EBBA: jag vet inte (0,5) eller alltsa. Ja. Fér mig vare vél sa, om jag sa forlat sa visste
jag anda inte riktigt. FOr jag kande att jag sa forlat fast att jag inte hade gjort nagot fel.
Det var val hon som tog upp allt det har liksom. (I:mm) (1,0) Sa jag minns inte om jag
riktigt hade det ansvaret a, forlat a sadar. Jag hade ju sagt forlat for de andra sakerna
tidigare (I:mm) som hon tog upp. Séa da kande jag att jag inte riktigt, ja.

Ebba uttrycker att hon bad om ursakt till den andra parten for felaktiga saker hon sagt fast att
hon inte riktigt tyckte att hon hade gjort nagot fel. Ebbas resonemang kring ursakten staimmer
delvis 6verens med Scott och Lymans (1968) begrepp “ursakt” da hon accepterar att hennes
beteende var felaktigt. Hon tar dock inte fullt ansvar for handlingen; hon medger att hon har
uttryckt de saker som kom upp under medlingen men hédvdar att dessa redan var utredda, att

de skedde for lange sedan och att hon redan vid ett flertal tillfallen bett om ursékt for dem.

Det andra problemet géllande ursékten som jag har observerat i materialet &r hur den ena
partens ursakt leder till att den andra vill ge nagot tillbaka. Ursakter ingar i ett
gavoforhallande, man ger och tar, och det skapar egna forvantningar pa att be om ursékt — en
ursakt som kanske inte har med genuint ansvarstagande att gora. Denna ursékt for

ursaktandets skull riskerar att urholka ursékten och ta ifran den sin uppréattande aspekt.

MIA: Ibland (2,0) Jag tycker oftast att det brukar bli sa har: ja men jag vill be om ursakt
for det jag gjorde i forrgar, det vill sdga hoppade pa dina vantar eller (1,0) klippte
sonder en troja eller vad det nu kan va, kallade dig for (0,5) eh skitunge. A reaktionerna
kan da va att man liksom (1,0) ja men jag vill faktiskt be om ursakt for ett halvar sen sa
tog ju jag din toffel och hoppade pa den, lite sa. Att man garna vill ge nat tillbaka
(I:mm) tycker jag.

Mia beskriver hur en elevs ursékt skapar en vilja hos den andra eleven att ”ge nagot tillbaka”.

Man kan da fraga sig hur genuin en sadan ursékt, till foljd av gdvoprocessen ar.

Nar en av parterna ber om ursakt pa ett genuint sétt sa brukar denna ursékt accepteras,
beskriver medlarna. Detta satter de tva problemen gallande ursékter i fokus; om ursakten sker
utan genuint ansvarstagande eller som en del av en ”gévo-process” sa riskerar ursidkten att
tolkas som falsk. Rypi och Burcar (2012:59) havdar att en ursakt som uppfattas som oarlig

riskerar att uppna en negativ kanslomassig effekt hos offret.

4. 2 Skammens uttryck och konsekvenser
Skuld och skam anser medlarna ofta ar narvarande under medlingarna. Ett personligt

ansvarstagande bor vara nodvandigt for att skamkéanslor ska uppsta. Det beror pa att eleverna
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under medlingen framst anses skammas oOver sitt eget beteende. Skammen tar sig uttryck pa

olika satt, exempelvis genom ilska, tystnad eller tvekan.

| vissa medlingar finns det ibland ett regelréatt offer som verkligen har blivit utsatt av en annan
person. Aven den person som har blivit hart utsatt eller utsatt under en lang tid som i till

exempel mobbningssituationer kan komma att kdnna skam 6ver att vara ett offer.

MARIE: /.../ Man kan ocksa kanna skuld och skam 6ver: fan vad &r jag sa javla svag
for. Assé att vara den som fick smallen typ (I:mm). A varf- varfor tycker folk att det
bara &r ratt att sla till MIG. Vad sander jag ut for javla skitsignaler (skrattar till).

Marie beskriver har skammen 6ver att vara svag eller dver att andra tycker det &r okej att
skada en. Man skulle kunna tala om ett offer for mobbnings speciella skam (”javla
skitsignaler”). Medlingen kan for den personen fungera som en mojlighet att ta tillbaka

kontrollen Over sitt eget liv genom att vara en del av 16sningen (jfr. Rypi & Burcar, 2012:31).

Enligt det etiska identitets-perspektivet pa skam (Harris, 2007) bor individen acceptera
omgivningens normer och vérderingar som sina egna. | en medlingssituation skulle det
innebéra att acceptera sitt beteende som felaktigt om det uppfattas sa av omgivningen. Da
identiteten enligt detta perspektiv ar starkt beroende av allménna normer och agerande i
enlighet med dessa sa medfor ett accepterande av skam ett hot mot identiteten. Att acceptera
skam och sitt eget beteende som felaktigt innebéar darfor forlorad status. Om den forlorade
statusen och den smarta det innebar blir for stor sa okar risken att individen istallet accepterar
en ny identitet som ligger i linje med handlingarna. Da finns mdjligheten att individen inte
forandrar sitt beteende utan att det istéllet eskalerar och leder till ytterligare évergrepp och
mojlig kriminalitet. Braithwaite (1989) betonar vikten av en aterintegrerande skam som

fordomer ett beteende utan att stigmatisera personen.

Marie: /..../ A det ar just for att ta bort skulden och skammen, 6ver att man &r liksom en
DALIG méanniska. (1,0) For att man har gjort ndnting som (1,5) som inte ses som bra i
omgivningens dgon och som (0,5) man sjélv liksom tanker sa har FAN (0,3), varfor
hamnar jag alltid i det har.

Marie beskriver hur skammen kan fa eleverna att kanna sig daliga. Markus kanner daremot
inte igen att skam skulle kunna innebéra att personen kanner sig som en dalig manniska eller
kompis. Han understryker emellertid att han inte sjalv har medlat i sa manga allvarligare
konflikter.

Ebba beskriver hur skammen tog sig uttryck for henne under skolmedlingen:

I: A hur kandes den hara, den har skammen, om du kan férsoka utveckla det? (E:mm)
Hur var kénslorna ndr hon tog upp dom jobbiga grejerna?
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Ebba: Mm, aa, svart att forklara (skrattar till). Men de, det kandes vél (2,0) jag kande
mig valdigt dum typ & sa har taskig & s&. Aven om jag inte riktigt 4r en (0,5) taskig
person rak igenom liksom, sd, utan (1,0) ja rakade val, assa ja jag rakade vél sdga nan
dum sak ocksa da kanske hon forstorar upp det kanske.

Ebba vill separera handlingen fran sin person och inte lata den forandra hennes bild av sig
sjalv. Utifran det etiska identitetsperspektivet (Harris, 2007) skulle det kunna forklaras som
att hon accepterar den forlorade statusen eftersom hon skams for det hon gjort. Enligt
Braithwaites (1989) teori om aterintegrerande skam kan Ebbas svar forklaras som att den
skam hon kande var aterintegrerande och inte stigmatiserande. For att skammen ska vara
aterintegrerande bor handlingen separeras fran personen pa ett sadant satt att handlingen
fordoms utan att individen later sig stigmatiseras av skammen (Braithwaite & Mugford,
1994), vilket stimmer Gverens med Ebbas beskrivning. Aven Ahmed (2001) betonar vikten av
att acceptera skammen utan att kanna radsla for att bli bortstott. Bada dessa perspektiv betonar
vikten av skam men utan att den tar éver och far individen att kanna sig allt for dalig”, nigot

Ebba alltsa praktiserar i sin redogorelse.

Den aterintegrerande skammen (Braithwaite, 1989) fyller en viktig funktion for att en person
som har begatt en kriminell handling istallet for att aterfalla i brott ska aterintegreras in i det
laglydiga samhallet. Skammen har da funktionen att fa individen att inse det felaktiga i dennes
beteende. Ahmed (2001) betonar vikten av en avfardande skamhantering for att kunna ga
vidare efter handlingen och for att kunna bryta ett negativt beteende. For att ett avfardande av
skammen ska ske sa ar ansvarstagande och ett accepterande av skammen nodvandiga. Att
skammen é&r viktig for att forandra ett beteende &r en asikt som de medlare jag har talat med
delar.

MARIE: Eh, (2,0) & det &r ju, det ar val- det ar starka kanslor. (1,0) Som man, men

samtidigt sa leder dom ju till utveckling. Jag vill inte kdnna sa har igen, vad gor jag da?

Ja, jag tanker annorlunda. A forsoker att inte hamna i den hér situationen igen (0,5) mm,
lite sa (skrattar till).

Medlaren uttrycker att skammen kan foranleda ett forandrat beteende da det ar en kansla som
eleverna vill undvika att uppleva igen (”leder till utveckling”). For att applicera det etiska
identitetsperspektivet (Harris, 2007) pa skolmedling: det faktum att en person vill bibehalla en
identitet som en bra person’ och en ”bra kompis” férhindrar vidare felaktiga eller krankande
beteenden. Det ar dock inte sa enkelt att ett ansvarstagande av konflikten och ett accepterande

av skam leder till forandrat beteende.

MIA: Om man tanker i en skolmiljo, dar paverkas man av vad kompisarna séager,
svansen (I:mm) som vi brukar kalla det for. Eh, det vill sdga att Li- Lisa a Lasse kanske
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har suttit har inne & haft en TOPPENmedling a verkligen kanner att nu ska jag
respektera dig. Sen sa gar de ut genom ddrren Lisas kompisar sager sa har: hur fan
kunde du sitta dar inne med Lasse, han ar ju dum i huvudet, vet du vad hans kompisar
sa just? Eh, han sa att du ar en jakla hora a e ska du liksom medla nu och halla dig till
det nar hans kompisar har sagt s om dig? NAE, nu ska Lasse fa. (I:mm) S att det ar ju
ocksa komplicerar det hela (I: yttre omstandigheter) ja yttre omstandigheter, precis.

Mia beskriver hur eleverna efter medlingen méter den sociala verkligheten bland kompisar
och sociala relationer. Andra manniskors paverkan, grupptryck och lojalitetskonflikter kan da
upphéva de framsteg som gjorts under medlingen. En individ kan ocksa forvantas inneha
olika sociala identiteter beroende pa kontext och att dessa olika identiteter betonar olika
karaktarsdrag (Harris, 2007:15-16). Att en konflikt blossar upp igen kan férklaras med att
individen i medlinssituationen kan forsta och identifiera med den andra personen och ta
ansvar for sitt beteende men nar samma elev kommer ut pa skolgarden sa intar den en annan
identitet bland sina kompisar. Medlingens dverenskommelse kan da verka mindre intressant

an grupptryck och etablerade lojaliteter.

4.3 Skamundvikande
Jag har identifierat tre strategier som elever anvander under medlingen for att undvika skam:
(1) att pasta att de inte minns eller undvika att namna vissa saker, (2) att hanvisa till

missforstand och (3) att inta en offerroll.

Icke- uppmarksammad skam fann Helen Lewis (1971, i Scheff, 2000) i sin analys av
transkriptioner av hundratals psykoterapeutiska sessioner. Om inte skammen uppmarksammas
riskerar den att leda till 1dngvarig psykologisk smarta. Aven Ahmeds (2001) betonar vikten av

att uppméarksamma skam for att kunna avfarda den.

(1) Undvika skamfulla @mnen

En strategi for att undvika skam ar att helt enkelt undvika skamfulla &mnen genom att lata bli
att namna vissa delar av konflikten eller att pasta sig inte minnas. Det ar mojligt att eleven da
fortfarande kanner skam men hen slipper de plagsamma kénslor det innebér att tala om dessa

delar och att andra far kdannedom om den upplevda skammen.

(Faltanteckningar fran ett fomaote)
Medlaren fragar om det ar nagot som Elin vill séga eller be om ursakt for.

ELIN: Eh, ja, jag vet ju att jag har gjort saker (medlaren hummar). Jag kan inte just
komma pa vad, men eh jag ber JATTEmycket om ursakt. For, for vad jag har gjort och
(0,3) ja.
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MARIE: Ar det natt som du kommer pé nagot tillfalle?

ELIN: Eh, (3,0) mm, (0,5) eh (1,0) jag kommer inte pa nagot tillfalle, men (1,0) men eh
jag vet att jag har gjort saker (1,0). (medan Elin pratar tittar hon ner i bordet. Hon sitter
nu pa sina hander).

MARIE: Du vet att du har gjort saker och ber om ursakt for det (medlaren antecknar).
ELIN: Fast jag vet inte vad.
MARIE: Du vet inte vad du har gjort.

ELIN: NEJ, men jag vet, eh, ndnstans nar jag inte har tankt sa har jag fortfarande gjort
fel (medlaren hummar och antecknar).

Elin medger hér att “jag vet ju att jag har gjort saker” men havdar att hon inte kan komma pa
vilka dessa saker” dr. Hon ber 4nda om ursékt for det hon har gjort men inte heller nar
medlaren pressar lite menar sig Elin minnas exakt vad det ar hon har gjort som hon bér be om
ursakt for. Marie som holl i medlingen sager nér vi samtalade efter medlingen att hon ansag
att Elin visste vad hon hade gjort men att hon i formétet inte latsades minnas vad detta var for
att slippa ga in narmare pa det. Det faktum att Elin inte menar sig veta vad hon har gjort fel
ringar aterigen in det faktum att konflikten och ansvaret for densamma definieras i
interaktionsforlopp under medlingen och hur skam och ansvar hanger samman med tydligt

definierade handlingar.

Under sjalva huvudmedlingen mellan Emma och Elin sa observerade jag inte mycket
konventionella utryck for skam sa som att undvika égonkontakt, rodnad, att délja ansiktet,
otydligt eller osammanhéngande tal etc. Bada eleverna upptradde lugnt och sjalvsakert och de
hade mycket égonkontakt. Under medlingen mindes Elin fortsatt inte vad hon hade att be om

ursakt for utan sa generellt att hon “ber om ursikt for ALLT” utan att ga in pa vidare detaljer.

(2) Hanvisa till missforstand
Den andra strategin for att undvika skam som jag observerade ar att hanvisa till missforstand.
Om eleverna standigt har missforstatt varandras handlingar och ord sa ligger ju problemet i
misskommunikationen dem emellan. Ansvaret kan pa sé vis tyckas ligga i ett ’ingenmansland’

och eleverna sjélva kan pa sa satt undvika skam for sina egna handlingar.

Bade under de bada formotena och under den huvudmedling jag observerade betonar bade
Emma och Elin att konflikten var ett missforstand och att de vill fortsatta att umgas. Den
konflikt de skulle reda ut gallde att Elin ké&nt sig utanfor i ett kompisgéng. Hon tyckte att de

tagit avstand fran henne och hon kant sig ignorerad av Emma.
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ELIN: Eh, jag tror ju att Emma (1,0) eh (0,5) att Emma tror att, eller, eh att hon tycker
att ja har gjort samma sak mot henne (medlare hummar). A da &r ju jag beredd pé att be
om ursakt och forklara sanningen (medlaren hummar).

Aven om Elin under formotet havdar att hon inte minns vad hon har gjort mot Emma som hon
skulle beh6va be om ursakt for sa verkar hon vara beredd pa att detta kommer att komma upp
under huvudmedlingen. Hon sager att hon ar ~’beredd att forklara sanningen” vilket tyder pa

att hennes uppfattning ar att Emma har fatt fel information eller missforstatt nagonting.

Under formaotena sa tar medlaren vid ett antal ganger fasta pa att den konflikt som uppstatt
grundar sig i missforstand. Medlaren séager i formotet med Emma att det ar vanligt att det kan
uppsta oklarheter géllande hur man ska bete sig mot den andra personen nér en relation
forandras sa som i elevernas fall da de gick ifran att vara bastisar till att bara vara vanner.
Medlaren séger vidare att det kan vara det som uppfattas som att man ignorerar varandra och
Emma haller med. | samspelet mellan medlaren och de tva eleverna slas det tidigt fast att den
konflikt de ska reda ut bottnar i ett missforstand. Vid sex olika tillfallen under
huvudmedlingen hanvisar eleverna till att det var ett missforstand och vid ett tillfalle ar det
medlaren som séger det. Jag tar inte stéllning till om detta stammer eller inte men jag tycker
att den hoga frekvensen av denna utgangspunkt &r intressant. Detta &r ocksa dnnu ett exempel
pa hur konflikten definieras under medlingen och det visar pa hur denna definitionsprocess
kan pabarjas redan under formotena.

Braithwaite (1989) menar att for att ett negativt beteende ska forandras bor den felaktiga
handlingen fordémas av manniskor vars asikt individen aktar. Nar individen, som i dessa tva
fall, forsoker att undvika ansvar for det intraffade menar Ahmed (2001:236-237) att det
riskerar att ske en forskjutning av skammen. Det kan, menar hon, medféra att ilska uppstar for
att mildra den upprordhet som héndelsen gett upphov till. Vidare menar hon att individen kan
skydda sig sjalv genom att skapa en syndabock. Ahmed forutséatter emellertid att skammen
inte accepteras och att personen inte ar villig att ta ansvar for sina handlingar utan skyller pa
andra. De &r uttryck som jag inte observerat i samband med dessa tva typer av
skamundvikande strategier. Nar det géller undvikande av skamfulla &mnen sa tar eleverna
ansvar for vad de har gjort pa en generell niva utan att ga in pa detaljer. Vid hanvisande till
missforstand sa tar eleverna ansvar for att missforstand har uppstatt vilket ar en typ av
ansvarstagande. De ar ocksa valdigt noga med att inte beskylla den andra personen utan
skyddar varandra genom att framhalla att de sjalva har missforstatt den andra, vilket inte

stdmmer 6verens med den ilska och den syndabocksldsning som Ahmed beskriver.
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(3) Offerroll som férsvarsmekanism

Att se sig sjdlv som ett offer kan framsta som fordelaktigt i vissa situationer och det dr den
tredje skamundvikande strategin. Offerrollen &r ansvarsbefriande och implicerar varnloshet
och ett skyddsbehov (Akerstrom & Sahlin, 2001:21). Eleven kan under medlingen inta en
forsvarsposition dér den standigt “pekar utat” istéllet for att vinda blicken inat och se till sig
sjdlv. Den som endast har handlat som den har gjort pa grund av andra personers handlingar
och yttre omstdndigheter har inte heller ansvar for sina egna handlingar.
MARIE: Dom tycker att det kanns ganska sként att vara offer (1:mhm). Eh, (4,0). A DA
har man svart att hitta, det ar just det hara med ansvar. (I:mm) (1,0) Att, ja sjalvklart, det
har va (0,5) det som hénde, det som sas. Det var inte (1,0) bra (1,0), a istéallet for att bra
jag ar ett offer och den ar dum och den har gjort deet, a den (0,3) ah- ah ingen har- a just

det har att det blir sa starka- det blir sa hara: han har ALDRIG tyckt om mig & han &r
ALLTID dum. Det finns liksom ingenting mitt emellan.

Medlaren beskriver har hur offerrollen forsvarar ansvarstagandet. Hon menar ocksa att elever
ofta kan forsoka skjuta Gver ansvaret pa den andra parten for att pa sa satt undvika ansvar.
Aterigen blir vikten av att i medlingen definiera ansvar tydlig. D& ansvar &r en av
forutsattningarna for medlingen och for att avfarda skammen (Ahmed, 2001) bor eleverna
undvika att identifiera sig som ett offer som inte har ansvar eller kontroll i situationen och

istallet acceptera ansvar for sin del i konflikten.

Offerrollen som forsvarsmekanism kan delvis jamféras med den 6ppna odifferentierade
skammen da eleven upplever smarta utan att definiera smartan som skam. De av Lewis (1971,
i Scheff, 1990) patienter som uttryckte denna typ av skam uppgav att de kdnde sig dumma,
besvarade, utsatta, misslyckade eller att de innehade en Iag sjalvkansla. Av dess uttryck
stammer kanslan av att vara utsatt bast in pa offerrollen. Daremot sa kan det bekvama i att se
sig som ett offer ("dom tycker att det kdnns ganska bekvamt att vara offer”) inte sorteras in i

Lewis begreppsapparat — har handlar det om fortjansten i att se sig som offer.

Offerrollen kan ocksa forklaras med hjélp av Ahmeds (2001:236-237) forskjutna skam. Skam
undviks genom att se sig sjalv som ett offer och darmed saknas en vilja att reparera den skada
som har uppstatt. Har kan den forskjutna skammen leda till ilska och till att individen soker en

syndabock i sin omgivning. | mitt material tar det sig uttryck i en vilja att ”peka utat”.

4.4 Medlarens balansgang
Medlaren har en viktig roll i medlingen och denna roll kan visa sig vara mer problematisk &n

det till en borjan kan framsta. Jag har funnit tre sétt pa vilka medlaren maste balansera olika
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ytterligheter under medlingen: (1) att lagga ansvar pa eleven utan att pafora alltfor mycket
skuld och skam, (2) att som medlare vara objektiv samtidigt som en handling fordoms och (3)
att medlingen &r elevernas ansvar samtidigt som medlaren tar stort ansvar for att medlingen
mojliggors.

(1) Att lagga “lagom” ansvar pa eleven
Den forsta svara balansgang medlaren star infor &r mellan att lagga ansvaret pa individerna
utan att lagga for mycket skam pa dem. Ansvar och skam &r betydelsefulla for att forandra en
individs beteende (jfr Ahmed, 2001; Braithwaite, 1989). Samtidigt kan allt fér mycket skam
leda till att eleven intar en offerroll, soker en syndabock och ”pekar utat”; detta riskerar att
leda till sa kallad forskjuten skam (Ahmed, 2001). Fér mycket skam kan ocksa leda till att
individen kanner sig som en dalig manniska och eventuellt borjar férandra sin sjéalvbild i en
riktning som tillater fortsatt negativt beteende (Harris, 2007). Denna svara balansgang bor
enligt Braithwaite (1989) losas genom att separera den felaktiga handlingen fran personens
identitet for att uppna ett ansvarstagande for konflikten och det felaktiga beteendet utan att
lagga for mycket skam pa individen sjalv. Handlingen bor forkastas och skambelaggas
samtidigt som personen respekteras och accepteras. Uttryck for denna balansgang aterfinns pa

flera stallen i mitt material. Sa har beskriver Marie denna svarighet:
MARIE: MEN (2,0) Sj- oftast sa la- sa la- sa lagger individerna valdigt mycket skuld pa
sig sjalv (0,5), tycker ja (I:mm), istallet for att kunna se liksom handelsen som nanting

(0,5), ja (0,5). Men att jag kanske mer forsoker att fokusera mer pa handelsen och pa hur
dom agerade da i olika situationer. For hur man kan tanka liksom.

Marie beskriver hur hon forsoker separera handlingen ifran personen (”fokusera mer pa
héndelsen”). Eftersom eleverna annars lagger s& mycket skuld pd sig sjdlva vill hon pé detta
satt forsoka lyfta undan lite. Det &r ocksa viktigt, betonar Mia, att efter medlingen kunna
»slappa” konflikten och se framat och en viktig del i medlingen &r darfor framtidsfokus, det
vill saga att uppméarksamma hur eleverna vill ha det framéver och tala om hur de ska kunna na
dit. Maries mal som medlare ar att ingen ska kanna skuld och skam. Hon vill férmedla att vi
alla ar ménniskor och att det & normalt att hamna i konflikter.
MARIE: For man VILL (0,3), alla manniskor VILL nan stans gora ratt. MEN (0,5), eh
den har villfarelsen (skrattar till) att vi manniskor alltid &r goda och gor ratt. Alltsa vi
manniskor ar mangfacetterade. A det forsoker jag ocksa séga till mina elever: du har ja-
du &r som en diamant. Du har manga slipningar och jatteménga, eller en briljant har 58
facetter (skrattar till) & du & MER an en diamant. Du har JATTEmanga egenskaper a

eh. A ibland d& man ser ett tillféi_l_le, dd man har varit med om olika saker. DA kan man
reagera pa ett satt som inte ar RATT, ur nan mening egentligen. Men det &r manskligt.
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Att fela ar manskligt och att det ar nagot som Marie forsoker formedla till sina elever.
Diamanten blir hennes metafor for att 6vertyga eleverna om att de inte maste identifiera sig
med sina misstag. Att betona att konflikter & normala och att alla ménniskor gor fel ar en
viktig del i den aterintegrerande skammen (Braithwaite, 1989). Att medlaren betonar att alla
hamnar i konflikter och att det inte gor personen till en dalig méanniska motverkar den
stigmatiserande skammen da en handling kommer att stigmatisera individen som dalig eller

kriminell. Stigmatiserande skam kan ha en sjalvuppfyllande effekt (ibid.).

En av de regler for medlingen, som medlaren formedlar i bérjan av varje medling, ar att
eleverna ska respekterar varandra. Ett respektfullt bemdtande inkluderar ett respektfullt sprak
bade muntligt och kroppsligt samt att den andre ska fa tala till punkt. Braithwaite (1989)
betonar vikten av att fordoma ett negativt beteende pa ett respektfullt sétt sa att skammen blir
aterintegrerande och Ahmed (2001) betonar att for att mojliggora avfardande av skammen bor
individen inte kdnna radsla for att bli bortstott av andra. Det anses vara medlarens uppgift att
formedla dessa regler och att se till att de uppratthalls under medlingen. Om eleverna inte
haller sig till reglerna bor medlingen avbrytas enligt den modell de foljer. Medlarna betonar
ocksa vikten av att bada parterna deltar i medlingen och far méjlighet att dela sin syn pa
konflikten.

MIA: S att det inte bara blir ensidigt: ja men DU gjorde ju det & DU gjorde ju det. Ja
okej, jag gjorde val allting da. Lite sa dar eh utan att ja det ar ju vaxelvis
kommunikation.

Nar bada eleverna delar sin beréttelse undviker man att medlingen blir ensidig och
snedvriden. Att eleverna tillsammans formar och definierar konflikten under medlingen &r
darfor avgorande for att resultatet ska representera bada elevernas upplevelse. Den definition
som harstammar fran bada elevernas perspektiv bor ligga narmare en jamlik

ansvarsférdelning och bidra till att en person inte pafors for mycket ansvar eller skam.

(2) Medlarens objektivitet
Medlarens sa kallade objektivitet ar en del i medlarens balansgang. For att en elev inte ska bli
barare av for mycket skam anser medlarna sig tvungna att forhalla sig neutralt. Marie sager att
hon redan under formotena presenterar hela medlingen med att hon &r objektiv”. Det ar nagot
som jag sjalv horde under de tva formoten jag observerade. Hon fragade da om eleverna
visste vad objektivitet betyder och nar de inte visste det sa forklarade hon detta med att hon
under medlingen inte kommer att ta nagons parti. Mia menar att det ar “otroligt viktigt™ att

vara objektiv och medlaren bor darfor inte ha en tidigare relation med eleverna.
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Denna betoning av medlarens objektivitet skiljer sig ifran Braithwaites (1989) teori om
aterintegrerande skam da medlaren inte ger uttryck for att en handling ar felaktig och darmed
inte pafor aterintegrerande skam. Aven har kan man darfor identifiera en balansgéang mellan
att som medlare formedla att ett beteende &r felaktigt och att &nda forhalla sig “objektivt”.
Aven Rypi och Burcar (2012:110) har identifierat en likande problematik; namligen att
medlaren forvantas vara objektiv men samtidigt sta pa bada parternas sida under medlingen.
Utgangspunkten &r att medlingen, och darmed ansvarsférdelningen, framst ar elevernas eget
ansvar, nagot som kan bli problematiskt da det rader en ojamlik maktbalans mellan eleverna,
som till exempel vid en mobbningssituation. Enligt Harris (2007) bér manniskor som
individen respekterar formedla att beteendet ar felaktigt for att individen sjalv ska acceptera
dessa normer som sina egna. Aven Braithwaite (1989) betonar vikten av sociala sanktioner i
form av reaktioner fran manniskor i omgivningen som de bryr sig om, s& som vanner och
familj. Under medlingen finns det mojlighet att ha med sig en stédperson, men det ar ovanligt
att eleverna har det, berattar medlarna, och i sa fall ska stodpersonen sitta helt tyst under
medlingen. | och med denna avsaknad av andra personers stdd och med en helt objektiv
medlare laggs mycket ansvar pa den utsatta eleven att sjalv formedla fordomande av ett

felaktigt beteende.

(3) Medlingen - elevens eller medlarens ansvar?
Det tredje sattet pa vilket medlaren star infér en balansgang ror att medlingen forvantas vara
elevens ansvar trots att medlaren ar ansvarig for att den mojliggors. Att 16sa konflikten &r
elevernas ansvar vilket aterigen visar pa hur ansvarstagande ar inbyggt i medlingens struktur.
Hela den reparativa réttvisan, som dr det perspektiv medling bygger pa, handlar om att ’ge
tillbaka” konflikten till deltagarna sjdlva. Medlaren agerar i1 forsta hand samtalsverktyg genom

att se till att samtalet flyter pd och att medlingens regler upprétthalls.

MIA: Ahja, ass& meningen &r ju att dom SKA ta ansvar for sin medling i princip
sjalva, jag ar ju vagledarna som haller i ramarna. (I:mm) Men resten ska ju, sjalva
konflikten och HUR dom l6ser konflikten &r ju barnens ansvar, sa det ar ju a och o.

Utdraget fran intervjun med Mia indikerar att ansvaret helt bor ligga pa eleverna nar det géller
att 16sa konflikten. Men samtidigt som allt ansvar for att 16sa konflikten ligger hos eleverna sa
ar medlingen organiserad och i valdigt hog grad ledd av medlaren utifran den “latuggla” som
utgdr medlingens struktur. Det utgor en intressant paradox gallande ansvar under medlingen
da medlaren har ansvar fram till medlingen da eleverna forvantas ta ver detta ansvar och

sjalva l6sa konflikten.
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Under formatena har medlaren mojlighet att tala individuellt med eleverna och forsoka fa dem

att se sin del i konflikten for att undvika att de endast skjuter ansvaret ifran sig.

Marie: Under formotena sa bygger man upp en, liksom, en likvardig maktbalans mellan
dom man ska medla mellan. A DA blire ocksa en lyckad medling /.../ BADA, efter
formoten sa har man ju liksom lyft bada individerna till (0,5) ja, nan slags jamlik,
jamnlikhet. Sa da ar det lattare.
Marie beskriver ovan hur medlaren under formétena forsoker att bygga upp en jamlikhet
mellan bada eleverna dar de bada tar ansvar for sin del i konflikten. En medlare som forsoker
att astadkomma ett jamlikt ansvarstagande fran elevernas sida visar aterigen pa paradoxen att

medlaren ska genomfora en medling som anses vara elevernas ansvar.

5. Avslutning

Jag har studerat skamhantering under skolmedling och hur upplevelse av skam kan leda till
forlatelse och aterintegrering. Accepterande av ansvar ar enligt medlarna avgorande for en
lyckad medling. En av de viktigaste iakttagelserna i min studie, anser jag, &r hur konflikten
definieras under medlingssamtalet. Definierandet av konflikten mojliggor elevernas
ansvarstagande och ursakter samt kan bidra till att eleverna kénner skam for sina handlingar.
Garningsperson och offer ar kontrasterande roller som ofta suddas ut under denna
definitionsprocess. Jag ser detta som medlingens kanske storsta styrka da denna
definitionsprocess ar svar att uppna pa annat satt an i just ett Oppet samtal mellan de
inblandade i konflikten dar bada far méjlighet att dela sin berattelse och bli horda och
respekterade. Vidare studier av hur konflikter definieras i andra sammanhang vore darfor
vardefullt. Det skulle till exempel vara intressant att undersoka om den réttsliga
definitionsprocessen av ett brott skulle kunna dra fordel av ett mer individinriktat och

forhandlingsorienterat perspektiv pa en brottshandling.

Utifran ett emotionssociologiskt perspektiv mojliggér medlingen en viss typ av
skamhantering som kan ligga till grund for att I16sa konflikten och for att forhindra nya (jfr.
Braithwaite, 1989). Men medlingen berér méanniskor, samspel och relationer mellan individer

sa teorier om medling kommer darfor aldrig i praktiken att kunna forutséga en individs val.

En ursakt kan ses som en typ av uppréttelse, nagot som kan bidra till att lyfta den utsatta
personen (Rypi & Burcar, 2012:68) men ocksa for att det visar pa en vilja att gottgora (jfr.
Ahmed, 2001). Ursékten kan dock ibland ges utan en kansla for ansvar eller som en del av en
”gavo-process” (man ger tillbaka en ursékt som tack for den man fick) vilket riskerar att
urholka vérdet av ursékten samt géra mer skada &n nytta (jfr Rypi & Burcar, 2012: 59).
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Jag har i min studie vidare identifierat tre svara balansgangar som medlaren star infor under
medlingen. En balansgang &r att pafora elever ansvar utan att detta ansvar éverdrivs. For lite
ansvar kan leda till att elever undviker skam, exempelvis genom de skamundvikande
strategierna (undvika skamfulla &mnen, hanvisa till missforstand och inta en offerroll). For
mycket ansvar kan daremot leda till s& mycket skam att elever kanner sig som daliga
manniskor och forandrar sin sjalvbild i en riktning som tillater fortsatt negativt beteende.
Eleven bor enligt mitt material accepteras samtidigt som ett felaktigt beteende fordoms. For
att mojliggora denna separation kan ett respektfullt bemdtande anses avgérande (jfr.
Braithwaite, 1989). Medlaren bor darfor se till att bada parterna kanner sig respekterade och
horda under medlingen. Den andra balansgangen giller den sé kallade “objektiviteten”.
Medlaren bor, enligt modellen, agera objektiv for att undvika att sjélv paféra skam pa en elev
som handlat felaktigt. Denna objektivitet kan dock forsvara fordomandet av en felaktig
handling, nagot som i tidigare forskning ansetts viktigt for att forandra ett negativt beteende
(jfr Braithwaite, 1989; Harris, 2007). Den sista balansgang som medlaren star infor géller
paradoxen att medlaren har ansvar for att en medling blir av (och for att under formotet
forbereda eleverna for en lyckad medling) medan sjalva genomférandet av medlingen

forvéntas vara elevernas eget ansvar i enlighet med den reparativa rattvisan (jfr. Dzur, 2013).

Alla de medlare och elever jag har talat med har haft en pafallande positiv uppfattning om
medling men resultatet av min studie har visat pA manga svarigheter i medlingssituationen och
inte minst pa den svara uppgift som medlaren star infor. Det ar darfor mojligt att medlaren
skulle tjana pa ett mer kritiskt forhallningssatt till medlingens teori. Om storre vikt laggs vid
svarigheter och problem skapas en medvetenhet som kan underlatta en vidareutveckling av
arbetsmetoderna. Vidare studier skulle darfér med fordel kunna analysera de praktiska
problem som aterfinns i medlingen. Hur kan till exempel den svara medlarrollen och dess
balanserande mellan olika ytterligheter hanteras? Och hur kan elever under medlingen

forberedas pa den sociala verklighet de moter da de stiger ut ur medlingen?

Avslutningsvis sammanfattas har de skillnader jag funnit mellan praktiken och min teoretiska
utgangspunkt. For det forsta sa ingar ingen 6verenskommelse om gottgorelse i skolmedlingen.
Ahmed (2001) betonar gottgorelser som betydelsefulla for att avfarda skam och Braithwaite
och Mugford (1994) menar att det &r avgorande for att en garningsperson ska kunna aterfa sin
stolthet och en sjélvrespekterande identitet. Skolmedlingen utmynnar emellertid ofta i

omsesidiga ursakter vilket kan ses som en typ av uppréttelse i form av en symbolisk
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reparation (Choi, 2009 i Rypi & Burcar, 2012:57). Ursékten blir med detta synsatt central i

skolmedlingen.

En annan avvikelse ifran teorin galler de skamundvikande strategierna: att undvika skamfulla
amnen och att hanvisa till missforstand. Trots sadana forsok att undvika skam sa visar
eleverna inga tecken pa ilska mot den andra parten (jfr. Ahmed, 2001:237) utan de tycks
snarare “fOrsvara varandra” genom att pasta att de sjdlva nog har missuppfattat hindelsen och

genom att undvika att ga in pa detaljer géllande den andra personens beteende.

Offerrollen kan ocksa jamforas med den 6ppna oidentifierade skammen (Lewis, 1971 i
Scheff, 1990) da individen uttrycker att den kanner sig utsatt. Till skillnad fran Lewis som
menar att denna typ av skamhantering ger upphov till psykologisk smérta upplever medlarna
att offerrollen &r ganska bekvam for eleverna och att de kan se en fortjanst i att se sig sjalva

som ett offer.

Under skolmedlingen finns ingen utomstaende (som exempelvis familjemedlemmar eller
vanner) som kan bidra till att fordoma ett felaktigt beteende och medlaren forvéntas vara
objektiv. Det laggs darfor valdigt mycket ansvar pa den utsatta eleven att formedla hur hen
tagit skada av den andra elevens handlingar. Slutligen visar mitt material att den sociala
verklighet (med kompisar, andra relationer och lojalitetsband) som eleverna méter nér de
stiger utanfoér medlingen kan inverka pa skolmedlingens majlighet att férandra negativa
beteenden. Denna typ av yttre kontext kan antas vara av stor vikt pa en skola déar de som haft
en konflikt tvingas fortsétta att ses varje dag. Att skolmedlingen saknar ndrvaro av individer i
elevens sociala natverk kan vara en nackdel da exempelvis Braithwaite (1989) havdar att detta

ar av stor betydelse for att forandra en individs beteende.
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Bilaga 1 - Intervjuguider

Intervjuguide Medlare

e Bakgrundsfragor — namn, hur lange arbetat dar, deltagit manga medlingar?
o Faststélla rapport — Vad arbetat med tidigare? Hur dr skolan som arbetsplats?
e Hur uppfattar du medling?

e Hur arbetar du med medling?

Hur gar en medling till?

FOrmote/eftermote?

Vad tas upp?

Jag forstod att ni ibland har stédperson t ex foralder eller kompis med? Vad tycker
du om det? Paverkar det medlingen?

e Vad ser du som din roll i medlingen?

Nér ingriper du?

Nér lyckas/misslyckas du som medlare?

Viktigt inte ta parti for ndgon? Ar det ibland svart? Nar? Hur hanterar du det?
Viktigt bada individerna far mojlighet till att delta lika mycket och dela sin
historia?

e Hur skulle du beskriva en lyckad medling

Vad vill du uppna?

Ar det viktigt att alla deltar lika mycket?

Upplever du att medlingar ser annorlunda ut beroende pa typ av konflikt eller
andra faktorer?

(Skillnad killar/tjejer? Olika aldrar? Social bakgrund?)

e Hur skulle du beskriva en misslyckad medling

Exempel?

e Vilka kénslor brukar eleverna uttrycka innan medlingen?

(Jobbigt att delta? Nervos? Radd?)
Exempel?
Radsla for att bli bortstétta?

¢ Vilka kénslor har du identifierat hos deltagarna under medlingen?

(llska, oro, skam, véljvilja)
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- Kan du ge exempel?

- Hur hanterar du det?

- Kan medlingen vara kanslosam for dig? Hur? Hur hanterar du det?

- Nagon angaende kanslouttryck under medlingssamtalet som har éverraskat dig?

Har du observerat att elever skdms i medlingssituationen?

- Hur tog det sig uttryck? Exempel?

- Har du observerat att eleverna kanner radsla for andras reaktioner pa det de gjort?
Inte vill att andra ska fa veta (t ex foraldrar)?

- Upplever du att alla elever kanner sig respekterade under medlingsmotet? Av alla
deltagande parter?

- Upplever du att eleverna kanner sig otillrackliga eller dalig pa nagot sétt? Hur tar
det sig uttryck? Exempel?

Har du sett att elever kanner anger under medlingarna?
- Ungefar hur manga procent av motena?

- Hur tar det sig uttryck? Exempel?

- Vad leder det till? Reaktioner? Exempel?

Ar det ofta ndgon som tar pa sig ansvaret/del av ansvaret for det intraffade?
- Eneller bada?

- Hur tar det sig uttryck?

- Exempel?

- Reaktioner?

- Har det ett varde? Ledde det till nagot?

Hander det att nagon ber om ursakt?
- Vem ber om ursakt?

- Hur?

- Reaktioner?

Har du observerat forlatelse mellan parterna under medlingarna?
- Hur tar det sig uttryck?
- Exempel

Efter medlingen — upplever du att eleverna tenderar att fordndra sin installning till
handelsen (konflikten) pa nagot satt?

- Hur tar det sig uttryck? Exempel?

- (Anger? Onskan att ha handlat annorlunda?)

- Vilka kanslor uttrycker eleverna efter medlingen? (lattnad, gladje, anger)

Hur kommer man fram till dverenskommelserna?
- Far du veta hur det gar? Pa vilket satt? Alltid?
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- Upplever du att de efterlevs?

- (Bra/daligt)

- Ser du nagot samband mellan hur medlingen gar och hur 6verenskommelserna
efterlevs?

Avslutande samtal — Hur tror du att det kommer att ga for skolmedlingen?
- Hur ké&ndes detta samtal?
- Har du ndgra fragor eller nagot du vill tillagga?
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Intervjuguide elev

Bakgrundsfragor — namn, alder, arskurs, antal medlingar deltagit i
Faststalla rapport — t ex hur &r stamningen pa skolan?
Vad tycker du om medling?

Hur har du upplevt den/ de medlingar du deltagit i?

- Vad bra/ daligt?

- Vad latt/svart?

- Kanner du att du fatt ge din syn pa saken?

- Har du haft med dig foraldrar/stodperson nagon gang? Hur kommer det sig? Vad
tyckte du om det?

Vilka typer av handelser har legat bakom medlingarna?
- Nagon dar du tydligt ként att det & du som har gjort nagot fel?
- Kan vi fokusera pa den i fortsattningen?

Hur ké&ndes det innan medlingen?

- (Nervos? Radd?)

- Kéndes det jobbigt att delta i medling?

- Var du radd for vad medlararna och andra som var med skulle tycka?

Vad kénde du nar medlingen vél borjade?
- (oro, ilska, vélvilja, skam)
- Vad tror du att det berodde p&?

Kande du (vad kande du) att du gjort nagot fel i konflikten?
- Uttryckte du det pa nagot satt?

- Uttryckte den andra eleven att han/hon gjort nagot fel?
- Hur uttrycktes detta?

- Vilken reaktion?

- Kénslor?

Sk&mdes du for det du gjort?
- Hur kéandes det?

- Var du orolig for andras reaktioner pa det du gjort?

- Kaénde du dig bortst6tt? / Att de tog avstand ifran dig?
- Kaénde du dig respekterad?

- Kande du dig otillracklig eller dalig pa nagot satt?

33



- Hur kénde du infor det du gjorde?
- Tankar kring andras reaktioner pa detta?

Tog du pa dig ansvaret/del av ansvaret for det intraffade?
Hur kommer det sig?

Uttalade du/den andra det? Hur?

Reaktioner?

Har det ett varde? Ledde det till nagot?

Bad nagon om ursakt
- Hur kéndes det?
- Vad blev reaktionen?

Forlat du den andra personen for det intraffade?
- Kande du dig forlaten?
- Hur kéndes det?

Hur ké&nde du infor 6verenskommelsen ni kom fram till under medlingsmotet?
- Bra/daligt

- Holl du den?

- HOll den andra personen 6verenskommelsen?

Efter medlingen — vad kande du infor det intraffade (konflikten/det du gjort)

- (ilska, anger, skam)

- Hade andrat uppfattning sedan innan?

- Angrade det du gjort?

- Kaénde du efter medlingen att du skulle hantera situationen /agera annorlunda i en
liknande situation?

Avslutande samtal — Tycker du att man bor medla i fler eller farre situationer &n vad
man redan gor?

- Hur kéndes detta samtal?

- Har du nagra fragor eller nagot du vill tillagga?
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Bilaga 2 - Transkriptionstecken
- “hack” i talet, talet saknar flytande kontinuitet

(0,5) paus i hundradels sekunder

JA versaler innebér betoning
ej tydbart
/... uteldmnat stycke fran utskrift

(jfr Nilsson, 1993:134)
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