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Synopsis:

Formalet med neervaerende speciale var at undersgge,
hvordan elever i en 3.g klasse sammenlignede sig med
hinanden i idraetsundervisningen, og hvilke konse-
kvenser dette havde for dem.

Specialet blev udfgrt som et casestudie, hvor otte
interviews blev foretaget med elever fra et ggymnasium
i Nordjylland i Danmark. Empirien blev analyseret ud
fra den faenomenologiske metode Interpretative
Phenomenological Analysis (IPA) og efterfglgende
fortolket og diskuteret i henhold til relevante studier
omkring social sammenligning bade i og udenfor en
idraetskontekst.

Det blev fundet, at klassen og enkeltindivider i
klassen var de mest anvendte og indflydelsesrige
referencerammer benyttet af eleverne til social sam-
menligning i idreetsundervisningen. Sammenligninger
med disse referencerammer blev diskuteret ud fra
retning (opad/nedad) og type (kontrast/tilpasning).

Vi fandt, at eleverne foretog nedadgdende og op-
adgaende kontrasterende sammenligninger med klas-
sen i idreetsundervisningen, men fandt ingen eksem-
pler pd nedadgdende og opadgdende tilpassende
sammenligninger med klassen. Vi fandt, at konsekven-
ser linket til nedadgdende kontrasterende sammenlig-
ninger med klassen var tegn pa hjelpende adferd,
selvtillid, overlegenhed og engagement, mens konse-
kvenser linket til opadgdende kontrasterende sam-
menligninger med Kklassen var tegn pa manglende
engagement i idreetsundervisningen.

[ forhold til sammenligninger med enkeltindivider
i klassen, fandt vi eksempler pd bade opadgdende
tilpassende og kontrasterende sammenligninger og
nedadgdende kontrasterende sammenligninger, mens
nedadgaende tilpassende sammenligninger ikke viste
sig i empirien. Vi fandt, at konsekvenser linket til ned-
adgdende kontrasterende sammenligninger med en-
keltindivider i klassen var tegn pa overlegenhed, let-
telse og ambivalens, mens konsekvenser linket til
opadgdende tilpassende sammenligninger var tegn pa
engagement i idreetsundervisningen. Desuden fandt vi
eksempler pa, at sidstneevnte sammenligninger blev
benyttet med henblik pa at forbedre sig i aktiviteter i
undervisningen. Vi kunne ikke linke nogle konsekven-
ser til opadgdende kontrasterende sammenligninger
med enkeltindivider fra klassen, hvilket sandsynligvis
skyldes metodiske begransninger.

Vi fandt saledes i nerveaerende speciale tendenser
vedrgrende sociale sammenligningsprocesser og mu-
lige konsekvenser herved i idreetsundervisningen i
gymnasieskolen, som fremtidig forskning ma undersg-
ge naéermere.

Rapportens indhold er frit tilgeengeligt, men offentligggrelse (med kildeangivelse) ma kun ske

efter aftale med forfatterne.




Abstract
The purpose of this thesis was to study how high school students compared themselves with
others in physical education (PE) and what consequences this caused.

The thesis was designed as a case study and thus eight in-depth interviews were con-
ducted with students from a high school in Denmark. The empirical data was analysed using
the phenomenological method Interpretative Phenomenological Analysis (IPA) and subse-
quently interpreted and discussed in regards to relevant studies from both inside and outside
of a PE context investigating social comparison processes.

[t was found that the class and individuals in class was the most widely used and influ-
ential frames of reference for social comparisons in high school PE. Comparisons with these
frames of reference were discussed in regards to direction (up/down) and type (con-
trast/assimilation).

We found that the students made downward and upward contrast with the class in PE
but found no examples of downward and upward assimilation with the class. We found that
the consequences linked to downward contrast with the class were signs of helping behav-
iour, self-confidence, superiority and engagement in PE, while the consequences linked to
upward contrast with the class were signs of a lack of engagement.

In relation to comparisons with individuals in class, we found examples of both up-
ward assimilation and contrast and downward contrast while downward assimilation did not
show in the empirical data. We found that the consequences linked to downward contrast
with individuals in class were signs of superiority, relief and ambivalence while the conse-
quences linked to upward assimilation were signs of engagement in PE. In addition, we found
examples of upward assimilation being used by students in order to improve oneself in activi-
ties in PE. We were unable to find any consequences of upward contrast with individuals in
class, which is likely due to methodological limitations.

Thus, in this thesis we found tendencies in regards to social comparison processes and possi-

ble consequences involved in high school PE that future research should investigate further.
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1. Indledning

De fleste mennesker sammenligner hver dag sig selv med andre, hvad enten de har til hensigt
at gare det eller ej (Corcoran et al.,, 2011; Wood et al., 2000). Faktisk synes social sammenlig-
ning - sammenligninger mellem én selv og andre - at vaere en naturlig og forventet del af dét
at vaere menneske, og der er blandt forskere bred enighed om, at social sammenligning er et
allestedsnaervaerende faanomen, som mennesker indgar i bade bevidst som ubevidst fra tidlig
barndom og frem (Blanton & Stapel, 2008; Gilbert et al., 1995; Klein, 2003). Undersggelser har
fundet, at konsekvenser af sociale sammenligninger er knyttet til den enkeltes akademiske og
fysiske selvopfattelsel, opfattede evner, preestation, affektive reaktioner, adfeerd og motivati-
on (fx Mussweiler, 2003; Mussweiler et al., 2004; Dijkstra et al., 2008; Corcoran et al,, 2011;
Barnes & Spray, 2013).

Social sammenligning er blevet debatteret og diskuteret af mennesker i arhundreder
(ex. Platon og Aristoteles), men den fgrste egentlige teori om social sammenligning blev ikke
forfattet far 1954 af den amerikanske socialpsykolog Leon Festinger (Suls & Wheeler, 2000).
Festinger haevdede i sin teori, at vi mennesker er drevet af gnsket om at evaluere vores egne
evner og holdninger for derved at kunne bega os i verden, og at vi for at opfylde dette behov
engagerer os i sammenligninger med andre omkring os (ibid.). Selvom teorien om social
sammenligning er af zldre dato, har dens grundleeggende principper fortsat vist sig at veere
relevante (fx Corcoran, 2011; Dijkstra, 2008). Sdledes konfronteres vi konstant med informa-
tion om, hvordan andre er, hvad andre kan og ikke kan, hvad andre mener og ikke mener, el-
ler hvad andre har opndet og ikke har opndet. Nar vi gnsker at vide, hvordan vi selv er, eller
hvad vi selv kan og ikke kan, ggr vi det ved at sammenligne vores egne karakteristika, styrker

og svagheder med andres (ibid.).

Der er forskel mellem vores forstdelse af voksne og unges sociale sammenligninger, idet eksi-

sterende forskning, der involverer unge og social sammenligning, er minimal sammenlignet

1 Selvopfattelse kan i store traek defineres som en persons opfattelse og evaluering af sig selv (Blanton, 1999;
Mussweiler, 2003; Taylor et al, 1996;. Wood, 1989). Forskere er i dag enige om, at en persons selvopfattelse be-
star af domaenespecifikke selvevalueringer, hvorfor vi eksempelvis bade har en akademisk, fysisk og social selv-
opfattelse (Shavelson, Hubner, & Stanton, 1976; Marsh 1990, 2007; Marsh and Craven 2006). En persons selvop-
fattelse udvikles lgbende og bliver i takt med erfaringer mere differentieret og nuanceret (ibid.). Sdledes deekker
en persons selvopfattelse bade over specifikke aspekter til mere generelle og brede reprasentationer af selvet.



med antallet af undersggelser inden for social sammenligning generelt (fx Klein, 1997; Locke,
2007, Helgeson & Mickelson, 1995; Wood et al,, 2000). Dette efterlader et hul i vores viden
omkring effekterne af social sammenligning pa unge, eller hvordan sociale sammenligninger
bruges af denne aldersgruppe.

Samtidig har den forskning, som findes omkring unges sociale sammenligninger, typisk fore-
gdet i skolemiljget og i vid udstraekning involveret akademiske fag eller klassevearelset som
kontekst (fx Huguet et al,, 2001; Marsh & Hau, 2003). Dette har efterladt utilstreekkelig viden
og forstdelse af, hvordan social sammenligning fungerer i en idraetskontekst, idet der os be-
kendt kun findes fa studier, som har undersggt forskellige konsekvenser af social sammenlig-
ning i idreetsundervisningen (Chanal et al., 2005; Chanal & Sarrazin, 2007; Barnes & Spray,
2013). Et af disse studier (Chanal et al., 2005) fandt i en spgrgeskemaundersggelse af 430
skoleelever i 12-15 drsalderen (gennemsnit: 13,5 ar), at jo hgjere klassegennemsnittet? var,
desto lavere var den enkeltes fysiske selvopfattelse. Chanal & Sarrazin (2007) reproducerede
senere disse resultater i en spgrgeskemaundersggelse af elever i 11-15 drsalderen (gennem-
snit: 13,35 ar), men fandt samtidig ogsa at sammenligninger med enkeltpersoner eller en
mindre selvvalgt gruppe kunne pavirke selvopfattelsen positivt. Sociale sammenligninger be-
star altsd af komplekse processer som bade kan have positive og negative konsekvenser for
elever, idet hvem der sammenlignes med (ogsa kaldt referenceramme) har indflydelse pa ud-
faldet af en sammenligning. Yderligere fandt Barnes & Spray (2013) i en spgrgeskemaunder-
sggelse af 545 skoleelever i 11-15 drsalderen (gennemsnit: 13,89 ar), at sociale sammenlig-
ninger, foruden at pavirke selvopfattelsen, ogsa influerede elevernes engagement og humgr i
selve idraetsundervisningen. Sdledes fandt de en korrelation mellem elevernes opfattelse af
egne evner i forhold til klassegennemsnittet? og deres engagement og humgr i undervisnin-
gen. Det vil altsa sige, at jo bedre opfattelse en elev havde af sine egne evner i forhold til klas-

sen*, desto stgrre engagement og humgr rapporterede han/hun (ibid.).

2 Klassegennemsnittet blev i Chanal et al. (2005) og Chanal & Sarrazin (2007) defineret ud fra et karaktergen-
nemsnit.

3 Klassegennemsnittet blev i Barnes & Spray (2013) defineret ud fra elevernes subjektive opfattelse af klassens
gennemsnitlige feerdighedsniveau.

4 Barnes & Spray (2013) betegnede elevernes opfattelse af egne evner ift. til klassen perceived relative standing
class (PRSC) og skelnede dermed mellem, om eleverne havde den opfattelse, at de enten var bedre (hgj PRSC)
eller darligere (lav PRSC) end gennemsnittet i klassen.



Evalueringen af egne evner i idreaet kan saledes potentielt set have store konsekvenser
for elevers fysiske selvopfattelse og engagement i selve idraetslektionerne, sdavel som fysiske
aktiviteter uden for skolen. Studier har vist, at unges opfattelse af egne fysiske evner er vigtige
korrelater for deltagelse i fysisk aktivitet (Coakley & White, 1992; Crocker et al., 2000). Det
har altsa vist sig, at individer med en positiv selvopfattelse af egne fysiske feerdigheder oftere
deltager i fysiske aktiviteter (ibid.), mens bgrn og unge med mere positive fysiske selvopfat-
telser ogsa er mere tilbgjelige til at veere motiverede for at deltage i en fysisk aktiv livsstil
(Raudsepp et al,, 2002). Ydermere viser undersggelser, at hvis der i lgbet af ungdomsarene
etableres en fysisk aktiv adfeerd, stiger sandsynligheden for, at den fastholdes ind i voksenal-
deren, hvilket understreger relevansen af deltagelse i fysisk aktivitet i denne fase af livet (Te-
lema & Yang, 2000; Kin-Isler, 2009)

Da sociale sammenligninger som tidligere skrevet blandt andet kan pavirke fysisk
selvopfattelse, affektive reaktioner og adfeerd (Mussweiler, 2003; Mussweiler & Strack, 2000;
Wood, 1989), er det sandsynligt, at sociale sammenligninger har indflydelse pda menneskers

deltagelse i fysisk aktivitet bade pa kort og lang sigt.

Forskning (Butler, 1992) har vist en tendens til, at sociale sammenligningsprocesser sendrer
sig med alderen - herunder sarligt gennem ungdommen (Butler & Ruzany, 1993). Der kan
sdledes veere forskel pa de resultater, som Chanal et al. (2005), Chanal & Sarrazin (2007) og
Barnes & Spray (2013) fandt pa unge i alderen 11-15 ar, og hvordan @ldre unge i en senere
skolekontekst, som eksempelvis gymnasieskolen, sammenligner sig.

Da eksisterende forskning omkring unges sociale sammenligningsprocesser tilmed er
blevet foretaget i henholdsvis franske (Chanal et al., 2005; Chanal & Sarrazin, 2007) og engel-
ske (Barnes & Spray, 2013) skolesystemer med elever i aldre der i overvejende grad svarer til
udskolingen i folkeskolen, er der behov for ogsa at undersgge social sammenligning i en dansk
uddannelseskontekst for at afdeekke narmere, hvordan zldre elever sammenligner sig her.
Eftersom Barnes & Spray (2013) tidligere har fundet, at elevers engagement og humgr i
idraetsundervisningen pavirkes af deres opfattelse af egne evner i forhold til deres klasse-
kammerater, er det muligt, at lignende tilfaelde ggr sig gaeldende i en dansk skolekontekst.

Set i lyset af den manglende forskning der findes om, hvordan unge i Danmark sam-
menligner sig med hinanden bade generelt og inden for en idreetskontekst; hvem de sammen-

ligner sig med; og hvad konsekvenserne ved disse sammenligninger kan veere, finder vi det



derfor interessant og yderst relevant at undersgge dette inden for en vigtig uddannelsesmaes-
sig kontekst som gymnasiet, hvor flere tusinde unge optages hvert ar. Idraet i gymnasiet kan
ydermere udggre den sidste mulighed for i stgrre omfang at pavirke effekten af social sam-
menligning, for nar eleverne har forladt skolen, kan denne mulighed vaere gaet tabt. Vi gnsker
derfor at undersgge naermere, hvordan gymnasieelever sammenligner sig med hinanden i
idreetsundervisningen, samt hvilke konsekvenser dette kan have.

[ forhold til sddanne spgrgsmal har Cohn (2004) tidligere udarbejdet en model om-
handlende, hvordan et individ sammenligninger sig med hinanden, og hvilke konsekvenser
der knytter sig til forskellige mader at sammenligne sig pa. Denne model skelner mellem op-
adgaende® og nedadgdende® sammenligninger, samt om individet som foretager sammenlig-

ningen kontrasterer? eller tilpasser® sig den standard, som han/hun sammenligner sig med

(Figur 1).
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Figur 1 viser, hvilke konsekvenser forskellige typer og retninger af socia-
le sammenligninger har vist sig at have i litteraturen (Cohn, 2004).

Som det fremgar af modellen, har hvordan en person sammenligner sig altsa indflydelse pa

konsekvenserne. Cohns (2004) model blev dog ikke udarbejdet inden for en skolekontekst og

5 Opadgdende sammenligning refererer til en sammenligning med en bedre stillet anden (Buunk et al., 1990).

6 Nedadgdende sammenligning refererer til en sammenligning med en darligere stillet anden (Buunk et al.,
1990).

7 Kontrast refererer til et individs identificering af, hvad der er forskelligt mellem vedkommende selv og den
person, han/hun sammenligner sig med, samt graden af denne forskel (Cohn, 2004).

8 Tilpasning refererer til at individs tro pa at kunne opna de samme ting, som den person han/hun sammenlig-
ner sig selv med (Cohn, 2004).



skelner ikke mellem sammenligninger med forskellige referencerammer, som eksempelvis
Chanal & Sarrazin (2007) fandt var afggrende for, om konsekvenserne var negative eller posi-
tive (fx sammenligninger med klassegennemsnittet eller enkeltindivider). Det forekommer
derfor interessant at undersgge unges sociale sammenligningsprocesser ud fra Cohns (2004)
model, samt hvilke konsekvenser der knytter sig hertil inden for en idraetskontekst. Denne
indledende undren omkring unges sociale sammenligningsprocesser i gymnasieskolen har

ledt frem til fglgende problemformulering:

2. Problemformulering

Hvordan sammenligner 3.g elever sig i idraetsundervisningen, og hvilke konsekvenser har det?

2.1 Problemafgraensning

[ en litteratursggning omhandlende social sammenligning, unge (16-20 ar)° og idreet/fysisk
aktivitet, fandt vi, at der endnu ikke findes forskning, der kvalitativt har undersggt denne al-
dersgruppes sociale sammenligningsprocesser i idreet, og dermed heller ikke, hvordan social
sammenligning opleves af denne aldersgruppe i en sddan kontekst. Litteratursggningen blev
foretaget pa PubMed, PsycINFO, Google Scholar og Physical Education Index, hvor der over-

ordnet blev sggt pa kombinationer af fglgende relevante nggleord:

Social comparison; physical education; frame of reference; self-enhancement; self-
improvement; upward;, downward; better; worse; self-evaluation; assimilation;
contrast; physical activity; sport; school; class; adolescent; physical self-concept;

lesson.

Pa neer en Ph.d.-athandling (Barnes, 201310), som kvalitativt undersggte 11-15 ariges sam-
menligningsprocesser og konsekvenserne herved i idraetsundervisningen i det engelske sko-

lesystem, er den forskning som er blevet lavet omkring social sammenligning med bgrn/unge

9 Valget af dette aldersspaend skyldes, at det typisk er i denne alder, unge gar pa gymnasiet.

10 Barnes (2013) bestar af fire studier (betegnet Study 1,2,3,4). Nar denne reference benyttes i narvarende
speciale, refereres der til altid til Study 1, medmindre andet er angivet.



som forsggspersoner, altsa i hgj grad blevet undersggt ved hjelp af kvantitative metoder
(Barnes, 2013; Jeanes 2009). Barnes (2013) foreslar, at en mere kvalitativ tilgang til undersg-
gelsen af unges sociale sammenligningsprocesser er pakravet, hvis en mere tilbundsgaende
og nuanceret forstaelse af begrebet og dets indflydelse pa unge gnskes.

Formalet med denne specialeathandling er derfor via en kvalitativt interviewunder-
sggelse at give indsigt i de sociale sammenligningsprocesser, som bliver udgvet af unge gym-
nasieelever (16-20 ar) inden for en vigtig uddannelsesmaessig sammenhang som idrat. @n-
sket er hermed at give mulighed for at undersgge sammenligningsprocesser fra de unges
synspunkt ved at lade dem italesatte deres egne opfattelser/oplevelser af social sammenlig-

ning samt betydningen heraf.

For at kunne besvare narvaerende problemformulering er fire undersggelsesspgrgsmal ble-
vet udarbejdet. Disse vil besvares ud fra den eksisterende litteratur og naerveerende speciales

indsamlede empiri og vil blive brugt til besvarelsen af problemformuleringen.

Undersggelsesspgrgsmal:
* Hvad er social sammenligning?
* Hvordan sammenligner gymnasieeleverne sig?
- Hvem (referenceramme) sammenligner de sig med?
- Hvilken retning har sammenligningerne (opadgdende/nedadgaende)?
- Hvilken type er sammenligningerne (kontrasterende/identificerende)?
* Hvilke konsekvenser har de sociale sammenligninger, som gymnasieeleverne foretager

i idreetsundervisninger?

[ det fglgende kapitel vil vi afdeekke naermere, hvad social sammenligning er, herunder hvor-
for vi mennesker sammenligner os, hvem vi foretraekker at sammenligne os med, og hvilke

affektive, kognitive og adfeerdsmaessige konsekvenser disse sammenligner kan have.



3. Hvad er social sammenligning egentlig?

Som tidligere skrevet (jf. kapitel 1) er sammenligninger mellem én selv og andre en grund-
leeggende psykologisk mekanisme, som pavirker et individs vurderinger, erfaringer og adfaerd
(Wood et al,, 2000; Corcoran et al., 2011). Teorien om social sammenligning beskeeftiger sig
primeert med spgrgsmalene om, hvorfor vi sammenligner vores evner og holdninger med an-
dre, hvilke processer der kan ligge til grund for, hvordan disse sammenligninger opstar, samt
hvem/hvad vi sammenligner os med, og hvilke betingelser der kan forarsage, at dette kunne
andre sig.

Selvom vi ifglge Festinger (1954) foretraekker at evaluere os selv ud fra objektive og
nonsociale standarder, ggr vi det ogsa ved at sammenligne os med andre mennesker, nar sa-
danne objektiver informationer er utilgaengelige. | en sddan situation vil vi ideelt set sgge
sammenligninger med en anden, som anses for at veere "lignende” i evner eller holdning, hvor
ligheden er afhaengig af egenskaben der sammenlignes (Wood, 1996). I forhold til evner ggres
dette for at kunne opna en ngjagtig vurdering af vores egne evner, mens det for holdninger,
ifglge Festinger (1954), drejer sig om, at vi sgger andre med lignende holdninger for at kunne
vurdere rigtigheden af vores egne. Derved opnds der information, som den enkelte kan bruge
til at vurdere, om et bestemt resultat er opnaeligt eller ej.

Denne idé, om "lighed” i evner med den man sammenligner sig med, er efterfglgende
blevet diskuteret i litteraturen (Wheeler & Suls, 2005), og andre variabler som kgn og alder er
blevet foresldet som faktorer, der ogsa kan pavirke, hvem vi sammenligner os med. Dette vil
blive behandlet yderligere senere i rapporten (jf. afsnit 3.2.1.)

Siden tilblivelsen af Festingers (1954) teori, har forskere forsggt at teste hans hypo-
teser og ogsa udviklet egne teorier om, hvordan processer omkring social sammenligning op-

star. En kort prasentation af nogle af disse teorier ses i Tabel 1.

Tabel 1

Teori: The Proxy Model

Nggleforfattere: Wheeler, Martin & Suls (1997)

Grundelementer: - Udviklet til at forklare, hvordan et individ kan forudsige sine egne
evner.

- Haevder, at mennesker engagerer sig i social sammenligning pga. et




gnske om at vide "Kan jeg ggre X?”
- Tilslutter sig tesen om, at sammenligninger med en person, der lig-
ner én selv og som allerede har forsggt at ggre X giver én mulighed

for at evaluere, om man selv er i stand til at udfégre samme opgave.

Teori: Self-evaluation Maintenance Model
Nggleforfattere: Tesser & Campbell (1982); Tesser, Campbell, & Smith (1984)

Grundelementer:

En model til at forklare hvorfor mennesker engagerer sig i social

sammenligning.

- Antager, at mennesker er motiverede til at fastholde en positiv selv-
evaluering og at ens relationer med andre har en vasentlig indvirk-
ning pa selvevalueringen.

- To processer (sammenligning og refleksion) beskriver de forskellige
effekter, som sociale relationer kan have pa selvevalueringen efter
at have observeret en andens praestation.

- Disse processer har to elementer, som interagerer med og pavirker

selvevalueringer:

1. Hvor teet et forhold man har til den, der bliver sammenlignet
med.
2. Kuvaliteten af den andens preestation.

- Sammenligningsprocesser opstar, nar man konfronteres
med en anden persons prastation pa et domane, som
har hgj relevans for én selv, iseer nar det er en psykolo-
gisk teet person.

- Refleksionsprocesser opstar, nar man konfronteres med
en anden persons praestation pa et domane, som ikke er
relevant for én selv, iser ndr det er en psykologisk teet

person.

Teori: Big-Fish-Little-Pond Effect
Nggleforfattere: Marsh & Parker (1984)
Grundelementer: - Oprindeligt udviklet til at undersgge selvopfattelse.

- Heevder, at hos to lige dygtige elever vil eleven, som gar i en klasse




med hgje gennemsnitlige evner have en lavere selvopfattelse, end
eleven der gdr i en klasse med lavere gennemsnitlige evner (denne

model behandles yderligere i afsnit 3.3.3).

Teori: Theory of Downward Comparison

Nggleforfattere: Wills (1981)

Grundelementer: Teorien om nedadgdende sammenligning omfatter et grundlaeggen-

de princip med to supplerende principper.

- Grundlaeggende princip: Personer kan gge deres subjektive velvaere
gennem sammenligning med en darligere stillet person.

- Fgrste princip: Nedadgdaende sammenligning har tendens til at veere
rettet mod personer med lavere status, idet det er mere "sikkert” at
forklejne sddan en person.

- Andet Princip: Mennesker er ambivalente omkring nedadgdende
sammenligning, fordi de ved, at sammenligninger nedad ikke er be-

undringsveerdige og derfor har blandede fglelser ved at engagere sig

i det.

Tabel 1 viser et udsnit af de vigtigste teorier om social sammenligning, men er ikke en udtemmende liste over alle
teorier om sociale sammenligning, der matte vaere foreslaet i litteraturen. Sialedes er teorier, der omhandler hold-
ninger snarere end evner ikke inkluderet, da naervarende speciale i overvejende grad koncentrerer sig om evner
grundet idraetsfagets leeringsmal, hvor tilegnelse af evner/faerdigheder indgar som en central af det eleverne skal
tilegne sig i faget (Bekendtggrelse om uddannelsen til studentereksamen, 2013, Bilag 28).

Ovenstdende teorier/modeller og anden forskning (Wood, 1989; Wood et al, 2000; Buunk et
al, 2005; Chanal & Sarrazin, 2007) har avanceret vores forstaelse af social sammenligning ved
at undersgge forskellige aspekter af processen. Sdledes har social sammenligning altsa veeret
et meget studeret emne i forskningen i over halvtreds ar. Denne forskning er blevet styret af
tre centrale spgrgsmal: Hvorfor engagerer mennesker sig i sociale sammenligninger (moti-
ver)? Hvem sammenligner de sig med (referenceramme)? Og hvordan pavirker sociale sam-
menligninger selvet (konsekvenser)? (Corcoran et al., 2011). Disse tre spgrgsmal vil blive be-
handlet yderligere i de fglgende afsnit, hvor der, nar det er muligt, tages udgangspunkt i

forskning foretaget i en idraetskontekst.




3.1. Hvorfor sammenligner vi os med hinanden?

Festingers (1954) oprindelige teori, om at vi mennesker sammenligner os med andre som
resultat af et gnske om at evaluere vores egne evner og holdninger (selvevaluering), er blevet
testet og stgttet i mange tilfzelde (Helgeson & Mickelson, 1995; Wood, 1989;. Wood et al,
2000). Selvevaluering er dog senere blevet udfordret som det eneste motiv for at sammenlig-
ne sig med andre. Saledes er det ogsa blevet foreslaet, at social sammenligning ligeledes kan
veere motiveret af et gnske om selvforbedring (eng.: self-improvement) og selvforstaerkning
(eng.: self-enhancement) (Helgeson & Mickelson, 1995; Wheeler, 1966; Wood et al., 2000).
Selvforbedring deekker over gnsket om at forbedre sig selv, mens selvforstaerkning betyder, at
man udviser en praeference for et positivt syn pa sig selv.

Selvom stgrstedelen af den eksisterende forskning om motiver har fokuseret pa
voksne, er der nogle fa undersggelser, som giver indsigt i bgrn og unges motiver for sammen-
ligning (fx Butler, 1992; Barnes, 2013; Barnes & Spray, 2013). De fglgende afsnit vil derfor
indeholde en gennemgang af eksisterende forskning omkring bade voksne og bgrn/unges
motiver for social sammenligning. Samtidig findes der, hvad vi er bekendte med i gjeblikket
kun fa studier (Barnes, 2013; Barnes & Spray, 2013), som direkte har undersggt bgrn/unges
motiver for social sammenligning i idraet, hvilket betyder, at fglgende afsnit ogsa vil inkludere
viden fra andre omrader af psykologien for at afdeekke de forskellige motiver.

Litteraturen omkring de forskellige motiver vil blive behandlet i fglgende raekkefglge:

selvevaluering, selvforbedring, selvforsteerkning.

3.1.1. Selvevaluering

Selvevaluering refererer til gnsket om at sammenligne sig selv med et eller flere individer
med henblik pa at evaluere ens egne evner i en given opgave, som disse individer tidligere har
udfgrt (Festinger, 1954). Selvevaluering er blevet demonstreret som et motiv for social sam-
menligning hos bade voksne (Helgeson & Mickleson, 1995), unge (Barnes & Spray, 2013) og
bgrn (Rhodes & Brickmann, 2008). Ifglge en metaanalyse foretaget af Dijkstra et al. (2008), er
der i litteraturen debat om, i hvilken alder bgrn begynder at sammenligne sig med andre for
at evaluere deres egne evner. For eksempel spurgte Frey og Ruble (1985) bgrn, hvorfor de
sammenlignede sig med andre. Fgrste klasses elever (eng.: first graders) rapporterede, at de

gjorde det for at finde frem til det korrekte svar, mens fjerde klasses elever (eng.: fourth gra-
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ders) rapporterede, at de brugte det til at evaluere deres egne preestationer. Dette indikerer,
at som bgrn bliver aldre, kan deres motiver for social sammenligning udvikle sig med forskel-
lige gnsker, og saledes synes selvevaluering at blive mere fremtreedende med alderen.

Et senere studie af Barnes & Spray (2013) viste sdledes ogs3, at unge sammenlignede
sig med andre for at evaluere sig selv. Sdledes fandt de, at 25% af de 545 deltagende skole-
bgrn (gennemsnitsalder: 13,89 ar) engagerede sig i social sammenligning i idreet for at evalu-
ere egne evner. Saledes synes selvevaluering at veere et fremtraedende motiv for bgrn og un-

ges sociale sammenligninger.

3.1.2. Selvforbedring
Selvom Festinger (1954) havdede, at vi mennesker besidder at drev mod at forbedre os selv,
blev det i hans teori ikke foresldet som et motiv for at engagere sig i social sammenligning.
Dog har andre forfattere som Wood (1989) og Hoorens (1993) senere foresldet, at vi menne-
sker kan vaere motiverede til at benytte social sammenligning med et gnske om at forbedre os
selv. For at fd oplysninger om, hvordan man bliver bedre, sgger mennesker saledes iszer
sammenligninger med individer, som er bedre end dem selv (Wood, 1989). Butler (1992) gi-
ver yderligere stgtte til selvforbedring som motiv for social sammenligning med sin forskning
af bgrn i alderen 5-10 ar. Resultaterne i dette studie indikerede, at social sammenligning blev
benyttet som redskab til at opna leeringsorienterede mal. Med andre ord var gnsket om at
forbedre sig arsagen til, at de engagerede sig i social sammenligning (ibid.). Undersggelsen
blev dog som skrevet foretaget pa sma bgrn, og da Butler og Ruzany (1993) fandt et aldersre-
lateret skifte mellem 5-10 arige bgrns motiv for at engagere i social sammenligning, er det
ogsa sandsynligt, at disse motiver kan skifte som bgrn bliver unge. | Barnes & Spray (2013)
viste det sig, at en 33% af de 545 deltagende skolebgrn (gennemsnitsalder: 13,89 ar) engage-
rede sig i social sammenligning i idreet for at forbedre sig.

Meget indikerer altsd, at selvforbedring kan veere en del af de sociale sammenlig-

ningsprocesser, der foregar i skolen, herunder ogsa i idreet.

3.1.3. Selvforstaerkning
Selvforstaerkning refererer til gnsket om at forsteerke ens eget selvveerd eller at opretholde et

positivt syn pa sig selv gennem brugen af social sammenligning (Wood, 1989). Wheeler
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(1966) dokumenterede selvforsteerkning som motiv for social sammenligning, idet han un-
dersggte, hvem forsggsdeltagere valgte at sammenligne sig med efter at have faet falsk feed-
back omkring deres praestation. Resultaterne indikerede, at 87% af deltagerne foretrak at
sammenligne sig opad (med en person, der var bedre end dem selv), og at 75% af disse antog,
at de var mere lig den overlegne person end en underlegen person (ibid.). Dette motiv indike-
rer en helt tredje arsag til at indga i social sammenligning foruden selvevaluering og selvfor-
bedring, idet det antyder, at vi mennesker ogsa kan sammenligne os med andre pa baggrund
af et gnske om at bevare eller forbedre vores overbevisninger om os selv. I forleengelse af det-
te er der forskning, som tyder p3, at vi som mennesker ofte har et forkert syn pa os selv -
f.eks. at vi ofte opfatter os selv bedre end gennemsnittet (Alicke & Govorun, 2005) - og at vi til
tider kan gnske at opretholde ungjagtige opfattelser for at bibeholde positive fglelser om os
selv (Wood, 1989).

Barnes (2013) haevder, at motivet for selvforsteerkning har veeret en smule overset i
litteraturen omkring social sammenligning i en skolekontekst, iseer i idreet. Derfor valgte Bar-
nes & Spray (2013) bl.a. at undersgge netop dette motiv. Her fandt de, at 31% af i alt 545 sko-
lebgrn (gennemsnitsalder: 13,89 ar) benyttede selvforsteerkning som motiv for at sammen-
ligne sig med klassekammeraterne i idreetsundervisningen (ibid.).

Meget indikerer altsd, at selvforsterkning kan vaere et motiv for social sammenlig-

ning i skoleregi, herunder ogsa i idraetsundervisningen.

Forskning som undersgger de motiver, der driver bgrn og unge til at sammenligne sig med
hinanden er stadig i sin begyndelse med farre end en handfuld undersggelser, og selv om
Barnes (2013), Barnes & Spray (2013) og Butler (1992) har givet indsigt i motiverne for soci-
al sammenligning, er der stadig et klart behov for forskning, som ggr os i stand til bedre at
kunne forsta de motiver, der kan ligge til grund for og som spiller en rolle i bade udvalgelsen

af hvem der sammenlignes med og konsekvenserne af en sammenligning.

3.2. Hvem sammenligner vi os med?
Jf. kapitel 1 er sociale sammenligninger et allestedsnaerveerende feenomen, og det er dermed

nerliggende at spgrge, hvem vi sammenligner os med? Dette spgrgsmal synes centralt at be-

svare, da flere studier (ex. Buckingham & Alicke, 2002; Locke, 2007; Barnes & Spray, 2013)
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har fundet, at forskellige referencerammer influerer konsekvensen af en sammenligning. Den
eller de personer et individ sammenligner sig med er som tidligere naevnt i den eksisterende
litteratur ogsa kendt som en referenceramme (eng.: frames of reference) eller et sammenlig-
ningsmal (eng.: target) (ex. Locke, 2007; Barnes & Spray 2013). Generelt er referencerammen
vigtig, da den spiller en central rolle for udviklingen af blandt andet akademisk og fysisk selv-
opfattelse (fx Skaalvik & Skaalvik, 2002; Chanal & Sarrazin, 2007). Dette ggr den, fordi en per-
sons vurdering af egne evner eller preestation er ngdt til at blive holdt op mod en stan-
dard/referenceramme for at fa betydning (ibid.). For at vurdere dine atletiske evner kan du
eksempelvis sammenligne dig selv med din bror, en klassekammerat, fodboldspilleren Lionel
Messi eller andre reelle eller forestillede personer, du enten kender personligt eller kender til.
Der er altsa et uendeligt antal potentielle referencerammer for hver sociale sammenligning,
og hvem der sammenlignes med har indflydelse pa en persons selvevaluering. (Corcoran et.
al. 2011).

Da sociale sammenligninger foretages af alle mennesker med forskellige motiver i alle
mulige kontekster, er dette med til at komplicere besvarelsen af spgrgsmalet; hvem vi sam-

menligner os med.

3.2.1. Hvad yder indflydelse pa, hvem vi sammenligner os med?

Som tidligere skrevet foreslog Festinger (1954), at i mangel pa objektiv information (fx karak-
terer) vil et individ sammenligne sig med andre personer for at evaluere sig selv. Ngjagtige
detaljer om hvem disse andre personer kunne veere, gav Festinger (1954) ikke preecise svar
pa, men henviste til, at lighed i evner eller holdninger (the similarity hypothesis) kan spille en
central rolle for, hvem vi sammenligner os med. Dette ggr den ifglge Festinger (1954) sely,
fordi vi ved at sammenligne os selv med lignende andre er i stand til at vide, hvad vi som en-
keltpersoner er i stand til kunne ggre. Denne pointe forsggte han blandt andet at illustrere i et

citat som nedenstaende:

Let us take as an illustration a person who tries to find out precisely how intel-
ligent he is. Let us remember that his motivation is to know what his ability
does and does not permit him to do in the real world in which he lives and

acts. Simply knowing his score on some intelligence test does not tell him this.
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It does, however, allow him to compare himself with others. Suppose the oth-
ers with whom he compares himself are all very divergent from himself in
their score. He then knows that his possibilities for action in the world are very
different from theirs. But this is negative knowledge and he still does not know
precisely what he himself can do. Consider, however, the case where the others
with whom he compares himself have scores very close to his own. He then
knows that his own possibilities for action in the environment are identical or
very similar to those for these other persons. This gives him the subjective feel-
ing of knowing what he can or cannot do in the same way that having other
agree with one's opinion gives the person a subjective feeling that his own

opinion is correct. (Festinger, 1954b: 196-197)

Senere er andre variabler som kgn og alder ogsa blevet foresldet som parametre, der kan pa-
virke hvem vi veelger at sammenligne os med. Sdledes fokuserer individer ifglge Goethals &
Darley (1977) ikke kun pa preestationen, nar de skal vaelge passende personer at sammenlig-
ne sig med, men fokuserer ogsa pa sakaldte "relaterede egenskaber” (eng.: the related attribu-
tes hypothesis). Disse forfattere haevder, at dét at udlede ens egne evner alene ud fra forskellen
mellem ens egne preestationer og en andens er ufuldkommen, fordi en praestation ikke kun
bestemmes af evner, men ogsa af faktorer som indsats og traening. Nar en person f.eks. spiller
badminton og taber stort til en anden, som har ligget i intensiv treening, kan den besejrede
person enten tilskrive nederlaget den andens intense treening eller sine egne ringere evner i
badminton. Kun hvis man sammenligner sig med en person, hvis praestationsrelaterede egen-
skaber alle er lig ens egne, kan forskellen i praestationen tilskrives forskellen i evner. Nar en
person evaluerer sig selv, vil han/hun ifglge Goethals & Darley (1977) derfor sgge sociale
sammenligninger med andre, der er lig ham/hende selv i egenskaber, som relaterer sig til den
dimension, der er under evaluering. Sdledes vil en person, som evaluerer sine evner i badmin-
ton sandsynligvis veelge at sammenligne sig med en person, som har en lignede kropsbygning
og/eller har samme traningsmaengde for derved at opna en praecis evaluering af sine egne
evner (forskellen i praestationen tilskrives forskellen i evner).

Desuden begrenser vi mennesker os ikke kun til at benytte relaterede egenskaber,
nar vi veelger, hvem vi sammenligner os med, men kan ogsa valge at sammenligne os med

nogen, der ligner os selv uanset om grundlaget for ligheden er relevant for de dimensioner,
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der er under evaluering (Wood, 1989). Her er det iszer kgn, alder og psykologisk taethed, som
er afggrende for, hvem vi vaelger at sammenligne os med. I et studie foretaget i en skolekon-
tekst med 920 elever fandt Blanton et al. (1999) for eksempel, at 94 % af de elever, som sam-
menlignede deres karakterer med andre, valgte at sammenligne sig med en af samme kgn. I
trad med Blanton et al.’s (1999) studie fandt Chanal & Sharrazin (2007) i en idraetskontekst,
at 87 % af de 385 elever valgte at sammenligne sig med en fra sit eget kgn, hvoraf drenge
gjorde det mere (90 %) end piger (85 %). Duquin (1980) undersggte i en reekke eksperimen-
telle studier Festingers (1954) lighedshypotese i en idraetskontekst med deltagere i aldre sva-
rende til elever i folkeskolen, gymnasieskolen og studerende pa universitet. Resultaterne un-
derstgttede Festingers (1954) lighedshypotese ved at vise, at personer foretraekker at sam-
menligne sig med individer af samme kgn og evner.

Psykologisk taethed er ligeledes blevet undersggt som en egenskab, der kan influere,
hvem elever valger at sammenligne sig med, idet studier har fundet, at elever generelt fore-
treekker at sammenligne sig selv med venner. For eksempel fandt Meisel & Blumberg (1990),
at elever i anden, tredje, fjerde og niende klasse foretrak at sammenligne sig med klassekam-
merater, som de havde positive fglelser for. Mere specifikt blev omkring halvdelen af sam-
menligningerne i dette studie foretaget med elevernes bedste venner. Lignende fund er blevet
rapporteret af Huguet et al. (2001), Dumas et al. (2005) og Locke (2007). Fglelsesmaessige
band til en anden person gger altsd bevidstheden om og interessen i sammenligningsmalet
som saerskilt individ, hvilket gger sandsynligheden for, at sammenligninger foretages (Locke,

2007).

3.2.2. Personlige og generelle sammenligninger
Forskning indenfor psykologien, som har undersggt referencerammerne for social sammen-
ligning har foresldet, at sammenligninger enten kan have fokus pa et enkelt individ (en per-
sonlig sammenligning) eller med andre mere generelt (en generaliseret sammenligning)
(Buckingham & Alicke, 2002; Locke, 2007).

Igennem tiden har studier undersggt referencerammerne, som elever benytter i en
klasseveaerelseskontekst. Sdledes har en metaanalyse foretaget af Skaalvik & Skaalvik (2002)
konkluderet, at der er fire eksterne referencerammer som benyttes og er involveret i udvik-

lingen og opretholdelsen af den akademiske selvopfattelse. Disse fire eksterne referenceram-
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mer er skolegennemsnit!! (eg. school-average ability), klassegennemsnit (eg. class-average
ablility), udvalgte elever i klassen og udvalgte elever uden for klassen (ibid.). Det er imidlertid
muligt, at alle disse fire eksterne referencerammer ligeledes benyttes og er med til at forme
de unges fysiske selvopfattelse i idreet, men der findes endnu ikke undersggelser, som fuldt ud
kan be- eller afkrzefte dette (Chanal & Sarrazin, 2007; Barnes, 2013).

Sammenligninger med eksterne referencerammer deekker over spgrgsmal som “gjor-
de jeg det bedre end min ven?”, eller "fik jeg en god karakter i forhold til min klasse?”. ] modsaet-
ning hertil omhandler interne sammenligninger (som dog ikke er et fokus i naervaerende spe-
ciale) sammenligninger med sig selv og deekker derfor over spgrgsmal som eksempelvis "ud-

forte jeg denne opgave bedre sidste gang, jeg forsggte at udfgre den?” (ibid.).

Skaalvik & Skaalvik (2002) haevder, at skolen og klassen til en vis grad er palagte eller tvung-
ne referencerammer, mens sammenligning med mindre grupper eller enkeltpersoner bade
kan vere tvungne eller frivilligt valgte af den, der sammenligner sig af en serlig grund. Argu-
menter ifglge Skaalvik & Skaalvik (2002) for, at sammenligninger med klassen til en vis grad
er tvungne, er, at elever ikke kan undga at bemarke faktorer som; laerernes billigelse og mis-
billigelse; hvilke og hvor ofte elever lgfter hdanden og dermed indikerer, at de er Kklar til at be-
svare spgrgsmal; hvad der bliver sagt; hvilke elever der har brug for mest tid til at afslutte
opgaver; om visse elever arbejder med opgaver pa et hgjere niveau etc. Skaalvik & Skaalvik
(2002) haevder, at bearbejdningen af ovenstaende informationer, ogsd kaldt gruppesammen-
ligninger, generaliseres af den enkelte elev til en rangorden af klassens evner. Denne rangor-
den som etableres af disse gruppesammenligninger i klassevarelset kan pavirke elevers aka-
demiske selvopfattelse og selvtillid (ibid.).

[ litteraturen er effekterne af de forskellige eksterne referencerammer foreslaet af
Skaalvik & Skaalvik (2002) i en klasseveerelseskontekst ret forskellige, idet de bade kan have
en positiv og negativ indflydelse pa en elevs selvopfattelse (fx Chanal & Sarrazin, 2007). I de
typer studier hvor sammenligningsmalet typisk er defineret som enten individuelt eller gene-
raliseret, har man overvejende fundet, at den generaliserede anden - som eksempelvis klas-

sen eller skolen som helhed - har en stgrre effekt pa udfaldet end et individuelt sammenlig-

11 Skolen og klassens gennemsnitlige evne bygger pa karakterer og den subjektive oplevelse af leerernes billigel-
se og misbilligelse; hvilke og hvor ofte elever lgfter hdnden og dermed indikerer, at de er klar til at besvare
spgrgsmal; hvad der bliver sagt; hvilke elever der har brug for mest tid til at afslutte opgaver; om visse elever
arbejder med opgaver pa et hgjere niveau etc. (Skaalvik & Skaalvik, 2002).
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ningsmal (Chanal et al., 2005; Barnes & Spray, 2013). Locke (2007) foreslar i den forbindelse,
at den generaliserede anden er mere indflydelsesrig, fordi det giver en meget bredere evalue-
ring af de karakteristika som er under sammenligning, eller en mere pracis vurdering end
sammenligninger med blot én anden person. En mere uddybende diskussion af konsekven-
serne af sammenligninger med forskellige referencerammer findes senere i nedenstdende

afsnit.

3.3. Konsekvenser af social sammenligning

Det maske vigtigste aspekt af social sammenligning er de resultater, som opstar fra at sam-
menligne sig med andre. Der er en voksende mangde litteratur som tyder p4, at der kan vaere
mange forskellige konsekvenser af at engagere sig i social sammenligning. Disse kan i store
treek opdeles i tre kategorier: adfaerdsmaessige, affektive og kognitive konsekvenser.

Hvordan disse forskellige konsekvenser haenger sammen med et individs sociale
sammenligningsprocesser afthaenger bade af sammenligningens retning (opadgden-
de/nedadgdende) (Corcoran et al, 2011) og typen af sammenligningen (tilpassen-
de/kontrasterende) (Cohn, 2004), hvorfor dette kort behandles inden en generel diskussion
af den eksisterende viden omkring konsekvenserne af at sammenligne sig med andre.

De fglgende afsnit vil hovedsageligt koncentrere sig om forskning, der har undersggt
bgrn og unge i en skolekontekst, da dette har stgrst relevans i forhold til neervaerende specia-

les problemformulering.

3.3.1. Retning og type af sammenligning

Som tidligere skrevet (jf. kapitel 1) refererer retningen af en sammenligning til sammenligner
med enten bedre stillet eller darligere stillet andre (betegnet opad- og nedadgaende sammen-
ligning) (Buunk et al,, 1990). En stor del af forskningen har dokumenteret, at mennesker un-
der betingelser, hvor selvevaluering og selvforbedring er fremherskende, foretraekker at
sammenligne sig med et individ, der er lidt bedre stillet (Gruder, 1971; Wheeler, 1966). Pa
den anden side viser en del af litteraturen, at ndr en sammenligning er motiveret af selvfor-
staerkning, som det er tilfeeldet, nar selvveerdet er truet, foretraekker mennesker at sammen-
ligne sig med et individ, der er darligere stillet (Wills, 1981; Wood, 1989). Retningen kan ogsa

veere lateral, og en sadan refererer til processen, hvor bade det individ, der sammenligner, og
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den, der bliver sammenlignet med, er jeevnbyrdige i den egenskab, der sammenlignes (Barnes
& Spray, 2013). Retningen af en sammenligning er sdledes en vigtig del af forstdelsen af de
konsekvenser, der kan komme ud af social sammenligning.

Som det ligeledes fremgar i kapitel 1 kan sammenligninger ogsa tilfgjes to typer af
sammenligning: 'kontrast’ og 'tilpasning’, som ligeledes yder indflydelse pa de konsekvenser,
som social sammenligning kan have pa et individ (Cohn, 2004). Kontrast involverer udeluk-
kende et individs identificering af, hvad der er forskelligt mellem vedkommende selv og den
person, han/hun sammenligner sig med, samt graden af denne forskel. Tilpasning handler
derimod om individets tro pa at kunne opnad de samme ting, som personen han/hun sammen-
ligner sig selv med. Jo mere et individ identificerer sig med en overlegen person (opadgaende
tilpasning), desto stgrre er den positive effekt af sammenligningen. Med andre ord er opadga-
ende tilpasning lig med en tilstand, hvor man har en tro p3, at man kan lzere fra den anden
person og kan ggre fremskridt. I denne situation bliver personen, man sammenligner sig med
til en inspirationskilde frem for en trussel, og der skabes beundring i stedet for misundelse
(ibid.). Omvendt ses det, at jo mere et individ identificerer sig med en underlegen person
(nedadgdende tilpasning), desto stgrre er den negative effekt af sammenligningen. Her vil
man typisk mangle selvtillid og fgle angst, idet man vil bekymre sig om at ende i "samme bad”,
som den person man sammenligner sig med (ibid.).

Kontrastering med en overlegen person (opadgdende kontrast) vil have en negativ
virkning; ”Jeg kan aldrig blive lige sa god, som hun er”, mens kontrastering med en underlegen
person (nedadgdende kontrast) sandsynligvis vil have en mere positiv virkning; "Jeg er ikke
ligesom ham/hende - det vil aldrig ske for mig”. Kontrast er oftest forbundet med nedadga-
ende sammenligninger, hvor mennesker gnsker at understrege deres forskel fra den de sam-
menligner sig med, mens tilpasning oftest er forbundet med opadgdende sammenligninger,
hvor mennesker gnsker at fremhaeve deres evner som varende lig den de sammenligner sig
med (ibid.). Sdledes synes det at veere tilfeeldet, at hvorvidt en sammenligning har en positiv
eller negativ effekt afthaenger af, hvorvidt et individ identificerer eller kontrasterer sig selv
med personen, vedkommende sammenligner sig selv med. Ovenstdende er illustreret i Figur 1

i kapitel 1.

En af konsekvenserne ved social sammenligning er som tidligere skrevet affektive reaktioner,

hvilket behandles nedenfor.
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3.3.2. Affektive reaktioner pa social ssammenligning

Inden for en idreetskontekst er der kun to studier (Barnes, 2013; Barnes & Spray, 2013), som
har undersggt de affektive reaktioner af sociale sammenligninger, hvorfor fglgende afsnit og-
sa vil baseres pa empiri fra andre omrader af psykologien for at give et fyldestggrende billede
af, hvilke affektive konsekvenser, der kan vare ved social sammenligning.

Wehrens et al. (2010) undersggte sammenhaengen mellem affektive reaktioner pa so-
cial sammenligning og praestationsevnen hos elever i 11-15 arsalderen. Her understgttede de
resultater af Smith (2000) som tidligere havde fundet, at sammenligninger med andre kunne
fare til fglelser som inspiration, misundelse, sympati og skadefryd!2. Wehrens et al. (2010)
fandt dog yderligere tre typer af reaktioner pa social sammenligning, som kunne inddeles i:
empatiske, konstruktive og destruktive reaktioner. Hver af disse typer inkluderede reaktioner
pa bade nedadgdende og opadgdende sammenligninger. Empatiske reaktioner indikerede, at
den der sammenlignede sig med en anden identificerede (tilpasning) sig med vedkommende.
Sympati, eller dét at have medfglelse for en anden og vere ked af det eller glad pd den andens
vegne, faldt ind under denne reaktionstype. Reaktioner der derimod var mere fokuserede ens
egen forbedring blev kategoriseret under konstruktive reaktioner. Disse syntes ifglge forfat-
terne at generere fglelser som hdb og optimisme, nar identifikation (tilpasning) med en anden
forekom, mens stolthed og skam var resultater af kontrasterende sammenligninger. Destruk-
tive reaktioner forekom hovedsageligt ved kontrasterende sammenligninger og bestod af f@-
lelser som misundelse, vrede og skadefryd (Wehrens, 2010). Disse resultater indikerer, at
affektive reaktioner pad social sammenligning er influeret af, hvorvidt individet kontrasterer
eller identificerer sig med den der bliver sammenlignet med.

Ydermere fandt Wehrens et al. (2010), at de elever, som rapporterede staerkere de-
struktive reaktioner praesterede darligere i laesning og matematik, end de elever som rappor-
terede mindre destruktive reaktioner. Buunk et al. (2005) haevdede i sit studie, at dét at rea-
gere med negative fglelser pad sociale sammenligninger kan fgre til frustration og mangel pa
ambition og derfor kan underminere preestationsevnen i skolen, hvorfor vi finder det sand-
synligt, at lignende tendenser ogsa kunne ggre sig geeldende i en idraetskontekst, men der fin-

des endnu ingen studier, som har undersggt dette. Inden for en idraetskontekst viste Barnes &

12 At vise glaede over andres ulykke (Politikens Nudansk Ordbog, 2005).
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Spray (2013), at jo bedre opfattelse en elev havde af sine egne evner i idreetsundervisningen
sammenlignet med klassekammeraterne, desto mindre utilfreds var eleven ogsa i undervis-
ningen.

Forskningen vedrgrende affektive reaktioner pa sammenligning i skolemiljget er alt-
sa stadig i sin begyndelse, og der er behov for fremtidig forskning for at opna en dybere og

mere hel forstdelse af de affektive reaktioner pa sammenligninger.

3.3.3. Kognitive reaktioner pa social sammenligning

Studier, der undersgger de kognitive konsekvenser af sociale sammenligninger i skolen har
primaert fokuseret p3, hvilken effekt sociale sammenligninger har pa elevers faglige selvopfat-
telse (Dijkstra et al., 2008).

Tidligere forskning har fremhaevet den vigtige rolle af at have en sund akademisk
selvopfattelse, som dakker over en persons opfattelse af hans eller hendes akademiske evner.
Adskillige tveaersnits- og longitudinelle studier har fundet, at akademisk selvopfattelse er en af
de vigtigste praediktorer for akademisk preestation, selvom der kontrolleres for andre para-
metre som eksempelvis intelligens (Huang, 2011; Steinmayr & Spinath, 2009). Ud over disse
resultater, har man fundet at akademisk selvopfattelse og preestation er gensidigt relaterede,
hvilket betyder, at selvopfattelsen bade er en praediktor for og forudsagt af praestation (Marsh
& Craven, 2006; Marsh & Martin, 2011; Marsh et al., 2005).

Der findes mange studier (fx Marsh og Hau 2003; Marsh et al. 2005; Marsh et al.
2007) som har vist, at social sammenligning influerer elevers akademiske selvopfattelse. Her
er det iseer den sakaldte Big-Fish-Little-Pond effekt (BFLPE), som har modtaget meget op-
marksomhed (Dai og Rinn, 2008). Fgrnzaevnte studier som har undersggte BFLPE (Marsh og
Hau 2003; Marsh et al. 2005) har fundet, at elever pa samme akademiske niveau har forskelli-
ge akademiske selvopfattelser, atheengigt af deres jeevnaldrendes gennemsnitlige evner. Dette
har fgrt til den generelle teoretiske forudsigelse baseret pa BFLPE, at hos to lige dygtige ele-
ver vil eleven, som gar i en klasse med hgje gennemsnitlige evner have en lavere akademisk
selvopfattelse, end eleven der gar i en klasse med lavere gennemsnitlige evner (Dai og Rinn,
2008).

Om en elev opfatter sig selv som en ’stor fisk’ (dygtig elev) afhaenger altsa af den gen-

nemsnitlige stgrrelse af de andre fisk i dammen. Dette er illustreret i Figur 2.
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Figur 2 illustrerer "Big-fish-little-pond effect”, her givet ved den gennemsnitlige
praestation af klassen. Elev A og B har samme akademiske prastation, men elev B har
stgrre akademisk selvopfattelse (her udtrykt ved fiskens stgrre stgrrelse), grundet
klasse 2’s lavere gennemsnitlige akademiske praestation.

Siden Marsh & Parker (1984) fgrst foreslog teorien om BFLPE, er den blevet undersggt og
udvidet til ogsa at geelde inden for det fysiske domaene. Som tidligere skrevet (jf. kapitel 1) har
studier saledes vist, at fysisk selvopfattelse hos to lige dygtige elever vil vaere lavere hos ele-
ven, hvis klasse generelt har et hgjt fagligt niveau sammenlignet med eleven, hvis klasses fag-
lige niveau er mere heterogent (Chanal et al. 2005; Chanal & Sarrazin, 2007). For eksempel
fandt Chanal et al. (2005), at den fysiske selvopfattelse hos elever i gymnastikklasser i gen-
nemsnit var positivt influeret af den enkelte elevs egne praestationer (dygtigere elever havde
hgjere selvopfattelser), men negativt influeret af klassens gennemsnitlige preestation (de
samme elever havde lavere selvopfattelser, nar klassens gennemsnitlige evner var hgje). Un-
dersggelsen viste endvidere, at virkningen af det negative forhold mellem klassens gennem-
snitlige faglige niveau og elevernes fysiske selvopfattelse steg over tid, idet selvopfattelsen
hos de elever, der oplevede denne sammenhang, blev mindsket i lgbet af de 10 uger, under-
sggelsen fandt sted. At klassens gennemsnitlige praestation i idraet kan mindske den enkeltes
fysiske selvopfattelse blev ligeledes vist i et studie af Chanal & Sarrazin (2007), som ogsa
fandt, at drenge generelt havde en hgjere fysisk selvopfattelse end piger. Studiet viste dog og-
sd - ligesom inden for det akademiske domane - at sammenligning med en lille gruppe af

personer, der var dygtigere (opadgdende sammenligning) var positivt relateret til fysisk selv-
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opfattelse. Studiet demonstrerede alts3, at sammenligninger med forskellige grupper, her gi-
vet ved klassen og en selvvalgt mindre gruppe elever, begge pavirkede elevernes fysiske selv-
opfattelse. Lignende tendens blev ligeledes demonstreret af Barnes & Spray (2013), som
fandt, at jo bedre opfattelse en elev havde af sine egne evner i idraetsundervisningen sammen-
lignet med klassekammeraterne, desto stgrre var elevens fysiske selvopfattelse.

Foruden fysisk selvopfattelse er klassens generelle faglige niveau ogsa blevet associe-
ret med, hvor godt elever kan lide idraetsundervisningen. Saledes fandt Kuyper & Dijkstra
(2009), at jo hgjere niveauet var i klassen, desto mindre brgd eleverne sig om idraetsunder-
visningen. Trautwein et al. (2008) fandt en lignende sammenhaeng mellem fysisk aktivitet i
fritiden og fysisk selvopfattelse, hvor elever der gik i en klasse med et hgijt fagligt niveau an-
gav at bruge mindre tid pa fysisk aktivitet i fritiden, end elever der gik i en klasse med et lave-
re fagligt niveau.

Samlet set har selvopfattelse vaeret den primeere kognitive konsekvens af social
sammenligning, der er blevet undersggt i en skolekontekst (Dijkstra et al., 2008) - herunder i
idraetsundervisningen - hvor majoriteten af litteraturen har fokuseret pa effekten af BFLPE.
Her har forskningen altsa overordnet vist, at social sammenligning kan pavirke bgrn og unges
fysiske selvopfattelse og fysiske aktivitetsniveau. Stgrstedelen af denne forskning er dog ble-
vet foretaget pa yngre elever end elever i gymnasieskolen, hvorfor yderligere forskning krae-

ves, hvis vi gnsker at vide noget om de kognitive konsekvenser af social sammenligning her.

3.3.4. Adfeerdsmaessige reaktioner pa social sammenligning
Der findes ikke megen forskning, der har undersggt adfeerdsmaessige reaktioner pa social
sammenligning i en idraetskontekst. P4 nuvaerende tidspunkt findes der, hvad vi er bekendte
med, kun to, hvoraf det ene undersggte engagement i fysisk aktivitet uden for skolen
(Trautwein et al, 2008), mens det andet undersggte engagement i idreetsundervisningen
(Barnes & Spray, 2013) - begge som konsekvens af social sammenligning. Det fglgende afsnit
vil derfor traekke mere generelt pa forskning fra skolekonteksten samt psykologien for at give
en gennemgang af litteraturen inden for dette omrade.

De fleste af de studier, der har undersggt de adfeerdsmaessige konsekvenser af social
sammenligning i skolen, har koncentreret sig om, hvilken indflydelse social sammenligning

har pa preestationsevnen og har fundet, at sociale sammenligninger i skolen generelt har vist
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sig at have en positiv indflydelse pa prastationsevnen (Dijkstra et al., 2008). Saledes er gavn-
lige virkninger i seerdeleshed blevet fundet for opadgdende sammenligninger, hvor eksempel-
vis Epstein (1983) fandt, at bade dygtige og mindre dygtige elever, der havde dygtige venner,
praesterede bedre et ar senere end tilsvarende elever, der havde mindre dygtige venner. Nye-
re forskning af Altermatt og Pomerantz (2005) fandt ogs3, at som en mindre dygtig elevs bed-
ste ven blev bedre, praesterede den mindre dygtige elev ogsa bedre i skolen. Begge ovensta-
ende studier indikerer alts3, at social sammenligning med dygtige elever kan have en positiv
effekt pa praestationsevnen.

Blanton et al. (1999) fandt, at sociale sammenligningsprocesser endda pavirker ele-
vers fremtidig praesteren. Lige for syvende klasses elever (seventh grade) modtog deres ka-
rakterer pad andet trimester, spurgte forfatterne eleverne, 1) hvem de foretrak at sammenlig-
ne karakterer med, og 2) hvor gode de syntes, de var sammenlignet med de fleste af deres
klassekammerater. Resultaterne viste, at begge aspekter af social sammenligning uathaengigt
forudsagde elevernes prastationer i form af deres karakterer pa tredje trimester (et spaend
pa tre maneder). Konkret gjorde eleverne det bedre i skolen, nar de sammenlignede sig med
elever, som gjorde det godt i skolen, og nar de sa sig selv som vaerende bedre end deres klas-
sekammerater (ibid.). Huguet et al. (2001) og Dumas et al. (2005) fandt en lignende gavnlig
effekt af opadgdende sammenligning pa karakterer. Disse studier indikerer, at sammenlignin-
ger med elever, der er dygtigere end én selv - eller med nogen, som er lige sa dygtige som en
selv, nar man prasterer godt - kan inspirere elever til at forbedre sig selv og kan give dem
information om, hvordan det opnds. Men nar elever modsat fgler, at alle i klassen eller skolen
er bedre eller preesterer bedre end dem selv, kan deres selvopfattelse lide (Wheeler & Suls,
2005). De kan fgle sig mindre kompetente og dermed miste modet til at forbedre sig selv
(ibid.).

[ en idraetskontekst demonstrerede Barnes & Spray (2013), at jo bedre opfattelse en
elev havde af sine egne evner i idreetsundervisningen sammenlignet med klassekammerater-
ne, desto stgrre var elevens engagement i undervisningen. Samtidig viste undersggelsen, at
ndr en elevs opfattede evner var lave i forhold til klassens, forbedrede nedadgaende sammen-
ligning med en anden elev vedkommendes engagement, mens dette ikke var tilfaeldet, nar ele-
vens opfattede evner var store. Som tidligere skrevet blev undersggelsen dog foretaget pa

skolebgrn i alderen 11-15 ar, og det kunne sdledes se anderledes ud hos elever i gymnasiesko-
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len, hvorfor yderligere forskning er ngdvendig, hvis vi gnsker at vide, om det ogsa ggr sig

geldende i en sadan kontekst.

Samlet set er litteraturen om konsekvenserne af social sammenligning for unge i en idraets-
kontekst ikke seerligt omfattende, og det kraever derfor yderligere forskning, hvis vi vil vide
mere om, hvilke affektive, kognitive og adfeerdsmaessige resultater, der kan opstd som konse-

kvens af social sammenligning i en sddan kontekst.
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4. Metode

[ naerveaerende kapitel vil vi redeggre for specialets forskningsdesign, videnskabsteoretiske

stasted, hvilke metoder vi har anvendt til at undersgge problemformuleringen, samt hvordan

disse er blevet anvendt. Derudover vil vi beskrive udvelgelsesprocessen af eleverne, og til

sidst i kapitlet vil metodekritikken blive belyst.

4.1. Forskningsdesign
For at danne et overblik for leeseren over naervee-
rende speciale er der i Figur 3 illustreret et flow-

chart over specialets forskningsdesign.

Den empiriske data som udggr grundlaget for be-
svarelsen af naerveerende speciales problemfor-
mulering, blev indhentet via enkeltmandsinter-
views med otte 3.g gymnasieelever i alderen 18-
20 ar. Som led i at opna brugbare interviews pa-
peger Kvale og Brinkmann (2009) vigtigheden af,
at informanterne fgler sig trygge og tilpasse un-
der interviewsituation. For vi inden interviewe-
nes begyndelse ikke fremstod som fuldstaendigt
fremmede for eleverne, valgte vi derfor at vaere
tilstede pa gymnasiet under to af Kklassens
idreetsmoduler (et moduls varighed er 2x45 min).
Dette havde, foruden dét at mgde eleverne til
formal at prasentere dem for interviewundersg-
gelsen og dets emne (se Bilag 3 for preaesentation i
punktform) samt at fa et overblik over elevernes
lyst til at deltage i det beskrevne enkeltmandsin-
terview, hvilket de ved en (ikke-bindende)
handsopraekning skulle tilkendegive, om de havde

lyst til at deltage i eller e;.

\_

C. modul af idraetsundervisningen \

Mgde eleverne

Praesentere formal og undersggelse

for eleverne

Fa overblik over deltagelsestallet
Observere elevernes adfeerd i
idreetsundervisningen

Udvelgelse af elever til interviews J

<

2. modul af idreetsundervisningen

Observere eleverne

Vere til stede og interagere med ele-
verne ved passende lejligheder

2 Ss

Enkeltmandsinterviews (3.-5. modul)

Forberedelse (interviewguide)
Pilotinterview

Gennemfgrelse af interviews
Transskribering

2 Ss

N\

[Analyse og diskussion

~

Temaer findes ud fra Interpretative
Phenomenological Analysis (IPA)
Fortolkning af empirien

Projektets resultater behandles og
diskuteres ud fra relevant teori og
studier.

J

Figur 3. Flowchart over forskningsdesign.

25



10 ud af de 18 tilstedevaerende elever tilkendegav, at de havde lyst til at deltage i et
sadant interview. Efter praesentationen observerede vi resten af klassens idraetsmodul med
det formal at fa et indblik i elevernes idraetsundervisning, samt vere synlige og i neerveer med
eleverne. Fgr, under og efter bade fgrste og andet idraetsmodul forsggte vi ved passende lej-
ligheder og uden at forstyrre undervisningen for meget at interagere med eleverne, for der-
ved at skabe en vis tryghed ved os som personer inden interviewene.

Da observationernes egentlige formal var, at eleverne blev trygge ved vores neaervar
inden interviewene, blev der ikke foretaget feltnotation, idet observationerne ikke blev brugt
videre frem i specialet. Da social sammenligning et psykologisk feenomen (Wood, 1996; Cor-
coran, 2011), fandt vi det vanskeligt at observere det direkte. P4 baggrund heraf fik observa-
tion som videnskabelig metode ikke en stgrre rolle i neervaerende speciales empiriindsamling,
hvilket behandles kritisk viderefrem i metodekritikken (jf. afsnit 4.9.1).

Efter interviewene var foretaget, blev de analyseret ud fra Interpretative Phenomeno-
logical Analysis (IPA), som er en faanomenologisk metode til analyse af interviews, og derefter
tolket teoretisk. Anvendelsen af IPA gennemgas udfgrligt i afsnit 4.7, mens en redeggrelse af

den teoretiske tolkning ses i afsnit 4.8.

4.2. Videnskabsteoretisk stasted

Da formalet med dette speciale var at undersgge, hvordan 3.g elever i gymnasieskolen sam-
menligner sig i idraeetsundervisningen, og hvilke konsekvenser dette kan have, valgte vi at be-
nytte det kvalitative forskningsinterview. Dette blev valgt, dels fordi en sddan metode i mod-
seetning til en kvantitativ forskningsmetode kan danne grundlag for en mere nuanceret og
dybdegdende undersggelse af naerveaerende speciales problemformulering (Kvale & Brink-
mann, 2009); dels fordi den forskning som findes i litteraturen omkring social sammenligning
med bgrn og unge som forsggspersoner i hgj grad er kvantitativ (Barnes, 2013), hvorfor en
mere kvalitativ tilgang til undersggelsen af unges sociale sammenligningsprocesser er pakree-
vet, hvis en mere tilbundsgdende forstaelse af begrebet og dets indflydelse pa unge gnskes

(ibid.).

Gennem brugen af interview som metode til indsamling af empiri spillede feenomenologien en

central rolle for naervaerende speciale, idet den udgjorde det videnskabsteoretiske grundlag
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for empiriindsamlingen. Et af flenomenologiens grundprincipper er malet om, i undersggelsen
af et givent feenomen, at afholde sig fra at fglge sin naturlige inklination!3 og gennem en prae-
cis og fuldsteendig beskrivelse af det, som viser sig for bevidstheden, at tilsideseette de for-
domme og forudfattede holdninger, der matte veere om det givne, sdledes det erfarede objekt
fremtraeder fordomsfrit (Langridge, 2007). I forleengelse heraf bgr det navnes, at fanomeno-
loger endvidere argumenterer for, at en forestilling om objekter i verden separat fra subjekti-
vitet og vores perception af dem ikke giver megen mening, som det modsat er tilfeldet i ek-
sempelvis positivismen. I stedet fokuseres der i feanomenologien pa vores perception af ver-
den, og hvordan denne bliver erfaret og fundet meningsfuld forskelligt for forskellige perso-
ner i forskellige kontekster. Der findes altsa ifglge feenomenologien ingen en-gang-for-alle
viden om verden, da vi alle ser verden fra et bestemt sted (ibid.).

Feenomenologien var sdledes anvendelig i naervaerende speciale, idet gnsket med op-
gaven var at undersgge feenomenet social sammenligning inden for en idreaetskontekst, som
den matte fremtrade for vores bevidsthed gennem interviews med elever. Sdledes var fokus i
specialet at undersgge, netop hvordan dette faenomen blev erfaret af elever i en idraetskon-
tekst.

Yderligere var den feenomenologiske indstilling veesentlig, idet vi ud fra denne forsgg-
te at tilsidesaette vores egen viden, fordomme og holdninger til emnet og i mgdet med elever-
ne, samt maden hvorpa vi interviewede dem. I henhold til faenomenologien forsggte vi ligele-
des i analysen at forholde os sa respektfuldt til al indsamlet empiri ud fra princippet om hori-
sontalisering (ibid.). Sdledes forsggte vi at undga at skabe hierarkier af mening og i stedet be-

handle alle detaljer ligeveerdigt, ligegyldigt hvor mondaene de end matte forekomme.

Da vi var interesserede i at forstd mennesket indefra - fra dets eget perspektiv - kreevede det,
at vi forsggte at 'leve os ind i’ de unges made at teenke, handle og fgle pa. Denne indlevelse
kunne dermed ggre os i stand til at fortolke, hvorfor et menneske handler som det ggr, hvor-
med det videnskabelige perspektiv for analysen og diskussionen blev det hermeneutiske

(Kvale & Brinkmann, 2009).

13 Det at have lyst til el. gnske noget (Politikens Nudansk Ordbog, 2005).
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Dermed blev den hermeneutiske viden-

skabsteori foruden faenomenologien an-  Forstielse/forforstaelse

af social sammenligning

vendt i neerveaerende speciale, idet en for- 4 N
Fortolkning af empiri

tolkning af et hvert feenomen til enhver tid
Forstaelse/forforstaelse
vil tage udgangspunkt i en forforstaelse og  afsocial sammenligning

Fortolkning af empiri

dermed aldrig er forudsaetningslgs (Kvale &

Brinkmann, 2009). Saledes havde vi ved  Forstelse/forforstielse

af social sammenligning

orientering i tidligere studier en forudga-
Fortolkning af empiri
ende forstdelse af fanomenet social sam-

Forstaelse/forforstielse
af social sammenligning

menligning bade i og udenfor en idraetskon-

tekst og mgdte derfor det undersggte felt

Fortolkning af empiri

med en bestemt forforstdelse. Denne for-  Forstaelse/forforstaelse

af social sammenligning

forstdelse blev i en fortlgbende proces re-

vurderet gennem forto]kning af forske]]ige Figur 4. Viser en hermeneutisk spiral og dermed den lgbende
proces, der forekommer mellem dele og helhed i en fortolk-

dele af empirien, hvorved disse dele pa ningsproces.

baggrund af fortolkningerne pa ny blev sat i

relation til helheden. Derved blev en ny forforstaelse skabt, som herefter blev udgangspunktet

for fortolkningen af den naeste del af empirien. Denne proces er afbilledet i Figur 4, som illu-

strerer den lgbende proces, der forekommer mellem dele og helhed i fortolkningsprocessen.

4.3. Casestudie
Nearvaerende speciale blev udformet som et casestudie, idet styrken i en sadan forskningsme-
tode er, at den giver mulighed for at studere enkeltstdende faenomener dybdegdende (Thing &
Ottesen, 2013). Da vi netop gnskede at lave en dybdegdende undersggelse af fenomenet soci-
al sammenligning i en idraetskontekst i gymnasieskolen, ansa vi casestudiet som den bedst
kvalificerede metode.

Undersggelsen blev foretaget i en 3.g klasse pa et gymnasium i Nordjylland, hvilket
blev muliggjort da en af projektgruppens familiemedlemmer underviser i idraet pa dette gym-

nasium. Mere omkring overvejelser og rekruttering af eleverne fglger i nedenstaende afsnit.
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4.4. Deltagere

Den pageeldende gymnasielaerer, som vi havde kontakt til pd gymnasiet underviste bade 1.- 2.-
og 3.g klasser i idraet, hvorfor vi fgr rekrutteringen af elever stod med flere rekrutteringsvalg
angaende drgang. Vi valgte at rekruttere elever fra en enkelt 3.g klasse, hvilket blev valgt pa
baggrund af flere overvejelser.

Farste overvejelse gik p3, at 3.g elever fgrst og fremmest ville veere de elever pa gym-
nasiet, som havde haft idraet i laengst tid sammen, hvilket gjorde at eleverne hgjest sandsynligt
havde et indgdende kendskab til hinandens evner i idraetsundervisningen pa gymnasiet. Der-
med var argumentet, at 3.g elever havde haft flest idreetslige oplevelser sammen, som de ville
kunne tale ud fra og relatere til spgrgsmal omhandlende social sammenligning. Samtidig gges
refleksiviteten med alderen i ungdommen (Berk, 2012), hvorfor vi hdbede, at det kunne bi-
drage til, at 3.g elever ville forsyne os med flere informationer, end 1.- og 2.g elever ville kun-
ne.

Anden overvejelse var af mere moralsk karakter og gik p3, at social sammenligning
for visse elever kunne vere et fglsomt og privat emne at lade sig interviewe om, hvilket ogsa
blev set i lyset af elevernes forholdsvist begreensede kendskab til os (specialegruppen). I sam-
arbejde med vejleder, blev det for pa bedst mulig made at imgdekomme fglsomheden overfor
interviewemnet besluttet, at tredjedrselever egnede sig bedst grundet deres hgjere alder og
myndighed, hvorfor habet var, at social sammenligning ville opleves som et mindre fglsomt
emne for denne drgang.

Da det ikke var alle elever (10 ud af 18), som havde lyst til at deltage i et interview,
valgte vi at interviewe alle disse 10 elever for at fa tilstraekkeligt empiri til undersggelsen. Dog
var der ved den sidste planlagte interviewgang kun fa fremmgdte elever, hvilket bevirkede, at
vi kun kunne interviewe to ud af de planlagte fire elever, da idraetsundervisningen ifglge
idreetsleereren ellers ikke ville kunne fungere til de planlagte aktiviteter. Derfor endte vi med i
alt otte interviews.

Med ovenstdende rekruttering blev otte elever fra en enkelt 3.g klasse derfor rekrut-
teret til at deltage i interviews angdende social sammenligning i idreetsundervisningen. Af de

otte elever var tre drenge og fem piger, og de var alle i alderen 18-20 ar (gennemsnit: 18,9 ar).
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4.5. Interview

Interviewene med de otte elever blev foretaget som enkeltmandsinterviews. Arsagen til at vi
foretog individuelle interviews var blandt andet, at disse er velegnet til at producere data om
individers livsverden (Halkier, 2002), hvilket var i trdd med neervaerende speciales faenome-
nologiske stasted. Ved at benytte individuelle interviews har forskeren sdledes bedre mulig-
hed for at spgrge ind til den enkeltes forstaelser og erfaringer end i eksempelvis fokusgruppe-
interviews (ibid.). Derudover havde vi som tidligere naevnt vurderet at social sammenligning

kunne veaere et fglsomt emne at tale om,

hvorfor vi vurderede, at der var stgrst
chance for, at eleverne ville fgle sig tryg- W
ge, abne sig og tale frit, hvis en eller flere
studiekammerater ikke sad ved siden af
og lyttede med. Vi vurderede samtidig, at
vi ved at velge enkeltmandsinterviews
ville mindske sociale mekanismers ind-
flydelse, som eksempelvis gruppepres,
konformitet og holdningsfallesskaber,
der ville kunne pavirke den enkelte elevs
svar (ibid.).

Interviewene blev foretaget i lo-
kaler, som blev stillet til rddighed af sko- Figur 5. Billede af en end interviewsituation.
len (se Figur 5 for billede af en endt inter-
viewsituation). For at skabe en hyggelig og afslappet stemning under interviewene havde vi
medbragt forfriskninger, som bade intervieweren og eleverne kunne indtage undervejs. Dette
blev gjort, da Kvale & Brinkmann (2009) papeger, at resultatet og udbyttet af et interview er
afheengigt af den sociale relation mellem informant og interviewer (ibid.). Interviewene tog

mellem 25-45 minutter (gennemsnit: 32,8 minutter).

Vi valgte at benytte det semistrukturerede livsverdensinterview, som er inspireret af det fee-
nomenologiske perspektiv, idet det sgger at opnd en beskrivelse af en informants livsverden
(ibid.). Dette blev valgt, bade for at kunne indfange elevernes egne perspektiver, idet de selv

kunne italeszette de faktorer, de fandt vigtige (Jorgensen & Kampmann, 2000), og fordi analy-
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sen i naervaerende speciale blev foretaget som en [PA-analyse, hvis anvendelse oftest sker i
forbindelse med den semistrukturerede interviewform (Langridge, 2007).

Interviewene blev udfgrt pa baggrund af en interviewguide (Bilag 2), hvis struktur
var baseret pa referencerammer, som Skaalvik og Skaalvik (2002) har foresldet er vigtige i
forhold til en elevs akademiske selvopfattelse. Da disse referencerammer bliver anset for at
veere vigtige i en skolekontekst, og at idrat er en del af skolemiljget, blev de brugt som ud-
gangspunkt for interviewprocessen. Som tidligere skrevet (jf. kapitel 1) var referenceram-
merne skolens gennemsnitlige evne, klassens gennemsnitlige evne, udvalgte elever i klassen og
udvalgte individer uden for klassen (ibid.). Hver referenceramme havde tilhgrende interview-
spgrgsmal, som alle blev stillet i interviewsituationerne. Hvert interviewspgrgsmal havde og-
sa tilhgrende tilleegsspgrgsmal som blev stillet, hvis eleverne ikke forstod interviewspgrgsma-
let.

Der blev i udarbejdelsen af interviewguiden (Bilag 2) lagt vaegt pa at stille dbne
spgrgsmadl, idet sddanne potentielt set ville veere mest sensitive overfor at indfange elevernes

egne perspektiver pa social sammenligning (Jgrgensen & Kampmann, 2000).

[ hdb om at lette samtalen i interviewene havde vi udarbejdet tre forskellige redskaber, da
Jgrgensen & Kampmann (2000) papeger, at redskaber kan fungere som gode stgtteforanstalt-
ninger at tale ud fra i interviews. Det fgrste redskab var en VAS-skala (se Figur 6), hvis konti-
nuum rangerede fra "Meget darlig” til "Meget god”, hvorpa eleverne indledningsvist skulle

indsaette deres subjektive

oplevelse af deres eget

feerdighedsniveau i idraets-

Meget darlig : : Meget god
undervisningen, hvorefter

de skulle indseette deres

Sub]ektlve oplevelse af Figur 6. Illustration af en VAS-skala, som blev benyttet under interviewene for

klassens generelle faerdig- at hjeelpe eleverne til at satte ord p4, hvad der 14 til grund for eventuelle for-
skelle i oplevelsen af eget niveau og klassens generelle niveau.
hedsniveau. Hensigten med

denne form for stgtteforanstaltning var at hjeelpe eleverne til at seette ord p3, hvad der 1a til
grund for eventuelle forskelle i oplevelsen af eget niveau og klassens generelle niveau.
Det andet redskab var et cirkeldiagram, hvis centrum repraesenterede eleverne selv

(se Figur 7). Her skulle eleverne som udgangspunkt indseette tre af deres klassekammerater.

31



Jo teettere disse elever var pa centrum af cirklen, desto teettere opfattede den interviewede
elev, at de var pa ham/hende selv. Hensigten med dette var at finde ud af, om dem eleverne
var tette med, ogsd var dem de sammenlignede sig med, da studier (jf. afsnit 3.2.1) papeger,
at relationer har indflydelse pa, hvem man sammenligner sig med. [ forbindelse med dette fik
eleverne herefter til opgave at plotte disse relationer ind pa endnu VAS-skala (Figur 6) med

henblik pa at fa italesat de eventuelle sammenligninger de matte foretage med dem.

Slet ikke teet

Figur 7. Cirkeldiagram hvori eleverne under interviewene fik til
opgave at indsatte tre af deres klassekammerater. Jo tattere disse
elever var pa centrum af cirklen, desto taettere opfattede den in-
terviewede elev, at de var pa ham/hende selv. Hensigten med dette
var at finde ud af, om dem eleverne var taette med, ogsa var dem de
sammenlignede sig med

Det sidste redskab tog udgangspunkt i fysiske parametre, som indgar i spgrgeskemaet Physi-
cal Self Description Questionnaire (PSDQ) (Marsh, 1996), der er udviklet til at male et individs
fysiske selvopfattelse. Eleverne blev sdledes under interviewene praesenteret for ni forskellige
kort over de fysisk parametre som indgar i PSDQ (se Figur 8). Disse var styrke, udholdenhed,
fleksibilitet, sundhed, koordination, fysisk aktivitet, kropsveegt, kompetencer i idreet og ud-
seende. Herefter blev eleverne spurgt ind til, om der var nogle af de fysiske parametre, som de

teenkte noget positivt om, og om der var nogle de teenkte noget negativt om. Derudover blev
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der spurgt ind til, hvorfor eleverne teenkte dette om

de enkelte parametre. De fysiske parametre blev

medtaget med hensigt pad at udforske elevernes fysi- fysisk aktivitet
udseende

ske selvopfattelser ud fra tilhgrende spgrgsmal om

sociale sammenligninger. Dermed blev eleverne
spurgt ind til, om der var nogle af de sammenlignin- udholdenhed

ger, de havde gjort sig med deres klassekammerater,

eller nogen af de grupper de tidligere havde naevnt i fleksibilitet
interviewet, som havde pavirket, hvordan de teenkte Figur 8. Billede af de ni kort med fysiske para-

metre.
om sig selv.

4.5.1. Pilotinterview

Inden de egentlige interviews blev der foretaget to pilotinterviews med to af projektgruppens
familiemedlemmer, som gik i henholdsvis 2.g og 3.g pd STX. Pilotinterviewene blev udfgrt, for
at finde ud af hvor lang tid interviewene potentielt kunne tage, samt hvorvidt indholdet kunne
daekkes i, hvad vi ansa for at veere en rimelig tid i en skolekontekst (%2 modul = 45 minutter).
Efterfglgende blev erfaringerne fra interviewsituationen talt igennem, og informanterne blev
bedt om at give feedback pa strukturen af interviewene og vores interviewteknik for at hjalpe
os med at udvikle os som interviewere. Efter pilotinterviewene blev det klart, at interview-
guiden var for lang og kompleks, hvorfor vi valgte at revidere den, saledes den bade blev kor-

tet af, og vi havde en mere fleksibel tilgang til den.

4.5.2. Afholdelse af interviews
Inden interviewenes start gav vi eleverne en grundig briefing (se Bilag 2), hvor formalet med
interviewene blev klarlagt, og samtykkeerkleaeringer (Bilag 1) blev gennemgaet og underskre-
vet. Her blev der gjort meget ud af at oplyse om anonymitet og fortrolighed, og eleverne fik
samtidig mulighed for at stille eventuelle spgrgsmal inden interviewenes pabegyndelse (Kvale
& Brinkmann, 2009).

Interviewguiden var som fgr skrevet fleksibel, og eleverne havde dermed mulighed
for at tage udgangspunkt i de situationer, som de havde lyst til at tale om. Samtidig fik elever-

ne til slut i interviewene mulighed for at tilfgje yderligere kommentarer, hvis de fglte, de var
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relevante eller gnskede at tale yderligere herom. Vi var dog opmaerksomme pa ikke at betrag-
te interviewene som abne og frie dialoger mellem ligestillede parter (Kvale & Brinkmann,
2009). Saledes havde vi den videnskabelige kompetence og styrede derfor interviewene ved
at starte dem, bestemme emner, stille uddybende spgrgsmal og afslutte dem (ibid.). Inter-
viewsituationerne var altsd en balancegang mellem, at vi pa den ene side fik skabt en tryg og
afslappet atmosfaere og pa den anden side styrede interviewene og var opmarksomme p4, at
eleverne forsynede os tilstreekkeligt med information. Derfor valgte vi at fglge Elton Mayos
interviewmetode som skitseret af Kvale & Brinkmann (2009). Denne interviewmetode havde
yderligere det formal, at vi forsggte at minimere muligheden for fejlfortolkninger af elevernes
udsagn. Sdledes gav vi dem undervejs i interviewene mulighed for at falsificere vores fortolk-
ning af deres udsagn, idet vi lgbende spurgte dem, “er det rigtigt forstdet, at...” (ibid.). Hermed
fik eleverne mulighed for at protestere mod den made, vi forstod deres udsagn p3, hvilket ses
som en styrkelse af gyldigheden af den indsamlede empiri (ibid.).

Ifglge Kvale og Brinkmann (2009) er den sociale relation mellem interviewer og informant
udslagsgivende for udbyttet af en interviewsituation. Derfor havde vi under selve interviewe-
ne fokus pa at skabe en sd god og tillidsfuld atmosfaere som muligt, hvorfor vi indledte alle
interviews med en lille uformel snak om "vind og vejr” og andre hverdagsting i habet om at
lgsne stemningen lidt. Det er vores indtryk, at dette lykkedes, idet der under alle interviewene
var en positiv og forholdsvis fri atmosfeere, og at flere af eleverne efter interviewene udtrykte

begejstring over at have deltaget.

4.6. Transskription
Vi valgte at fglge en simpel transskriptionsstandard, hvor vi ordret nedfzeldede elevernes ud-
sagn, men samtidig undlod at inkludere bl.a. pauser, pauselyde og falske starter, hvilket er i
overensstemmelse med en IPA-analyse, idet en sddan analyse har fokus pa ordenes semanti-
ske betydning. Fokus var dermed p3a, hvad der blev sagt, og ikke hvordan det blev sagt
(Langridge, 2007). Transskriptionerne er vedlagt i Bilag 4-11.

Alle navne, institutioner og adresser i interviewene blev af etiske grunde allerede
anonymiseret under transskriptionerne (Kvale & Brinkmann, 2009). Interviewene blev opta-

get og gemt pa mobiltelefoner og blev slettet straks efter afleveringen af specialet.
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4.7. Analysemetode

Empirien blev analyseret ud fra den feenomenologiske metode Interpretative Phenomenologi-
cal Analysis (IPA), hvilket er en idiografisk metode hvis formal er at give indsigt i, hvordan et
givent feenomen tilleegges mening af en given person i en given kontekst (Langridge, 2007).

Analyseprocessen fulgte Langridges (2007) fire faser som ses i Tabel 2 nedenfor.

Fase Beskrivelse af processen

1. Interviewet gennemlzeses flere gange, mens umiddelbare ideer om teksten lgbende nedskrives

for derved at fa en generel forstdelse af teksten.

2. De umiddelbare ideer transformeres til stgrre meningsfulde temaer af mere teoretisk karak-
ter.
3. Temaerne listes fgrst op i deres originale kronologiske raekkefglge. Herefter identificeres

eventuelle feellestraek mellem temaerne, og de reorganiseres i en mere analytisk og teoretisk

orden, sdledes lignende temaer samles.

4. En tabel over temaerne udarbejdes, hvori der tages hgjde for, at der er sammenhaeng mellem
dem. Herefter navngives temaerne og linkes til citater i transskriptionen, som understgtter

dem.

Tabel 2. Kort oversigt over de fire faser af IPA som de bliver beskrevet af Langridge (2007).

Interviewene blev lzest igennem flere gange af begge forfattere. Her blev umiddelbare kom-
mentarer til meningen af forskellige passager i transskriptionerne lgbende nedskrevet (Fase
1). Formalet med dette var at fa en generel forstaelse af, hvad der foregik i teksterne, og hvad
de handlede om. Herefter omformede vi de umiddelbare kommentarer til stgrre meningsfulde
temaer, som var mere teoretisk funderede (Fase 2). Disse temaer blev indledningsvist listet
op i deres originale kronologiske raekkefglge, hvorefter vi identificerede eventuelle feellestraek
mellem dem og reorganiserede dem i en mere analytisk og teoretisk orden, sdledes lignende
temaer blev samlet (Fase 3). Her klyngede nogle temaer sig sammen som ét tema, mens andre
blev underordnede temaer for stgrre overordnede temaer. Til sidst udarbejdede vi en tabel
over temaerne, hvori vi tog hgjde for, at der var sammenhaeng mellem dem (Fase 4). Herefter
navngav vi dem og keedede dem sammen med citater i transskriptionerne, som understgttede
dem. | denne fase blev undertemaer slettet, hvis de enten ikke passede ind under de overord-
nede temaer, eller hvis de ikke tilfgjede noget til analysen. Efter at have behandlet alle inter-

viewene efter ovenstdende fremgangsmade, sammenholdt vi resultaterne for pa den made at
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Fase 1 af IPA:

M

Evaluering af en anden
spiller, som er god, men
forklare det ved, at hun
er markspiller og ikke

Ja. S& prgver vi lige at ga uden for sddan klassekonteksten, er der
sa nogen uden for din klasse, du sammenligner dig med?

Ja, det er der. Alle dem jeg spiler pa hold, har jeg altid gdet og
sammenlignet mig med, men s igen sd har jeg saddan kigget pa,
okay jamen det er hun ogsa skidegod til, men det er ogsa fordi,

hun spiller ude pa banen, hun er ikke mdlmand. Hvis hun kom

finde gennemgdende fzellestemaer interviewene imellem (Langridge 2007). Figur 9 viser et

eksempel p3, hvordan IPA konkret blev benyttet til at analysere interviewene.

Fase 2 af IPA:

Attribuering

er malmand

Hun sammenligner sig ind imdlet, sa ville det se helt dumt ud ikke, sa jeg tror igen, det

med andre for at blive
bedre, men ogsd for at
finde ud af, hvor god
hun er, og hvor huner i
sin leereproces

er helt normalt for mig og bare sammenligne mig, fordi at det

gor mig bedre, men det gor mig ogsa bevidst om, hvor god og Selvforbedring

hvor jeg er henne i den leringsproces eller hvordan og hvorle- Selvevaluering

des. Det er selvfglgelig irriterende nogle gange, ndr man sam-

Hun kan blive irriteret
over sammenligninger
med nogen som er bed-
re end hende, men det
kan ogsd motivere hen-
de til at blive bedre

Opadgdende sammenlig-
ning (kontrast) - min-
dreveerd

menligner sig selv med hende og bare kan fgle, okay jeg er ikke
god nok eller frem og tilbage, men samtidig sa kan det ogsd veere

den, der lige giver dét ekstra for, at man egentlig s maske lige Motivation/engagement

tager den bold og lige.

Figur 9 viser et eksempel pa, hvordan IPA blev benyttet til at analysere interviewene. Interviewene blev saledes
gennemlast flere gange, mens umiddelbare ideer om teksten lgbende blev nedskrevet (Fase 1). Dernaest blev de
umiddelbare ideer transformeret til temaer af mere teoretisk karakter (Fase 2). I Fase 3 blev temaerne listet op og
dernzest reorganiseret, saledes lignende temaer blev samlet under stgrre overordnede temaer. Her blev eksempel-
vis 'selvforbedring’ kategoriseret under det overordnede tema 'Opadgaende identificerende sammenligning’ (Fase
4).

4.8. Metodekritik

[ dette afsnit vil vi indledningsvist forholde os kritisk til neervaerende speciales valg af meto-
der. Dernzest vil de anvendte enkeltmandsinterviews blive diskuteret kritisk, idet det kan ha-
ve pavirket empiriens gyldighed og palidelighed. Undervejs i dette afsnit vil der gives forslag

til, hvordan elementer i undersggelsen kunne veere lgst pa en bedre made.

4.8.1. Gyldighed
“Jo staerkere falsifikationsforsgg en pdstand om viden har overlevet, desto stgrre styrke og gyl-

dighed har den pdgaeldende viden.” (Kvale og Brinkmann, 2009; 276). Ifglge Kvale og Brink-
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mann er gyldighed noget der skal holdes for gje gennem hele undersggelsesprocessen som et
sammenhangende element, der ikke kun har fokus pa én bestemt fase. (Kvale og Brinkmann,
2009). Derfor blev der i neervarende speciale lagt vaegt pa med vejleder og medstuderende at
diskutere indholdet i undersggelsen med szerligt fokus pa metoder. Saledes blev eksempelvis
en idé om at kvantificere de kvalitative fund fra interviewundersggelsen via spgrgeskemaer
droppet, efter en leengere konstruktiv diskussion med disse parter omhandlende spgrgeske-
maer og gyldighed.

Der var dog stadig faktorer i udfgrelsen af naerveerende speciale som kan have svak-

ket undersggelsens gyldighed. Disse gennemgas nedenfor.

4.8.1.1. Manglende metodetriangulering

Da social sammenligning i den eksisterende litteratur er beskrevet som et psykologisk feeno-
men (Wood, 1996; Corcoran, 2011), valgte vi ikke at observere eleverne pa struktureret vis
(med eksempelvis videooptagelser og feltnoter), da vi pa baggrund heraf ikke mente, at fae-
nomenet kunne observeres. Efter indsamlingen af empiri har vi dog erkendt, at dette var en

fejl, hvilket nedenstdende afsnit omhandler.

Indledningsvist bgr det naevnes, at der blev foretaget observationer af 3.g klassen i to idreets-
moduler. Dog var disse observationer ustrukturerede, forstaet pa den made, at vi ikke ned-
skrev feltnoter, foretog videooptagelser eller andet, som kunne bruges videre frem som do-
kumentation for elevernes adfeerd i idratsundervisningen. De observationer som blev foreta-
get, blev foretaget i forbindelse med en anden hensigt, nemlig at ggre eleverne sa trygge som
muligt i vores naerveer, inden interviewenes pabegyndelse (Kvale og Brinkmann, 2009).

Da vi pa tidspunktet, hvor empiriindsamlingen blev foretaget ikke mente, at observa-
tioner af 3.g klassens idreetsundervisning kunne vare nyttige som del af besvarelsen af pro-
blemformuleringen, blev strukturerede observationer altsad ikke foretaget, hvilket vi allerede
under starten af analyseprocessen kunne erkende, var en fejltagelse. Vi er stadig af den opfat-
telse, at egentlige sociale sammenligninger ville veaere svere, hvis ikke umulige at observere,
men Vi ville hgjest sandsynligt kunne have observeret andre feenomener som eksempelvis
elevernes engagement i idreetsundervisningen, hvilket vi i interviewene fandt kan veere rela-

teret til social sammenligning (se Kapitel 6). Sdledes ville vi sandsynligvis kunne have obser-
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veret de tegn pa engagement, som eleverne gav udtryk for i interviewene. Dette kunne have
bidraget med nye vinkler, eller styrket/sveekket vores tolkning af den mulige sammenhaeng,
der kunne vaere mellem elevernes engagement og sociale sammenligninger i idratsundervis-
ningen.

Det er derfor en sveekkelse af undersggelsens gyldighed, at besvarelsen af problem-
formuleringen kun bygger pa empiri fra interviews, og at der pa baggrund heraf ikke metode-
trianguleres. Retrospektivt ville gerne have observeret elevernes idraetsundervisning mere
struktureret og over flere idreetsmoduler, da der sandsynligvis ville have vist sig fanomener,

som enten kunne bakke op om eller modsige empirien fra interviewene.

Nedenfor foretages en kritisk diskussion af hele undersggelsesprocessen, med seerlig veegt pa

de afholdte enkeltmandsinterviews.

4.8.1.2. De afholdte enkeltmandsinterviews

Der blev ved vores fgrste mgde med 3.g eleverne givet en introduktion (se Bilag 3 for gen-
nemgang i punktform), hvor emnet social sammenligning bevidst ikke blev neevnt. Eleverne fik
derimod at vide, at vi var ved at skrive speciale, og at vi i den forbindelse gerne ville inter-
viewe dem som madtte have lyst til at tale om forskellige processer og relationer i idraetsun-
dervisningen.

Overvejelserne bag dette var, at eleverne ikke pa forhand kunne erhverve sig viden
eller ggre sig tanker om social sammenligning fgr interviewenes begyndelse, som kunne pree-
ge deres svar i retning af, hvad de troede vi gerne ville hgre (kendt som social desirability bias
(Wood, 1996)). Da interviewene med eleverne strakte sig over to uger, var der mulighed for,
at de elever der blev interviewet som de fgrste kunne informere de efterfglgende elever om
emnet, hvad de blev spurgt om, og hvad de eventuelt svarede pa forskellige spgrgsmal, hvilket
kunne fgre til konformitetsbias!*. For at imgdekomme at eleverne ikke skulle tale sammen om
interviewene, blev det derfor bdde fgr og efter disse pointeret, at det var vigtigt, at de ikke
talte med de andre elever om interviewene, hvilket alle eleverne var indforstaet med. Yder-

mere blev de elever, som ikke blev interviewet som de fgrste, i briefingen spurgt ind til, om de

14 Konformitet = overensstemmelse mellem opfattelser. I socialpsykologien refererer konformitet til et mere
eller mindre skjult gruppepres, der far det enkelte medlem til at tilpasse sig gruppens normer og holdninger
(Padalia, 2014).
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pa forhand vidste, hvad interviewene omhandlede, hvortil hver enkelt elev tilkendegav deres
uvidenhed om interviewemnet. Det er derfor vores opfattelse, at ingen af eleverne pa forhand
kendte til emnet eller vidste, hvad vi ville spgrge om, hvorfor eventuelle social desirability

bias og konformitetsbias herved ma formodes sma.

Da den kvalitative metode i dette projekt var et forskningsinterview, forsggte vi at fa en for-
stdelse af den verden, som eleverne oplevede. Nar det handler om gyldigheden af interview-
svar, kan det vare, at en persons udsagn ikke “fortzller sandheden” om de faktiske forhold,
men udsagnene kan derimod udtrykke sandheden om personens egne opfattelser (Kvale &
Brinkmann, 2009). Derfor ma elevernes svar anses som sande ud fra det perspektiv, at deres
udsagn fortalte sandheden om deres individuelle oplevelse af deres livsverdener (ibid.).
Hvorvidt eleverne under interviewene svarede ud fra, "hvad de troede vi gerne ville
hgre” vides ikke, men eftersom vi i briefingen (jf. Bilag 2) pointerede, at der ikke fandtes nogle
rigtige eller forkerte svar pa spgrgsmalene, og samtidig pointerede vigtigheden af, at de sva-
rede erligt og til enhver tid kunne undlade at svare pa et spgrgsmal, forsggte vi at mindske

social desirability mest muligt.

4.8.2.2. Spegrgeteknik
[ forbindelse med interviewene omhandlede de vasentligste problemer spgrgeteknik og le-
dende spgrgsmal, hvilket i starten gav problemer i forhold til gyldigheden.

De ledende spgrgsmal kunne tilskynde eleverne til at svare pa den madde, som
spgrgsmalene inviterede til. Det kunne enten vere bekraeftende pa noget, vi som interviewere
havde sagt, eller som en gentagelse af vores spgrgsmal, sa de tog form af et svar. Et eksempel
der kan illustrere fgrstnaevnte findes fx i interviewet med Cathrine, hvor fglgende passage

forekom (interviewer er angivet med fed?> skrift):

[...] Det er ogsd fordi nogle timer, det kommer an pd meget, hvad vi laver, fordi
nogle timer, s har jeg virkelig veeret sddan “ja, kom sd”, men hvis man lige har en
treet dag eller sddan, sd er idreet bare.

Sd er det hardt at komme i gennem?

15 Nar intervieweren indgar i et citat, vil han altid vere angivet med fed skrift.
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Ja. (Cathrine, 193-198, Bilag 6)

Maden hvorpa spgrgsmalet blev formuleret og Cathrines efterfglgende svar, saetter spgrgs-
malstegn ved gyldigheden. Var den slutning som intervieweren drog, den samme som Cathri-
ne selv var kommet frem til, eller accepterede hun blot fortolkningen for at undga at uddybe
emnet yderligere?

Der var ogsa eksempler p3, at vi som interviewere var for hurtige til at fortolke ele-
vernes udsagn. Et eksempel pa dette ses i nedenstdende citat, hvor intervieweren i et spgrgs-
mal eksplicit gav udtryk for sin tolkning af elevens udsagn, hvorefter eleven brugte tolkningen

som sit eget svar:

Okay. Kan du sd prove at give et eksempel pa et fag, hvor du sammenligner
dig med nogen?

Det er nok sddan mere sddan igen sddan dansk, samfundsfag, matematik og sddan
noget, som er nogle fag, som jeg sddan gdr op i mere end idreet. Altsd jeg synes og-
sd idraet er sjovt og sddan noget, men det er ikke sddan.

Det er ikke forsteprioriteten?

Nej, det er ikke forsteprioriteten. (Cathrine, 175-182, Bilag 6)

Her lader det til, at intervieweren i situationen tolkede og efterfglgende geettede sig til, hvad
Cathrine var pa vej til at svare, hvortil Cathrine spejlede interviewerens spgrgsmal tilbage
som et svar. Igen kan der settes spgrgsmalstegn ved gyldigheden af sadanne interviewse-
kvenser. Var det virkeligt det Cathrine mente, og var hun selv kommet frem til dette uden in-

terviewerens hjeelp?

For at komme uden om netop ovenfor skitserede problemstillinger - der alle har indflydelse
pa gyldigheden - har vi i den efterfglgende analyse af empirien forsggt at tage forbehold for
lignende svar som ovenstdende. I sddanne eksempler har vi valgt at ekskludere interviewpas-

sager i analysen pa grund af tvivl om rigtigheden af elevernes svar.

Grunden til at interviewsekvenser som ovenstdende forekom skyldtes ikke, at vi som inter-

viewere ikke var klar over, at sddanne spgrgeteknikker var uhensigtsmaessige, men skyldtes
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givetvis vores forholdsvist begreensede erfaring med at foretage interviews. Et kvalitativt
forskningsinterview betragtes af Kvale og Brinkmann som et handveark (ibid.). Et handveerk
som i hgj grad tilegnes gennem praksis: "De feerdigheder, den viden og de personlige skon, der
er ngdvendige for at udfare et kvalitativt interview af hgj kvalitet, forudsaetter omfattende trae-
ning.” (Kvale & Brinkmann, 2009; 107)

Vores begrensede erfaring fgrte i forbindelse med interviewene i visse tilfaelde til
faktorer som fx lettere nervgsitet, manglende overblik eller til ringe handtering af balancen
mellem at veere en neutral og engageret medlytter, som samtidig spurgte undersggende ind til
det eleverne fortalte undervejs. Dette bevirkede, at ovenstdende uhensigtsmaessige spgrge-

teknikker til tider forekom.

Der blev under interviewene stillet spgrgsmal til situationer og eksempler fra elevernes
idraetsundervisning, men der blev ligeledes stillet mere direkte/generelle spgrgsmal om ele-
vernes sammenligninger, hvilket foranledigede mange metasvar fra dem med vendinger, som
“jeg tror, man”, “jeg synes” etc. Med metasvar menes elevernes egne tolkninger af, hvad der
generelt var pa spil om det givne. Et eksempel pa dette ses i citatet nedenfor, hvor Marie fik

ledt sit svar ned til, at sociale sammenligninger er uundgaelige for mennesker:

[--.] jeg teenker, man aldrig kan lade vaere med at sammenligne sig med nogen ka-
raktermaessigt eller, eller hvor god man er og ens potentialer og sddan noget. Det

er helt uundgdaeligt, tror jeg. (Marie, 401-404, Bilag 10)

Her fortolkede Marie altsa et spgrgsmal, der omhandlede hendes egne sammenligninger med
andre i idreaetsundervisningen, til at veere mere alment gaeldende. Sdledes talte hun ikke kun
om sig selv, men mere generelt om “man”, hvilket daekkede over en personlig tolkning af
spegrgsmalet. Saledes ville det altsd veere Maries egen tolkning, som vi skulle tolke p3, hvilket
gjorde det til en metatolkning, som derfor byggede pa formodninger og dermed kunne skabe

tvivl om gyldigheden. Derfor sa vi i analysen bort fra tydelige eksempler pa sddanne svar.
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4.8.2.3. Ekskludering af fysiske parametre
Vi har vurderet, at kortene med de fysiske parametre (jf. afsnit 4.5) ikke virkede efter hensig-
ten, da flere af eleverne misforstod, hvad der mentes med visse af dem. Et eksempel pa dette

ses nedenfor:

[.-.] er der nogle af disse parametre, som du taenker noget positivt om?
Koordination, tenker jeg.

Ja og hvordan det?

Er det kun ift. idraet eller er det generelt?

Jamen lad mig bare hgre, hvorfor du synes du har en god koordination.

Altsd nu ved jeg ikke, men mine foreeldre er jo skilt, sd jeg har varet vant til at ko-
ordinere alting, hvis det er sddan noget.

Ndd ja, det er nok mere taenkt som koordination af bevagelser.

Puha, sd ved jeg det ikke [...]. (Laerke, 269-278, Bilag 9)

Vi havde inden interviewene opfattelsen af, at de ni kort med fysiske parametre kunne agere
som taleredskaber i interviewsituationerne, men matte erkende at disse gav anledning til mis-
forstaelser og for “brede” og ukonkrete svar. Derfor blev der i analysearbejdet set bort fra

denne del af interviewene.

4.8.3. Palidelighed

Palideligheden omhandler, hvorvidt et resultat kan reproduceres pa andre tidspunkter og af
andre forskere (Kvale og Brinkmann, 2009). Vi har derfor forsggt at ggre naervaerende specia-
le transparent for leeseren ved at beskrive alle faser af projektets metodiske overvejelser om-

kring valg af case, aktgrer og interviews (jf. kapitel 4).

[ forbindelse med et kvalitativt forskningsinterview er det ifglge Brinkmann og Tanggaard
(2010) umuligt at tale om absolut palidelighed, da det ikke er muligt at genskabe ngjagtigt
samme svar fra en informant, fordi en interviewsituation altid er kontekstuel, relationel og
unik. Desuden kan interviewene ikke reproduceres med samme resultat, for "Ndr samtalen er

talt feerdig, har deltagerne i visse henseender forandret sig.” (Fog, 1994: 162).
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Ved at argumentere for de valg, der er gjort undervejs, og at en stor del af empirien er
gengivet i diskussionen som understgttelse af temaernes berettigelse, mens der ogsa er gjort
rede for vores fortolkninger, har vi dermed forsggt at give laeseren mulighed for selv at be-

dgmme undersggelsens palidelighed (Kvale & Brinkmann, 2009).

4.8.4. Hvor alment geldende er resultaterne fra nervarende undersggelse?

[ forhold til gyldighed og palidelighed vil vi gerne komme specialets konklusion, der er base-
ret pd den analyserede og fortolkede empiri fra interviewene i forkgbet: Den er kun gzeldende
for netop disse unge, med deres historik, i den specifikke interviewkontekst, for den argang pa
ngjagtig det gymnasium i Nordjylland. Andre unge med anden opvaekst, idreetsforlgb etc. pa
andre gymnasiale uddannelser kan meget vel sammenligne sig anderledes pa deres uddannel-
se, pa deres argang i deres idratskontekst og med deres sociale dynamikker i klassen.

Pa baggrund af dette speciales fa informanter og dets unikke og kontekstuelle karak-
ter kan der dermed argumenteres for anvendelsen af analytisk generalisering, som tager ud-
gangspunkt i en velovervejet bedgmmelse af, i hvilken grad resultaterne kan overfgres pa lig-
nende situationer. Dette ggres ved at sammenholde seeregne og feelles egenskaber ved under-
sggelsens resultater og disse situationer. Den analytiske generalisering bgr derfor bedgmmes
ud fra dens relevans, detaljeniveau, przecision af beskrivelse og intersubjektive konsensus
(Kvale og Brinkmann, 2009), saledes at jo flere af en situations karakteristika som ligner dem
i neervaerende speciale, desto stgrre er sandsynligheden for at lignede resultater ville ggre sig

geeldende der.
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5. Praesentation af temaer

Jeevnfgr afsnit 4.7 blev analysen i naervarende speciale foretaget som en [PA-analyse, hvor

nogle overordnede faellestemaer med dertilhgrende undertemaer blev fundet. Denne proces

er illustreret i Figur 10 for interviewene med eleverne (hvis navne er pseudonymer for deres

rigtige navne). Indledningsvist blev der fundet temaer i hvert enkelt interview. Disse temaer

blev sidenhen kortet ned til de temaer, der var mest gennemgaende pa tveers af interviewene.

1fase 1 og 2 blev de transskriberede interviews gennemlast og kommenteret ud fra fremgangsmaden for [PA

%

Temaer fundet i fase 3 ses nedenfor

- Holdkammerater i fritiden
* [Konsekvenser:

- Selvtillid

- Lettelse

- Ambivalens

- Tegn pd engagement i idraet

- Hjzlpende adfaerd

Anna Asta Cathrine
* Hvad sammenlignes?: * Hvad sammenlignes?: * Hvad sammenlignes?:
- Evner - Evner - Evner
- Engagement - Engagement - Engagement
* Referencerammer: - Udseende * Referencerammer:
- Klassen (NKS + OKS) * Referencerammer: - Klassen (OKS)
- Klassekammerater (OTS) - Klassen (OKS) - Enkelte klassekammerater
- Spster (OTS) - Enkelte klassekammerater * Konsekvenser:
* Konsekvenser: (NKS) - Tegn pd manglende engage-
- Selvtillid * Konsekvenser: ment i idreaet
- Tegn pd engagement i idraet - Tegn pd manglende engage- - Undgdr at sammenligne sig
ment i idraet
- Undgdr at sammenligne sig
Jeppe Jonathan Lerke
* Hvad sammenlignes?: * Hvad sammenlignes?: * Hvad sammenlignes?:
- Evner - Evner - Evner
* Referencerammer: * Referencerammer: - Udseende
- Klassen - Klassen (NKS) * Referencerammer:
- Klassekammerater (NKS + OKS - Klassekammerater (NKS) - Klassen (OKS)
+0TS) - Holdkammerater i fritiden - Klassekammerater (NKS + OKS)
* Konsekvenser: * Konsekvenser: * Konsekvenser:
- Selvtillid - Positiv fysisk selvopfattelse - Lettelse
- Lettelse - Selvtillid - Tegn pd lavt engagement i
- Ambivalens - Overlegenhed idraet
- Selvforbedring - Tegn pd engagement i idraet
Marie Mikkel
* Hvad sammenlignes?: * Hvad sammenlignes?:
- Evner - Evner
- Engagement - Engagement
- Popularitet - Fysiske karakteristika
- Udseende * Referencerammer:
* Referencerammer: - Klassen (NKS)
- Klassen (NKS) - Klassekammerater (NKS + OKS)
- Klassekammerater (NKS + OTS) - Holdkammerater i fritiden

* Konsekvenser:
- Positiv fysisk selvopfattelse
- Selvtillid
- Overlegenhed
- Tegn pd engagement i idraet
- Hjelpende adferd

Ovenstdende temaer for eleverne blev yderligere i fase 4 sammenfattet til hovedtemaer (se naeste side)

V
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Hovedtemaer Undertemaer Underundertemaer
Hvad sammenlignes? Evner
Engagement
Udseende
Hvem sammenligner eleverne sigmed?  Klassen
Enkelte klassekammerater
Hvordan sammenligner eleverne sig Sammenligninger med klassen NKS
med hinanden? OKS
Enkeltindivider i klassen NKS
OKS
0TS
Konsekvenser NKS med klassen Selvtillid, overlegenhed, hjzlpende ad-
feerd, tegn pd engagement
OKS med klassen Tegn pd manglende engagement

NKS med enkeltindivider fra klassen

OTS med enkeltindivider fra klassen

Selvforstaerkning, overlegenhed, lettelse,
ambivalens

Selvforbedring, tegn pa engagement

AN

Temaer fundet i fase 4 er i diskussionen blevet underbygget med daekkende citater

Figur 10. Illustration af analyseprocessen af den indsamlede i naervaerende speciale. Figuren viser, hvilke
temaer der indledningsvist blev fundet for hver af eleverne, samt hvilke hovedtemaer med dertilhgrende
undertemaer der behandles i diskussionen. Forkortelserne NKS, OKS og OTS refererer henholdsvis til ned-
adgdende kontrasterende sammenligning, opadgdende kontrasterende sammenligning og opadgdende til-
passende sammenligning.
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6. Diskussion

[ dette kapitel vil der indledningsvist blive redegjort for, at gymnasieeleverne rent faktisk
sammenlignede sig med hinanden, samt hvad de sammenlignede i idreetsundervisningen.
Sdledes er det hensigten, at en besvarelse af hvad eleverne sammenlignede vil give
lzeseren et bedre udgangspunkt for den efterfglgende diskussion af de mere centrale spgrgs-
mal for problemformuleringen, som er hvordan de sammenlignede sig og hvilke konsekvenser

dette medfgrte.

6.1. Sammenlignede eleverne sig overhovedet?
Seks ud af otte elever gav eksempler p3, at de havde sammenlignet sig med andre i idreetsun-
dervisningen (Anna, Jeppe, Jonathan, Larke, Marie, Mikkel). Et eksempel pa dette ses i inter-

viewet med Jonathan, hvor fglgende sekvens forekom:

Sammenligner du dig nogle gange med klassen generelt i idraet? Kan du evt.
give et eksempel pad det?

[..] jeg gdr i klasse med en fyr der har danmarksrekorden i haekkelgb pd 60 meter
for ul4 tror jeg det er, han er rimelig hurtig, han lgber fra mig, hvis vi bare skal
lobe, men hvis det er sddan noget, hvor vi ogsd skal lave noget styrke og sddan no-
get samtidig, sd plejer jeg at tage ham, sd ja, jeg sammenligner mig helt vildt, isaer
med ham, ndr det er sddan noget, og hvis det er i boldspil, sd er det med en af de

andre, sd det er lidt forskelligt. (Jonathan, 119-129, Bilag 8)

Vi tolker, at Jonathan her gav udtryk for at have sammenlignet sig med en klassekammerat i
idraetsundervisningen. Ovenstdende citat er dermed et eksempel pa de udsagn, der er blevet

medtaget som udtryk for sociale sammenligninger i idraetsundervisningen.

De resterende to elever (Asta og Cathrine) fortalte, at de ikke oplevede, at de sammenlignede
sig med andre i idraetsundervisningen. Dette ses eksempelvis i fglgende passage fra inter-

viewet med Asta:

46



Jeg sammenligner mig ikke sd meget med folk, jeg er lidt ligeglad med, hvor gode
de andre er faktisk.

[-]

Nej, okay. Og hvorfor tror du sa ikke, at du gor det?

Altsd sammenligner mig?

Ja.

Fordi at det er bare et fag. Altsd jeg er ikke sd engageret. Jeg kan godt lide at vare
aktiv, men s meget betyder det heller ikke for mig. Jeg tror mere, det betyder no-
get for mig at veaere god i dansk. Sddan sport for mig det er meget en individuel
ting, det er ikke noget, jeg gider at sammenligne mig selv med andre. (Asta, 176-

192, Bilag 5)

[ vores tolkning gav Asta i ovenstdende citat udtryk for, at hun ikke sammenlignede sig med
andre i idreetsundervisningen, fordi faget ikke var vigtigt for hende. Lignende tendens gjorde
sig ogsd geeldende for Cathrine (147-151, Bilag 6).

En mulig forklaring pa ovenstdende kan findes i Self-evaluation Maintenance model-
len (jf. Tabel 1) som haevder, at hvis et individ konfronteres med en anden persons praestation
pa et domaene (i dette tilfeelde idraet), som ikke er relevant for individets definition af sig selv,
vil den anden persons formaden ikke influere individets selvevaluering, fordi han/hun ikke
foler sig truet eller udfordret heraf. P4 samme made kan det have veeret tilfeeldet, at de elever
som gav udtryk for ikke at sammenligne sig med andre i idreet undlod at ggre det, fordi idreet
ikke var relevant for deres selvdefinitioner. Dette er dog blot en mulig forklaring pa, hvorfor

disse to elever gav udtryk for ikke at sammenligne sig med andre i idraetsundervisningen.

Som tidligere skrevet (jf. kapitel 1) udgves social sammenligning bade bevidst og ubevidst.
Sdledes tolker vi ogs3, at de to piger alligevel sammenlignede sig med andre i idraetsundervis-
ningen, omend det foregik mere ubevidst. Eksempelvis fortalte Cathrine undervejs i inter-
viewet fglgende: “Altsd jeg er faktisk ikke sddan specielt god i idraet, vil jeg sige [...] Jeg er meget
middelmadig [...] jeg har ikke sd meget styrke, jeg er ikke sddan sd fysisk staerk i det i forhold til
de andre.” (Cathrine, 62-68, Bilag 6). Dette indikerer, at Cathrine havde en opfattelse af sit ge-
nerelle niveau i klassen, samt sin styrke i forhold til visse andre. Derfor tolker vi, at hun ngd-

vendigvis ma have sammenlignet sig med andre for at kunne have erhvervet sig denne viden,
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men blot ikke var klar over eller ville erkende, at denne viden byggede pa sammenligninger
med andre. Det er altsd muligt, at idraetsfaget i gymnasiet trods alt havde nogen betydning for
Cathrine, idet hun stadig sammenlignede sig (jf. Tabel 1). Lignende eksempler viste sig ogsa
hos Asta (166-169, Bilag 5), hvorfor vi konkluderer, at alle de interviewede elever bevidst

som ubevidst sammenlignede sig med andre i idraetsundervisningen.

Nedenstdende afsnit omhandler hvad det sd var eleverne sammenlignede i idraetsundervis-

ningen.

6.2. Hvad sammenlignede eleverne?
Dette spgrgsmal vil kort besvares for at give leeseren et indblik i, hvad det var 3.g eleverne
sammenlignede i idraetsundervisningen.

De gennemgdende parametre som eleverne sammenlignede sig pd var evner, enga-
gement og fysiske karakteristika, hvorfor disse gennemgas yderligere nedenfor. Foruden dis-
se parametre gav enkelte elever ogsa udtryk for at sammenligne social status og popularitet i
idraetsundervisningen. Disse var dog ikke gennemgaende, hvorfor de ikke behandles videre-

frem i diskussionen.

6.2.1. Evner

Sammenligning af evner kom til udtryk i neerveerende undersggelse, idet vi har tolket, at alle
otte elever i stgrre eller mindre grad sammenlignede deres evner med andres i idreetsunder-
visningen. Et eksempel pa en udtalelse, som vi har tolket at vaere udtryk for en sammenligning

af evner ses i nedenstaende sekvens fra interviewet med Laerke:

Hvordan kunne du se, at du var god til det (ultimate)?
Det var fordi jeg spillede mod en der ikke greb den og ikke kunne kaste den (fris-
bee’en), og jeg kunne jo godt, jeg kunne godt kaste den. (Laerke, 79-81, Bilag 9)

Et yderligere eksempel pad en social sammenligning af evner ses i en interviewsekvens med
Marie, hvor hun i samarbejde med nogle af sine veninder skulle lave et traeningsprogram. Sa-

ledes lgd det:
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Hvis vi sd lige ruller den lidt tilbage, til det (traenings)program du lavede,
som du ikke folte dig sd god til. Oplevede du, at der var nogen, der var darli-
gere end dig?

Det var faktisk de her (veninder indplottet i et diagram som i Figur 7), jeg lavede
programmet sammen med, og det var faktisk sddan en sjov situation, fordi der fgl-
te jeg faktisk, at jeg var i den nedre del, men det fordi man bare folte, at selvom
man havde den der fglelse, altsd mit det er altsd det bedste, sd ndr man hgrer de
andre, sd er det bare sddan lidt, man kan godt komme i tvivl, okay mdske har jeg
ikke sd godt styr pd det, som jeg gdr og bilder mig selv ind [...]. (Marie, 468-478,
Bilag 10)

Vi tolker citatet ovenfor som varende et udtryk for, at Marie evaluerede sine egne evner ud
fra andres i idreetsundervisningen, idet hun talte om, at deres viden fik hende til at fgle, at hun

var mindre kompetent.

Ovenstdende sammenligninger af evner, eksemplificeret af Laerke og Marie, understgttes af
tidligere forskning inden for psykologien som har vist, at mennesker sammenligner sig med
andre for at evaluere egne evner (fx Helgeson & Mickleson, 1995; Rhodes & Brickmann,
2008), og understgttes ligeledes af det ene studie, der har undersggt det inden for en skole-

meessig idraetskontekst i England (Barnes, 2013).

Samtidig er ovenstdende citater fra Laerke og Marie eksempler pd, hvordan eleverne helt kon-
kret fik information til sociale sammenligninger; nemlig ved at observere klassekammerater-

ne (i eksemplet med Laerke), og/eller ved at lytte til de andre (som i eksemplet med Marie).
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6.2.2. Engagement!¢

Foruden evner blev ogsd engagement i idraetsundervisningen sammenlignet eleverne imel-
lem. Saledes har vi tolket, at fem ud af otte elever sammenlignede deres eget engagement i
idreetsundervisningen med deres klassekammeraters. Eksempelvis sagde Cathrine fglgende,
da hun skulle forklare, hvorfor hun mente, at hun 18 under gennemsnittet i klassen (VAS-
skala): “Det er fordi, hvis vi laver nogle aktiviteter, sd er der mange, der er sddan meget aktive,
hvor jeg mdske er lidt mere passiv. Altsd jeg gor det stadigvaek, men jeg er ikke sddan virkelig
engageret” (Cathrine, 130-133, Bilag 6). Cathrine kunne altsa se, at hun var mere passiv i
idreetsundervisningen sammenlignet med sine klassekammerater, mens hun samtidig kon-
kluderede, at hun ikke var sarligt engageret i undervisningen. Sammenlagt tolker vi dette
som udtryk for, at hun i kraft af sin sammenligning med klassekammeraterne kom frem til, at
hun ikke var sarligt engageret i idreetsundervisningen, hvorfor dette er et udtryk for social
sammenligning af engagement. Lignende udtalelser om sammenligninger af engagement har
vi tolket ogsa var geeldende for Anna, Asta, Marie og Mikkel.

Festingers (1954) oprindelige teori behandlede ikke andre parametre end evner og
holdninger, men hvad mennesker sammenligner er sidenhen blevet udvidet til at geelde mere
end blot disse, og det er sdledes dokumenteret, at ogsa parametre som eksempelvis attraktivi-
tet, velstand, intelligens og succes sammenlignes af mennesker inden for forskellige kontek-
ster (Suls & Wheeler, 2012). Neervarende undersggelse viser, at der inden for en idraetskon-
tekst i gymnasiet ogsa kan forekomme sammenligninger pa et parameter som engagement.
Engagement er os bekendt ikke fgr blevet dokumenteret i en sddan kontekst, hvorfor denne
undersggelse udvider den eksisterende litteratur. Det kraever dog yderligere undersggelser
for at kunne dokumentere, hvor udbredt sammenligninger af engagement er i idraetsunder-

visningen i gymnasieskolen.

16 Shernoff (2013) definerer elevengagement som “den ggede simultane oplevelse af koncentration, interesse og
gleede i den aktuelle opgave” (p. 12) (vores oversattelse). Motivation* understgtter engagement (Martin, 2012),
og opstadr som en proces fgr eleven engagerer sig i og er en del af en opgave (Macklem, 2015).

Engagement er multidimensionel og involverer fglelser (fx gleede), adfeerd (fx indsats, vedholdenhed) og kogniti-
on (fx leeringsstrategier). (Shernoff, 2013; Linnenbrink og Pintrich, 2003)

* Pstergaard (2005) skelner mellem indefrakommende og udefrakommende motivation. Her definereres inde-
frakommende motivation som “en proces, der manifesteres som en mdlrettet adfaerd, der er baseret pd individets
frivilje til at handle og er praeget af affektive komponenter.” (p. 25-26), mens udefrakommende motivation defi-
neres som “en proces, manifesteret som en mdlrettet adfzerd, der er forbundet med omgivelsernes belgnninger i
form af implicitte eller eksplicitte objekter eller udsagn.” (p. 26)
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6.2.3. Fysiske karakteristika
Udover evner og engagement sammenlignede nogle elever ogsa deres egne fysiske karakteri-
stika med andres i idraetsundervisningen. Eksempelvis sagde Lzerke fglgende, da hun fortalte

om, hvordan hun havde det med sin sundhed:

[--.] jeg ved ikke, hvor sund jeg er, og udseende, og det har noget med mit selvvaerd
at gore, der er jeg sddan lidt dh, ogsd fordi jeg synes, at alle fra min klasse de er sd
smd, og sd stdr man bare der, og dh og sd er der mig, jeg dyrker ikke s@ meget mo-

tion, og jeg laver ikke sd meget [...]. (Laerke, 292-296, Bilag 9)

Vi tolker ovenstdende citat som vearende et udtryk for, at Leerke sammenlignede sine fysiske
karakteristika, idet hun i kraft af disse sammenligninger kom frem til, at hun ikke havde en
lige sa god fysik som mange af de andre fra hendes klasse.

Et andet eksempel pa sammenligning af fysiske karakteristika ses i interviewet med
Mikkel, hvor han talte om basketball, som han mente, at Jonathan var bedre til end ham selv:
“Det vil helt klart vaere basketball, der var den der stgrrelsesforskel som spillede helt klart ind,
han er en meget stor dreng og meget bred [...]” (Mikkel, 399-400, Bilag 11). Vi tolker dette som
veerende et udtryk for, at Mikkel begrundede Jonathans overlegenhed i basketball med hans
stgrre statur. Denne konklusion ma han ngdvendigvis veere kommet frem til ved at have
sammenlignet sin egen kropsbygning med Jonathans (Wood, 2000; Dijkstra, 2008; Corcoran,
2011). Ovenstdende citat er altsa et eksempel p3, at sammenligninger af fysiske karakteristika
var en del af de sammenligningsprocesser, som foregik i idraetsundervisningen. Saledes har vi
tolket, at ogsa Asta, Laerke og Maria sammenlignede dette i undervisningen.

Sammenligning af fysiske karakteristika er tidligere blevet dokumenteret i litteratu-
ren om social sammenligning i andre kontekster end idreet (Suls & Wheeler, 2012), hvorfor
nerverende undersggelse bade understgtter og udvider litteraturen ved at vise, at sammen-
ligninger af fysiske karakteristika ogsa er et parameter, som sammenlignes i idraetsundervis-
ningen i gymnasiet blandt 3.g elever. Det kraever dog yderligere forskning for at kunne doku-

mentere, hvor udbredt sammenligninger af fysiske karakteristika er i denne kontekst.
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6.2.4. Hvorfor var det netop disse parametre, som eleverne sammenlignede sig pa?
Det er oplagt at spgrge, hvorfor det netop er disse parametre eleverne sammenlignede sig pa?
Da netop evner og aktivitetsniveau er to parametre, som elever bliver bl.a. vurderet pa og far
karakterer efter i idreetsundervisningen i gymnasieskolen (Bekendtggrelse om uddannelsen
til studentereksamen, Bilag 28, Stk. 4.3.), er det muligt, at disse parametre er af hgj relevans
for elever at kende sin egen og andres position omkring. Derfor er det sandsynligt, at disse
parametre sammenlignes i mere udbredt grad end eksempelvis social status og popularitet.
Set ud fra Self-evaluation Maintenance Model (jf. Tabel 1) kan kriterierne i bekendtggrelsen
altsa have tilskyndet vigtigheden af at have hgje evner og et hgijt aktivitetsniveau!” i idreet,
hvilket kan vaere arsagen til, at det netop var disse parametre, som blev sammenlignet af ele-
verne.

Ovenstdende er dog vores tolkning af, hvorfor eleverne i neervaerende undersggelse
sammenlignede sig pa parametre som evner og engagement. Yderligere undersggelser er der-

for ngdvendige for at kunne fastsla dette neermere.

6.3. Hvem sammenlignede eleverne sig med?
Hvem gymnasieeleverne sammenlignede sig med vil indledningsvist besvares for at kunne
klarlaegge, hvilke referencerammer som ydede indflydelse pa eleverne i idreetsundervisnin-
gen.

[ neerveerende undersggelses interviewguide blev der som tidligere skrevet (jf. afsnit
4.5) taget udgangspunkt i Skaalvik & Skaalviks (2002) referencerammer for akademisk selv-
opfattelse, som var skolegennemsnit, klassegennemsnit, individer i klassen og individer uden
for klassen. Der blev under alle interviews med eleverne spurgt ind til sammenligninger med
disse referencerammer, men i vores analyse blev det klart, at kun sammenligninger med klas-
segennemsnittet og enkeltindivid(er) ydede indflydelse!® pa eleverne i selve idraetsundervis-
ningen. Sdledes var der altsa forskel p3, hvilke referencerammer der ydede indflydelse pa ele-
verne i nerveaerende undersggelse og dem Skaalvik & Skaalvik (2002) tidligere har fundet. En

sadan forskel blev ogsa fundet af Barnes (2013) som argumenterede for, at forskellen kunne

17 Da aktivitetsniveau refererer til omfanget af en persons aktiviteter (Politikens Nudansk Ordbog (2005), me-
ner vi, at det er forbundet til en persons engagement.
18 Her blev der taget udgangspunkt i, om der var en sammenhaeng mellem sammenligninger med de naevnte

referencerammer og fglelsesmaessige, kognitive og/eller adfeerdsmaessige konsekvenser som behandlet i afsnit
3.3.
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skyldes, at Skaalvik & Skaalvik (2002) foreslog referencerammerne henover alle skolefag,
hvorfor det kan se anderledes ud for idreet.

Foruden Barnes’ (2013) argument mener vi, at en anden mulig forklaring pa at klas-
sen og enkeltindivider oftere blev benyttet som referencerammer var, at disse kan give den
mest praecise information til evaluering, da begge referencerammer er til stede i idraetsunder-
visningen og dermed udggr de stgrste kilder til information om social sammenligning. Skolen
kan muligvis veere for bred/ukonkret en standard at sammenligne sig med for eleverne og
giver dermed ikke preecis nok information til social sammenligning. Dette underbygges af et

citat af Marie som talte om, at de ikke havde noget med de andre klasser at ggre.

[..] men det er ogsd kun virkelig fd gange (at de i idraet har noget at ggre med an-
dre pa skolen), fordi jeg tror bare, man er sd centreret omkring sin egen klasse,
fordi du kommer ikke rigtig ud til andre end din klasse. Sgrgeligt men sddan er det
jo. (Marie, 599-602, Bilag 10)

Det er sdledes muligt, at gymnasieeleverne i neerveerende undersggelse ikke havde tilstraekke-
lig information om skolens gennemsnitlige evner i idreet til at kunne foretage sammenlignin-
ger hermed. Dette er dog vores egen tolkning, hvorfor yderligere undersggelser derfor er

ngdvendige for at undersgge dette neermere.

Den videre diskussion af hvordan eleverne sammenlignede sig, og hvilke konsekvenser disse
sammenligninger havde, vil derfor tage udgangspunkt i klassen og enkeltindivider i klassen

som referencerammer.

6.4. Hvordan sammenlignede eleverne sig, og hvilke konsekvenser havde det?

Bade klassen og enkeltindivider i klassen vil blive diskuteret for sig ud fra retning (opadgaen-
de/nedadgaende) og type (kontrast/tilpasning), samt hvilke konsekvenser sidanne sammen-
ligninger matte have (jf. afsnit 3.3.1), fordi studier som Wills (1981), Cohn (2004) og Barnes &
Spray (2013) har vist, at en sammenlignings retning og type har indflydelse pa konsekvenser-
ne. Eksempelvis vil konsekvenserne for de elever som sammenlignede sig nedad og kontra-

sterede sig med klassegennemsnittet blive behandlet for sig, og sa fremdeles.
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[ lgbet af analysen blev det klart for os, at hvordan eleverne opfattede deres egne evner i for-
hold til klassen (perceived relative standing class; PRSC) og andre elever (perceived relative
standing individual; PRSI) var relativ, idet den samme elev eksempelvis kunne have en hgj
PRSC i én aktivitet/disciplin i idraetsundervisningen og en lav PRSC i en anden’®. Det samme
gjorde sig geeldende for PRSI. Et eksempel pa dette ses hos Anna, som opfattede sig selv som
en af de bedre i klassen til volleyball, mens hun opfattede sig selv som en af de darligere i

akrobatik, hvilket ses i citaterne nedenfor:

Citat 1:
Ogsa bare da vi spillede volley. Det var ikke sddan, at man mdske var sddan den
bedste til det, men jeg folte stadigveek, at jeg sddan var en af de bedre i klassen,

hvis man kan sige det sddan. (Anna, 62-65, Bilag 4)

Citat 2:

Jamen vi havde et forlgb, hvor vi skulle altsd lave nogle forskellige ting. Det var sd-
dan noget som at altsd lave kolbgtter sddan hele vejen ned af sddan en airtrack og
std pd hovedet. Det kunne jeg overhovedet ikke finde ud af, der var jeg godt nok en
af de ddrligere i klassen. (Anna, 94-98, Bilag 4)

Vi tolker, at sddanne citater som ovenstdende er et udtryk for, at disciplinen afgjorde elever-
nes PRSC.

I den videre diskussion af elevernes sammenligninger vil vi derfor ikke skelne mel-
lem, hvem af eleverne der foretog hvilke sammenligninger, men blot skelne mellem hvilke
sammenligninger der viste sig i empirien (opad/nedad, kontrast/tilpasning), og hvilke konse-
kvenser disse viste sig at kunne have. Som illustration pa dette ville Citat 1 ovenfor eksempel-
vis kategoriseres indenfor nedadgdende kontrasterende sammenligning med klassen og Citat 2
indenfor opadgdende kontrasterende sammenligning med klassen, pa trods af at det er den

samme elev, der foretog sammenligningerne.

19 Termerne perceived relative standing class (PRSC) og perceived relative standing individual (PRSI) er taget fra
Barnes & Spray (2013), som ligeledes anvendte disse til at illustrere elevers opfattelser af deres evner i forhold
til klassegennemsnittet og enkeltindivider i klassen.
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Den neeste del af diskussion vil omhandle elevernes sammenligninger med klassen generelt,

og hvilke konsekvenser det i naervaerende undersggelse viste sig at have.

6.4.1. Sammenligninger med klassen
[ analysen af hvordan eleverne sammenlignede sig med klassen, og hvilke konsekvenser dette

havde, medtog vi alle tilfaelde, hvor elever havde den opfattelse, at de i en aktivitet enten var

bedre (hgj PRSC) eller darligere end gennemsnittet i klassen eller de fleste andre (lav PRSC).
Vardinormerne hgj og lav (PRSC) repraesenterer en elevs udtryk for egne evner i en aktivitet
(hgjere eller lavere), som er blevet udledt af os fra elevens udsagn. Hvis en elev for eksempel
sagde "de var bedre end mig", eller noget som ville kunne tolkes som sddan, ville sddanne til-

feelde blive grupperet under lav PRSC.

Nedenfor vil nedadgdende kontrasterende sammenligning med klassen indledningsvist blive

behandlet.

6.4.1.1. Nedadgaende kontrasterende sammenligning med klassen
Vi har tolket, at der var fire ud af otte elever, som foretog nedadgaende kontrasterende sam-
menligninger med klassen, idet de eksplicit og/eller implicit gav udtryk for, hvordan deres
niveau var forskelligt fra klassens gennemsnitlige niveau i en given aktivitet, hvilket ifglge
Cohn (2004) er kendetegnende for kontrasterende sammenligninger.

Et eksempel pa dette ses i et citat fra interviewet med Jonathan, hvori han udtalte fgl-

gende om sit niveau i boldspil i forhold til klassen:

Det er relativt, i timerne ja, der gor jeg, der faler jeg mig rimelig god, ja, det er en
fordel at jeg ogsa er lidt stgrre end mange af de andre, og sddan dyrker sport sd-
dan i hverdagene, er sddan lidt mere adraet end dem fra klassen, vil jeg mene. (Jo-

nathan, 33-36, Bilag 8)
Idet Jonathan udtalte, at han fglte sig rimelig god til idreet ift. klassen, samt begrundede dette

med at han dyrkede sport i hverdagene og var mere adreaet, tolker vi dette som vaerende en

pointering af forskellen mellem hans hgjere opfattede evner ift. klassen, hvorfor vi ud fra
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Cohn (2004) mener, at det er en nedadgdende kontrasterende sammenligning. Udtalelser i
trad med Jonathans gjorde sig ogsa geeldende for Anna (fx 52-58, Bilag 4), Marie (fx 151-159,
Bilag 10) og Mikkel (fx. 38-43, Bilag 11).

6.4.1.1.1. Konsekvenser af nedadgiaende kontrasterende sammenligning med klassen

Ifglge Cohn (2004) kan sddanne sammenligninger fgre til fglelser som overlegenhed, selvtillid
og lettelse (jf. Figur 1). Eksempler pa nogle af disse fglelser blev ogsa fundet i neervaerende
undersggelse. For eksempel udtrykte Anna, at hun fik selvtillid af at opfatte sig selv som en af

de bedre i klassen, hvilket fglgende interviewpassage viser:

Ja, og nu kan jeg se, at du ligger lidt over klassens generelle niveau. Hvordan
er du kommet frem til, at det ser sddan ud?

Jamen det er nok som sagt, fordi hvis klassen den ligger sddan midt i, sd foler jeg,
at jeg generelt er lidt bedre end det, hvis man sddan ser pd det meste, vi laver her i
idreet.

Ja. Og hvordan fdr det dig til at fole?

At jeg er i den gode ende af klassen?

Ja.

Jamen det er da dejligt. Ej, det lyder ogsa lidt selvglad, men det giver da én lidt
selvtillid, at man er en af de bedre i klassen. (Anna, 152-163, Bilag 4)

Vi tolker, at ovenstdende citat er et udtryk for, at Anna havde selvtillid grundet sin nedadga-
ende kontrasterende sammenligning med klassen. Dette har vi tolket ogsa gjorde sig geelden-
de for Mikkel (250-260, Bilag 11), Marie (61-65, Bilag 10) og Jonathan (33-36, Bilag 8), hvilket
understgttes af Cohn (2004). Det understgttes ligeledes af Barnes (2013) som fandt, at gget
selvtillid i idreetsundervisningen var forbundet med hgjt opfattede evner uanset reference-
rammen. Det vil altsa sige, at en elevs selvtillid var positivt influeret af hgj PRSC og/eller hgj

PRSI.
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Der var ligeledes eksempler p3, at de elever, som foretog nedadgdende kontrasterende sam-
menligninger med klassen oplevede at vaere overlegne??i forhold til klassen. Dette er bedst
eksemplificeret af Mikkel, som sagde fglgende, da han forklarede, hvorfor han sammenlignede

sig med sin klasse:

Ja i forhold til klassen, hvor ligger du sd henne?

Det kommer til at virke sd arrogant det her.

Jamen det er helt i orden, det ma det gerne vere, bare du svarer arligt.

Jeg vil zrligt saette den her, fordi jeg foler jo at jeg er lidt mere atletisk end de fle-
ste andre, og er meget mere engageret end mange af de andre, altsd jeg kunne
godt nevne nogle som godt kunne ligge heroppe, men jeg faler ogsa selv at jeg lig-
ger her oppe, og det tror jeg ogsd er fordi jeg at jeg foler jeg kommer med en lidt
bedre historik ift. motion og alt det der ligger bagved. (Mikkel, 170-178, Bilag 11)

Ovenstdende citat tolker vi at vaere udtryk for, at Mikkel fglte sig overlegen i forhold til resten
af klassen, idet han gav udtryk for at fgle sig bedre end dem. Jonathan (211-215, Bilag 8) som
ogsa foretog nedadgaende kontrasterende sammenligning med klassen, har vi tolket, ligeledes

viste tegn pa overlegne fglelse.

Selvtillid og overlegenhed er altsa fglelser, som vi fandt kunne opsta i idreetsundervisningen
som konsekvens af nedadgdende kontrasterende sammenligninger med klassen. Dette under-
stgttes som tidligere skrevet af Cohn (2004), men understgttes ligeledes af forskning indenfor
en idreetskontekst (Barnes, 2013) som viste, at sammenligninger med mindre dygtige klasse-
kammerater indirekte ggede selvtillid hos den enkelte.. Foruden de fglelsesmaessige konse-
kvenser, forekom der ogsa adfeerdsmaessige konsekvenser af sddanne sammenligninger, hvil-

ket diskuteres nedenfor.

20 Cohn (2004) definerede ikke selv begrebet "overlegenhed”, hvorfor vi har taget udgangspunkt i fglgende defi-
nition: Overlegenhed refererer til 1) noget som er meget bedre end noget andet, eller 2) nogen som har hgje
tanker om sig selv (Politikens Nudansk Ordbog, 2005).
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6.4.1.1.1.1. Hjeelpende adfeerd

En anden konsekvens hos nogle af de elever, som foretog nedadgdende kontrasterende sam-
menligninger med klassen, omhandler deres villighed til at hjelpe de klassekammerater
(hjeelpende adfeaerd), som i deres opfattelse var mindre dygtige til idreet. Et eksempel pa dette
ses i interviewet med Marie, hvori hun fortalte, at hun sommetider hjalp sine klassekammera-

ter med at forbedre deres teknik i volleyball:

[--.] for eksempel i volleyball hvor at der var nogen, der havde svart ved at lave en
underhdndsserv, sd gik jeg ind og sddan ligesom ikke underviste, men ligesom vej-
lede dem, ligesom prpve at sige, ndr jeg gor det, sd gor jeg sddan her, prav om du
kan ggre det og sd lad veere med at hoppe sddan, prgv at std stille. Prgve at vare
en hjaelpende hdnd, men ikke pd den der nedladende mdde, fordi det ved jeg selv,
hvis der kommer en eller anden og virker nedladende overfor mig, sd gdr man i de-
fence mode ikke ogsd, sd gider man bare overhovedet ikke tage noget til sig [...].

(Marie, 278-288, Bilag 10)

Ovenstdende citat tolker vi at vaere et udtryk for, at Marie indgik i hjeelpende adfeerd, hvilket
vi ogsa har tolket at veere tilfeeldet for Mikkel (249-261, Bilag 11). At hjelpende adfzerd fore-
kom i idreetsundervisningen underbygges yderligere af Anna (660-266, Bilag 4), som i en lek-
tion, hvor de skulle lave kolbgtter og std pa hovedet havde oplevet at modtage hjeelp fra de
elever, som havde stgrre kompetencer hende selv.

Hvad der forarsagede denne hjelpende adfzerd vides ikke, men vi finder det sandsyn-
ligt, at den i hvert fald i nogen grad kan veere forarsaget af, at disse elever havde hgj PRSC
og/eller hgj PRSI i aktiviteten. Med andre ord kan det ikke afggres, om Marie og Mikkel hjalp
deres klassekammerater i undervisningen, fordi de var af den opfattelse, at de var bedre end
klassen og pa baggrund heraf gerne ville hjalpe, eller fordi de opfattede sig selv bedre end de
enkeltindivider, de hjalp. Vi mener dog, at det virker sandsynligt, at det var en kombination af
hgj PRSC og PRSI, som fik dem til at hjaelpe deres klassekammerater. Barnes (2013) under-
stgtter, at hjeelpende adfeerd kan forekomme, nar en elev har hgj PRSC. Saledes viste studiet,
at skoleelever i 11-15 arsalderen med hgj PRSC udviste en hjelpende adferd over for de ele-

ver, som de opfattede var mindre dygtige (ibid.). Dermed udbygger nzervarende undersggelse
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den eksisterende viden ved at illustrere, at ogsa tredjedrs gymnasieelever kan indgd i hjeel-
pende adfeerd, nar de ser sig selv bedre end klassen og/eller enkeltindivid(er).

Samlet set synes hjelpende adfeerd at veere en af de positive konsekvenser, som kan
komme ud af social sammenligning, nar elever opfatter sig selv bedre end deres klassekam-
merater i idraetsundervisningen. Det forekommer vigtigt, at fastsla neermere, om det enten er
hgj PRSC eller hgj PRSI (eller noget helt tredje) der fgrer til hjeelpende adfeerd, sdledes gym-

nasielerere eventuelt kan tilskynde en sddan adfeerd i idreetsundervisningen.

6.4.1.1.1.2. Engagement

Generelt kom det til udtryk i interviewene, at nar eleverne i en given aktivitet opfattede sig
selv bedre end klassegennemsnittet (hgj PRSC), var der tegn p3, at de var engagerede i aktivi-
teten. Et eksempel pa dette stammer fra interviewet med Jonathan, hvor han fortalte om en
undervisningsgang, hvor han fglte sig god i forhold til klassen. Her gav han udtryk for, at han

blev motiveret og fik overskud af at veere bedre end de andre i Basketball:

[..] i slutningen af 2.g der spillede vi kamp i basket pd stor bane |[...] der tenkte jeg
meget over at spille bolden, fordi jeg kunne i hvert fald godt maerke, at jeg mdaske
var lidt bedre end mine holdkammerater, for i princippet der kunne jeg lgbe op og
score naesten hver gang [...] Det gjorde mig vildt motiveret, jeg synes jo det er vildt
sjovt, men det gjorde ogsd, at jeg ligesom havde, jeg synes det var ret sjovt, jeg
havde ret godt overblik og ret godt overskud, samtidig med at jeg lgb rigtig meget,
sd havde jeg helt vildt meget overskud |[...]. (Jonathan, 58-65; 217-221, Bilag 8)

Vi tolker ovenstdende citat som udtryk for, at Jonathan fglte sig kompetent samt viste tegn pa
lyst og gleede ved at spille basket (engagement), netop fordi han oplevede at have hgj PRSC i
aktiviteten. Lignende tilfeelde har vi tolket, ogsa var til stede hos Anna (fx 62-78, Bilag 4), Ma-
rie (fx 205-219, Bilag 10) og Mikkel (fx 173-178, Bilag 11), som ligeledes foretog nedadgaende
kontrasterende sammenligninger.

Vi har i neerveerende undersggelse ikke empiri der kan vise, at der var en sammen-
haeng mellem hgj PRSC og gget engagement i idreetsundervisningen, men kan blot tolke, at de
elever, som opfattede sig selv som vaerende over klassens gennemsnitlige niveau udtrykte

tegn pa engagement i undervisningen. Barnes (2013) fandt dog et lignende resultat i sit kvali-
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tative studie af elever i 11-15 arsalderen, mens Barnes & Spray (2013) kvantitativt demon-
strerede, at jo hgjere PRSC en elev i 11-15 drsalderen havde af sine evner i idreetsundervis-
ningen sammenlignet med klassekammeraterne, desto stgrre var elevens engagement?l. Vi
finder det sandsynligt, at et lignende billede ggr sig gaeldende i gymnasieskolen, men fremti-

dig forskning ma undersgge dette naermere.

Sammenhangen mellem social sammenligning og engagement i naerveerende undersggelse
kan forklares ud fra Self-Efficacy Theory (SET) som haevder, at et individs egne forventninger
til at lykkes med en given opgave er af central betydning for vedkommendes motivation. Det
har i litteraturen vist sig, at sociale sammenligninger bade inden for det akademiske og fysi-
ske domane indgar som kilde til information om self-efficacy hos bade bgrn og unge (Schunk,
1989; Chase, 1998). Studier har sdledes vist, at et individs self-efficacy blandt andet er relate-
ret til maengden af indsats og vilje til at fortsaette i en opgave (Bandura, 1997; Schunk, 1989,
1991; Zimmerman, 2000). Elever med hgj PRSC i idreaetslige aktiviteter kan sdledes ogsa have
hgj self-efficacy, fordi de har opfattelsen af, at de lykkes bedre end de fleste andre fra klassen.
En sddan sammenhang mellem PRSC og self-efficacy understgttes af Barnes (2013, Study 3)
som fandt, at hgj PRSC fgrte til hgjere niveauer af self-efficacy og positive fglelser og lavere
niveauer af negative fglelser hos elever i 11-15 arsalderen. Vi finder det pa baggrund heraf
sandsynligt, at en sddan sammenhaeng ogsa gar sig geldende i idreet i gymnasieskolen. Forsk-

ning indenfor en idraetskontekst i gymnasiet er dog ngdvendig for at fastsla dette.

Sammenhangen mellem elevernes sociale sammenligninger og deres engagement, mener vi
ogsa kan forklares ud fra Self-Determination Theory (SDT), som er en metateori omhandlende
menneskelig motivation og personlighed (Deci & Ryan, 2002; Hagger & Chatzisarantis, 2007).
SDT tilskriver bade ydre og indre motivationsfaktorer betydning, og anser dem som uadskille-
lige i deres indflydelse pa individet (Deci og Ryan 2000). En person, der er fuldkommen indre
motiveret for en bestemt aktivitet vil deltage, fordi aktiviteten i sig selv findes sjov eller inte-
ressant (ibid.). Derudover kan en handling udfgres, fordi vedkommende vil opna en belgnning
eller undga en straf, der ligger udenfor aktiviteten selv, som eksempelvis at fa en god karakter

(ibid.).

21 Barnes & Spray (2013) undersggte elevernes PRSC/PRSI og engagement ud fra en spgrgeskemaundersggelse.
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SDT opererer med tre basale psykologiske behov, som stimulerer individets indre
motivation. Disse er kompetence (ngdvendigheden af at interagere effektivt i miljget), auto-
nomi (behovet for at opleve aktiviteter som selvsteendigt vedtaget og godkendte), og tilhgrs-
forhold (ngdvendigheden af at fgle sig teet forbundet til vigtige andre) (Deci & Ryan, 2000). Jo
mere disse behov opfyldes, desto mere vil individet opleve indefrakommende motivation, og
desto mere vil det handle ud fra egne motiver og lyster (ibid.).

Da vi tidligere har tolket, at Jonathan gav udtryk for at have en lyst og glade ved at
spille basketball (jf. side 61), oplevede han ifglge teorien om SDT sandsynligvis at veere indre
motiveret i aktiviteten. Dette kan blandt andet skyldes, at Jonathan fglte sig kompetent i akti-
viteten, hvilket blandt andet kan ses ud fra, at han fglte, at han kunne lgbe op og score naesten
hver gang, men ogsa ved at han foretog nedadgdende kontrasterende sammenligninger med
de andre, som bevirkede at han fglte sig lidt bedre end sine holdkammerater. Det er med andre
ord sandsynligt, at Jonathan fglte sig kompetent, bade ud fra information om, at han kunne
lgbe op og score hver gang (objektiv standard), men ogsad ud fra information om hans egne
kompetencer i forhold til de andres (social sammenligning), hvilket kan vaere arsagen til hans
tegn pa engagement (lyst og gleede i aktiviteten).

P3 samme made er det muligt at forklare engagementet hos de andre elever (Anna,
Marie og Mikkel), som ligeledes foretog nedadgdende kontrasterende sammenligninger med
klassen. Selvom bdde Self-Determination Theory (Deci & Ryan, 2000) og teorien om social
sammenligning (Festinger, 1954) behandler, hvordan et individs praestation i kombination
med feedback fra omgivelserne pavirker individet, findes der endnu ingen undersggelser som
har undersggt, om der er en sammenhang mellem social sammenligning og faglelsen af kompe-
tence. Yderligere forskning er derfor ngdvendigt for at undersgge, om der er en sammenhaeng

mellem SDT og social sammenligning.

6.4.1.2. Nedadgaende tilpassende sammenligning med klassen

I neerveerende undersggelser fandt vi ikke eksempler p3, at de nedadgdende sammenligninger
med klassen var tilpassende, hvilket kan indikere, at eleverne ikke bekymrede sig om at ende i
“samme bad” som elever, de vurderede til at veere mindre dygtige end dem selv (jf. afsnit
3.3.1). Med andre ord; elever med hgj PRSC i aktiviteterne i idreet vurderede ikke, at de var i

“fare” for at praestere pa klassens lavere feerdighedsniveau (Cohn, 2004).
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Ifglge litteraturen (Taylor & Lobel, 1989; Cohn, 2004) er tilpasning da ogsa oftest for-
bundet til opadgdende sammenligninger, hvor mennesker gnsker at fremhaeve deres evner
som vaerende lig dem de sammenligner sig med, mens kontrast oftest er forbundet til nedad-
gdende sammenligninger, hvor mennesker gnsker at understrege deres forskelle fra dem de
finder mindre kompetente end dem selv. Sdledes er nedadgdende sammenligninger generelt
kontrasterende (Taylor & Lobel, 1989; Cohn, 2004), hvorfor neervaerende undersggelse er i

tradd med den eksisterende litteratur om nedadgaende tilpassende sammenligning.

6.4.1.3. Opadgaende kontrasterende sammenligning med klassen

Vi har tolket, at der var tre ud af otte elever, som foretog opadgdende kontrasterende sam-
menligninger med klassen, idet de eksplicit og/eller implicit gav udtryk for, hvordan deres
niveau var forskelligt fra klassens gennemsnitlige niveau, hvilket ifglge Cohn (2004) er kende-
tegnende for kontrasterende sammenligninger. Sdledes tolker vi, at disse elever havde lav
PRSC i visse aktiviteter i idraetsundervisningen. Et eksempel pa dette ses i interviewet med

Cathrine, hvor hun udtalte sig pa fglgende made angdende sit eget feerdighedsniveau i idreet:

Altsd jeg er faktisk ikke sddan specielt god i idraet, vil jeg sige.

Nej, og hvordan er du kommet frem til det?

Jeg er meget middelmddig. Det er nok fordi, at det haenger sammen med, at jeg ik-
ke interesserer mig sd meget for det, og sd mdske at jeg ikke sddan, jeg har ikke sd
meget styrke, jeg er ikke sddan sd fysisk staerk i det i forhold til de andre. [...] Vores
klasse den er nok egentlig ret god i idreet sddan i forhold til mange klasser. Det har
Kasper ogsd naevnt, sd jeg taenker bare lidt, jeg er under det niveau.

Og hvordan ved du, hvis man kan sige det sadan, at du er under det niveau
sddan?

Det er fordi, hvis vi laver nogle aktiviteter, sd er der mange, der er sddan meget ak-
tive, hvor jeg mdske er lidt mere passiv. Altsd jeg gor det stadigvak, men jeg er ik-

ke sddan virkelig engageret. (Cathrine, 62-68; 124-133, Bilag 6)

Vi tolker ovenstdende citat som udtryk for, at Cathrine foretog opadgdende sammenligning
med sin klasse i idreetsundervisningen, idet hun kunne konkludere, at hendes egne evner,

styrke og engagement var darligere end klassens generelle niveau. Samtidig tolker vi sam-
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menligningen som varende kontrasterende, da hun i sin sammenligning identificerede, hvad
der var forskelligt mellem hende selv og klassen.

Lignende udtalelser som ovenstdende var typiske for de elever, som foretog opadga-
ende kontrasterende sammenligninger med klassen (Anna, fx 87-91, Bilag 4; Asta, fx 158-169,

Bilag 5; Leerke, fx 86-93, Bilag 9).

6.4.1.3.1. Konsekvenser af opadgaende kontrasterende sammenligning med klassen

Ifglge Cohn (2004) kan sddanne sammenligninger fgre til fglelser som mindreveerd, jalousi og
fortrydelse (jf. Figur 1). Vi fandt i neervaerende studie ikke eksempler p3, at sddanne fglelser
forekom hos de elever, som foretog opadgdende kontrasterende sammenligninger med klas-
sen. Dette skyldes sandsynligvis metodiske begraensninger, idet vi i interviewene ikke var
opmarksomme pa at spgrge eleverne indgdende ind til de situationer, hvori de foretog sa-
danne sammenligninger. Der er derfor brug for yderligere forskning for at kunne fastsla, om
nogle af konsekvenserne ved opadgdende kontrasterende sammenligninger med klassen i

idreetsundervisningen i gymnasiet fglger Cohns (2004) model.

Vi fandt dog en anden mulig konsekvens (engagement), hvilket ikke er skitseret i Cohn

(2004). Dette behandles neermere nedenfor.

6.4.1.3.1.1. Engagement

Generelt kom det til udtryk i interviewene, at nar eleverne havde lav PRSC i en given aktivitet,
udtrykte de tegn pa manglende engagement. Et eksempel pa dette ses i interviewet med Laer-
ke, hvor hun fortalte om en lektion i idraet, hvori hun oplevede, at der var mange, som var

bedre end hende selv:

Det skulle vaere sddan noget med, vi skulle lave et grundtraningsprogram, hvor vi
skulle lgbe rundt i hele hallen, sddan op og ned af ribber og sddan noget. De havde
taget de der stolper med, man kan gd pd line over. Der kunne jeg godt se, at der
var mange, som var betydeligt bedre end mig, og sd var det bare var sddan lidt, og

sd begynder man ogsa at lalle og lave ingenting [...]. (Leerke, 144-149, Bilag 9)
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Vi tolker, at Leaerkes udsagn “lalle og lave ingenting” er et udtryk for, at hun manglede engage-
ment i aktiviteten, hvilket netop skyldtes, at hun kunne se, at der var mange, som var betyde-
ligt bedre end hende selv. I vores tolkning fgrte en opadgdende kontrasterende sammenlig-
ning med klassen i dette tilfeelde saledes til manglende engagement. Lignende konsekvenser,
har vi tolket, ogsa var til stede hos Asta som ligeledes oplevede at have lav PRSC i en aktivitet
(fx 69-85, Bilag 5).

Som tidligere skrevet (jf. afsnit 6.4.1.1.1.2) har vi i neerverende undersggelse ikke
empiri der direkte viser, at der var en sammenhang mellem evner og engagement i idraetsun-
dervisningen. Som ovenstdende citat med Laerke dog illustrerer, viste det sig, at de elever, som
vi har tolket havde lav PRSC i en given aktivitet, gav udtryk for tegn pa manglende engage-
ment. Et sddan fund understgttes som tidligere neaevnt af Barnes (2013), som fandt lignende
tendenser, og Barnes & Spray (2013), som kvantitativt demonstrerede, at der hos unge i 11-

15 ars alderen var sammenhang mellem en elevs PRSC og hans/hendes engagement.

Som tidligere skrevet mener vi, at sammenhaengen mellem social sammenligning og engage-
ment kan forklares ud fra SDT, og serligt den del af teorien som omhandler kompetencer (jf.
afsnit 6.4.1.1.1.2). I forhold til manglende engagement vil forholdet dog veere vendt om, sale-
des den manglende opfyldelse af behovet for at fgle sig kompetent i en aktivitet bidrog til la-
vere indre motivation.

Vi mener dog ogsa her at kunne forklare sammenhangen mellem manglende enga-
gement og opadgdende kontrasterende sammenligninger med klassen ud fra Self-efficacy
Theory (SET) (Bandura, 1986). Ifglge SET er der fire kilder som giver information til en per-
sons self-efficacy. Disse er tidligere preestationer, stedfortraedende praestationer, verbal overta-
lelse og psykologiske tilstande. Seerligt stedfortraedende praestationer er interessante i forhold
til social sammenligning, da dette involverer observation af og sammenligninger med andres
praestationer i en given aktivitet (ibid.). Denne proces indebzerer, at et individ observerer en
eller flere andre personers prastationer og bemaerker konsekvenserne af disse for derefter at
bruge disse oplysninger til at vurdere egen preestation/mulighed for succes (ibid.). Derved
kan en person, som ser andre mennesker praestere succesfuldt fa gget hans/hendes self-
efficacy, mens dét at se andre preaestere fejlagtigt kan mindske forventningerne, specielt hvis

personerne der sammenlignes med har mange ligheder til én selv (Chase, 1998).

64



Tegnene pa manglende engagement hos de elever som foretog opadgaende kontra-
sterende sammenligninger med klassen kan sdledes forklares ud fra stedfortraedende praesta-
tioner i SET. Dét, at de i deres opadgdende sammenligninger med klassen, sa deres klasse-
kammerater preestere bedre, med hvem de samtidig kontrasterede sig fra, kan have fgrt til, at
de havde mindre tro p3, at de kunne ggre det samme som de andre. Dette fgrte eksempelvis i
Laerkes tilfeelde til hendes “lalle og lave ingenting”, som i vores tolkning var et udtryk for lav
indsats og vilje til at fortseette, hvilket ifglge teorien kan veere tegn pa lav self-efficacy hos en

person (Bandura, 1997, Schunk, 1989, 1991).

6.4.1.4. Opadgaende tilpassende sammenligning med klassen
Vi fandt i naerveerende undersggelser ikke eksempler p3, at eleverne foretog opadgdende til-
passende sammenligninger med klassen. En drsag til dette kan skyldes det niveaumaessigt
store skel, som eleverne gav udtryk for, der var i idreetsundervisningen. Nedenstdende vil
omhandle dette.

[ flere af interviewene kom det til udtryk, at eleverne havde den opfattelse, at der ni-
veaumaessigt var et stort skel i klassen. Dette er bedst eksemplificeret ved et udsagn af Anna,
hvori hun ifglge vores tolkning gav udtryk for, at der var stor forskel pd de elever som var

dygtige til idreet, og de elever som var mindre dygtige:

[...] men vi er alle sammen pad sddan forskellige niveauer [...] vi er nogle sddan, sy-
nes jeg, individuelle som ligesom er supergode og sddan har haft idraet med fra sa-
dan vi var helt smd, og sd er der nogle som altsd aldrig dyrker idraet og som tager
pd hver dag i skole. Der er nogle, der sddan traekker det lidt ned, og sd er der no-

gen, der traekker det vaesentligt op. (Anna, 81;144-149, Bilag 5)

Lignende udtalelser om det niveaumaessige store skel i klassen ses ogsa hos Asta (fx 158-160,
Bilag 5), Laerke (fx 131-133, Bilag 9), Marie (fx 173-181, Bilag 10) og Mikkel (fx 180-186, Bilag
11).

Cohn (2004) definerede tilpassende sammenligninger som et individs tro pa at kunne opna de

samme ting, som den/de person(er), han/hun sammenligner sig med. Grundet det store ni-

veaumaessige skel i klassen kan det sdledes veere tilfeeldet, at elever med lav PRSC i en given
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aktivitet ikke havde troen pa at kunne opna samme praestationer som den bedre del af klas-
sen, hvorfor dette kan vare arsagen til, at vi ikke fandt opadgaende tilpassende sammenligner
med klassen. Om sddanne sammenligninger med klassen findes i idraetsundervisningen i

gymnasiet, ma fremtidige undersggelser afggre.

6.4.1.5. Delkonklusion for sammenligninger med klassen

Det viste sig i naerverende undersggelse, at det var aktivitetsspecifikt, hvorvidt gymnasieele-
verne havde hgj eller lav PRSC, idet den samme elev eksempelvis kunne have en hgj PRSC i
fodbold, men en lav PRSC i dans.

Det viste sig, at nar gymnasieeleverne havde hgj PRSC i en aktivitet, udtrykte de tegn
pa engagement, og nar de omvendt havde lav PRSC, udtrykte de tegn pa manglende engage-
ment. Denne sammenhaeng mellem PRSC og engagement understgttes af Barnes & Spray
(2013), som blandt engelske elever i 11-15 ars alderen har dokumenteret en sammenhaeng
mellem PRSC og engagement i idreetsundervisningen. Da vi i naervaerende undersggelse ikke
anvendte observation af eleverne i idreetsundervisningen bygger den mulige sammenhang
mellem PRSC og engagement pa et usikkert grundlag, hvorfor der er behov for yderligere un-
dersggelser i en gymnasiekontekst for at kunne fastsla en sddan sammenhzang.

Vi fandt, at ggymnasieeleverne foretog nedadgdende kontrasterende sammenligninger
med klassen, og at en mulig fglelsesmaessig konsekvens ved sddanne sociale sammenligninger
kan veare selvtillid og overlegenhed i idreetsundervisningen, hvilket understgttes af Cohn
(2004) og Barnes (2013).

Samtidig fandt vi ingen eksempler p3, at eleverne benyttede nedadgdende tilpassende
sammenligninger med klassen i idreetsundervisningen. Denne tendens understgttes ogsa i
den eksisterende litteratur indenfor psykologien (Taylor & Lobel, 1989; Cohn, 2004).

Vi fandt, at gymnasieeleverne foretog opadgaende kontrasterende sammenligninger
med klassen, men fandt ingen fglelsesmaessige konsekvenser af sddanne sammenligninger,
hvilket sandsynligvis skyldes metodiske begraensninger. Yderligere forskning er derfor pa-
kraevet.

Slutteligt fandt vi ingen eksempler pd, at eleverne foretog opadgdende tilpassende

sammenligninger med klassen i idreetsundervisningen, hvilket muligvis kan skyldes et hgjt
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niveaumaessigt skel i klassen. Yderligere forskning er dog ngdvendigt for at undersgge dette

nsermere.

Vi har i Figur 11 nedenfor sammenfattet vores resultater for elevernes sammenlig-

ninger med klassen som referenceramme ud fra sammenligningernes retning og type.

Typer
Kontrast Tilpasning
- Tegn pa - Vi fandt ingen
Op manglende elo(sempler pa
engagement i sadanne
aktiviteten sammenligninger
o))
=
c
“ 1
) - Selvtillid - Vi fandt ingen
= - O_verlegenhed eksempler pa
Ned - Hjeelpende adfaerd sadanne
- Tegn pa . sammenligninger
engagement i
aktiviteten

Figur 11. Illustration af de konsekvenser som vi fandt for de forskellige
slags sociale sammenligninger med klassen.

[ nedenstdende afsnit vil sammenligninger med enkeltindivider fra klassen i idraetsundervis-
ningen behandles, samt de mulige konsekvenser disse matte have, hvilket ggres ud fra samme

struktur som i diskussionen af klassen som referenceramme ovenfor.

6.4.2. Sammenligninger med enkeltindivider i klassen

Sammenligninger med enkeltindivider fra klassen var citeret af alle eleverne i naerveerende
undersggelse. I disse sammenligninger fandt vi eksempler pa bade opadgdende tilpassende og
kontrasterende sammenligning og nedadgdende kontrasterende sammenligning, mens ned-
adgaende identificerende sammenligning ikke viste sig i empirien. I det fglgende vil indga en

diskussion af disse forskellige typer af sammenligning og deres mulige konsekvenser.

6.4.2.1. Nedadgaende kontrasterende sammenligning med enkeltindivider
[ interviewene kom det til udtryk, at eleverne i situationer benyttede nedadgaende kontraste-

rende sammenligning med en eller fa klassekammerater i idreetsundervisningen. Dette ses
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eksempelvis ud fra et citat af Jeppe, som gav fglgende svar til et spgrgsmal som omhandlede,
om de sammenligninger han lavede med sin ven Erik, havde pavirket, hvordan han teenkte om

sig selviidreet:

Altsd ja, det kan godt vaere at det lyder rimelig nederen sagt, men altsd nogen
gange har jeg da tenkt, at i det mindste er jeg ikke sa ddarlig til idraet (som Erik),
sd pd den mdde sd har det. (Jeppe, 378-380, Bilag 7)

Vi tolker ovenstdende citat som et udtryk for en nedadgdende kontrasterende sammenligning,
da Jeppe havde opfattelsen af, at han ikke selv var sd ddrlig til idrset som Erik. I vores tolkning
er dette udtryk for, at han opfattede sine evner i idreet som forskellige fra Eriks, hvilket er
kendetegnende for en nedadgdende kontrasterende sammenligning (Cohn, 2004). Lignende
udtalelser som ovenstdende var typiske for de elever, der foretog nedadgaende kontrasteren-
de sammenligninger (Jonathan, fx 124-129, Bilag 8; Leerke, fx 75-81, Bilag 9; Marie, fx 394-
399, Bilag 10; Mikkel, fx 373-379, Bilag 11).

[ denne forbindelse kan der drages en parallel til litteraturen, der diskuterer motiverne for
social sammenligning. Nedadgdende kontrasterende sammenligning kan saledes kategorise-
res under motivet selvforstzerkning (jf. afsnit 3.1.3), idet et individs kontrasterende sammen-
ligning med en person, som anses for at veere mindre god oftest foretages med henblik pa at
forstaerke positive fglelser om sig selv og/eller ens evner (Wood et al.,, 2000; Dijkstra, 2008;
Corcoran, 2011). Dette understgttes af den gvrige litteratur uden for en idreetskontekst, som
har vist, at nedadgdende sammenligning som regel benyttes som en selvforsterkende strategi
(Buunk et al.,, 1990; Wills, 1981).

Pa samme made kan de nedadgdende kontrasterende sammenligninger, som eleverne
foretog med enkeltindivider altsa veere tegn pa et gnske om at bevare et positivt syn pa sig
selv. Dette understgtter og udvider tidligere forskning (Wood et al,, 2000; Dijkstra, 2008; Cor-
coran, 2011; Butler, 1992; Wills, 1981) ved at vise, at ogsa unge i gymnasieskolen kan sam-
menligne sig med enkeltindivider fra klassen i idreetsundervisningen for at opretholde et po-
sitivt syn pa sig selv. Det er tidligere blevet demonstreret, at elever i 11-15 arsalderen bl.a.
benyttede social sammenligning for at opretholde et positivt syn pa sig selv (Barnes, 2013;

Barnes & Spray, 2013), og det synes sdledes at veere tilfeeldet, at selvforsterkning er en del af
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de sociale sammenligningsprocesser, der foregar i idraetsundervisningen bade i den tidlige
ungdom savel som i den senere.

Nerverende undersggelse giver sdledes stgtte til Wills’ (1981) “Theory of Down-
ward Comparison” (jf. Tabel 1) som haevder, at mennesker kan sammenligne sig med andre,

der pa en given egenskab opfattes som mindre dygtige for derved at fa det bedre med sig selv.

6.4.2.1.1. Konsekvenser af nedadgiaende kontrasterende sammenligning med enkeltin-
divider
Som tidligere skrevet (jf. afsnit 6.4.1.1.1) kan nedadgdende kontrasterende sammenligninger
ifglge Cohn (2004) fgre til fglelser som overlegenhed, selvtillid og lettelse. Eksempler pa over-
legenhed og lettelse blev ogsa fundet i naervaerende undersggelse hos elever som foretog ned-
adgaende kontrasterende sammenligninger. Hvis der eksempelvis igen tages udgangspunkt i
citatet af Jeppe (jf. afsnit 6.4.2.1), tolker vi fglgende; “nogen gange har jeg da taenkt, at i det
mindste er jeg ikke sd ddrlig til idraet (som Erik)” (Jeppe, 379-380, Bilag 7), som et udtryk for
en lettelse over ikke at veere pd samme niveau i idraet som sin ven.

Et andet eksempel p3, at eleverne opnaede positive fglelser af at foretage nedadgden-
de kontrasterende sammenligning med nogle af deres klassekammerater, ses i en passage fra
interviewet med Larke, hvori hun gav udtryk for, at det var rart ikke at vaere den allersidste

som kom i mal, ndr de var ude at Igbe i idraetsundervisningen:

[] jeg har jo sddan nogen jeg falges lidt med (under lgb), det har man jo, og det
kommer man til, sd rotter man sig sddan lidt sammen om at vaere langsom. Pd en
eller anden mdde, eller langsom vi er jo heller ikke sGd mange igen, men jeg har det
fint med det. Det havde varet noget andet, hvis jeg havde varet den allersidste
[...], men det sker ikke.

Nej, og hvordan ved du, det ikke sker?

Fordi der er i hvert fald nogen, to-tre piger, som altid plejer at komme efter mig,
ndr vi laver sddan noget opvarmning. Det er rart nok.

Ja, hvordan er det rart?

Det er bare rart ikke at vaere den allersidste. (Larke, 95-105, Bilag 9)
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Ordet rart kan defineres som “noget der giver anledning til tilfredshed” (Politikens Nudansk
Ordbog, 2005), hvorfor vi tolker, at selvom Lzerke opfattede sig selv som en af de langsomste i
klassen til lgb, oplevede hun stadig en vis tilfredshed ved at foretage nedadgdende kontraste-
rende sammenligning med to til tre andre piger i klassen.

En lignende tilfreds fglelse af ikke at vaere den darligste/sidste var typisk for nogle af
de elever, som foretog nedadgaende kontrasterende sammenligninger med en eller flere af
deres klassekammerater (Jeppe, fx 378-380, Bilag 7; Marie, fx 397-401, Bilag 10). Resultater-
ne i nervaerende undersggelse indikerer sdledes, at som det er tilfeeldet i andre kontekster
(Buunk et al., 1990; Wills, 1981) kan nedadgdende sammenligning ogsa i idraetsundervisnin-

gen i gymnasieskolen benyttes som en fglelsesregulerende strategi.

6.4.2.1.1.1. Ambivalens??2
I nogle tilfeelde gav eleverne dog ogsa udtryk for at fgle en vis ambivalens, nar de benyttede
kontrasterende nedadgdende sammenligninger; forstdet pa den made, at de benyttede dem,

selvom de ikke havde det godt med det. Dette er bedst eksemplificeret ved et citat af Marie:

[..] sd jeg tror bare, der er ikke sd meget sammenligning der (i idraet), kun med
den ene person mdske, hvor man godt kan vare sddan, okay haha jeg fik en hgjere
karakter end dig eller sddan noget, men ikke andet. Jeg synes ogsd, det er sd mod-
bydeligt at vaere sddan nogle gange, men sdadan er det jo [...]. (Marie, 396-401, Bi-
lag 10)

Ovenstdende citat understgtter Wills’ (1981) teori, hvori det haevdes, at mennesker er ambi-
valente omkring nedadgdende sammenligning, fordi de ved, at sammenligninger nedad ikke
er beundringsvardige og derfor har modstridende fglelser ved at engagere sig i dem (jf. Tabel
1). Med ord som “modbydeligt” (citatet ovenfor) og “nederen” (Jeppe, 378, Bilag 7) gav elever-
ne i nerveerende undersggelse sdledes udtryk for at have blandede fglelser ved at sammen-
ligne sig med nogle, de opfattede som mindre dygtige. Sdledes indikerer sprogbrugen, at ele-

verne vidste, det ikke er beundringsverdigt at engagere sig i en sddan sammenligning.

22 samtidig tilstedevaerelse af modstridende fglelser el. holdninger (Politikens Nudansk Ordbog, 2005).
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Sa selvom nedadgdende kontrasterende sammenligninger med enkeltindivider kan
fare til fglelser som lettelse og tilfredshed hos den enkelte elev i idraetsundervisningen, kan

sddanne sammenligninger ligeledes skabe ambivalens.

6.4.2.2. Nedadgaende tilpassende sammenligning med enkeltindivider

Som det ogsa var tilfeeldet ved sammenligninger med klassen generelt, fandt vi i neervaerende
undersggelser heller ingen eksempler p3, at de nedadgaende sammenligninger med enkeltin-
divider fra klassen var tilpassende. Dette kan hange sammen med, at tilpasning oftest er for-
bundet med opadgdende sammenligninger, mens kontrast oftest er forbundet med nedadga-
ende sammenligninger (Taylor & Lobel, 1989; Cohn, 2004), hvorfor vores undersggelse ikke

afviger fra den eksisterende litteratur om nedadgaende tilpassende sammenligning.

6.4.2.3. Opadgaende kontrasterende sammenligning med enkeltindivider

[ analysen af interviewene kom det til udtryk, at eleverne i situationer benyttede opadgaende
kontrasterende sammenligning med en eller flere klassekammerater i idraetsundervisningen.
Et eksempel pa dette ses i en passage fra interviewet med Mikkel, hvori han gav udtryk for
ikke at vaere den bedste i klassen til basketball, fordi han havde opfattelsen, at der var to an-

dre elever som var bedre:

Kan du komme med et eksempel pd en aktivitet i idraet, hvor du synes, at du
har vaeret god?

Ift. bold der har vi jo haft en del basketball, hvor jeg ikke har veeret den bedste,
fordi jeg ikke har veeret den hgjeste og den stgrste, der har vi haft Jonathan og Si-
mon som ligesom er de store og rigtige dygtige boldspillere, hvor jeg ligesom var

lidt "outsided” der [...]. (Mikkel, 99-104, Bilag 11)
[ vores tolkning er ovenstdende citat udtryk for en opadgdende kontrasterende sammenlig-

ning, idet Mikkel identificerede, hvad der var forskelligt fra ham selv og de personer, han

sammenlignede sig med, hvilket kendetegner en sddan sammenligning (Cohn, 2004).
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Lignende udtalelser som Mikkels var typiske for de elever, som foretog opadga-
ende kontrasterende sammenligninger med enkeltindivider i klassen (Jeppe, fx 115-117, Bilag

7; Laerke, fx 228-230, Bilag 9).

6.4.2.3.1. Konsekvenser af opadgaende kontrasterende sammenligning med enkeltin-
divider

Som tidligere skrevet (jf. afsnit 6.4.1.3.1) fandt vi i neervaerende studie ingen eksempler p3, at
opadgdende kontrasterende sammenligninger med klassen kunne fgre til fglelser som min-
dreverd, jalousi og fortrydelse, som ellers tidligere er blevet forbundet med sddanne sam-
menligninger (Cohn, 2004). P4 samme made fandt vi heller ingen eksempler pa sddanne fglel-
ser i forbindelse med elevernes opadgaende kontrasterende sammenligninger med enkeltin-
divider i klassen. Samtidig fandt vi heller ingen tegn p4a, at opadgdende kontrasterende sam-
menligninger var forbundet med manglende engagement, som det ellers var tilfeeldet med
lignende sammenligninger med klassen generelt (jf. afsnit 6.4.1.3.1.1). Igen skyldes dette
sandsynligvis i hgjere grad metodiske begraensninger end udeblivelsen af sddanne konse-
kvenser ved disse sammenligninger, idet der tidligere er blevet fundet en sammenhaeng mel-
lem en elevs PRSI og hans/hendes engagement hos unge i 11-15 ars alderen (Barnes & Spray,
2013). Saledes var vi heller ikke her tilstraekkeligt opmarksomme pa at spgrge eleverne ind-
gaende ind til de situationer, hvori de foretog opadgdende kontrasterende sammenligninger
med enkelte af deres klassekammerater.

Sammenhangen som Barnes & Spray (2013) fandt mellem PRSI og engagement var
dog ikke ligesa signifikant, som den de fandt mellem PRSC og engagement. Derudover har
Locke (2007) tidligere fundet, at den generelle anden (i nzerverende undersggelse givet ved
klassen) generelt havde en stgrre indflydelse pa fglelsesmaessige konsekvenser (efter en op-
adgdende sammenligning), end sammenligninger med en enkelt person. Barnes & Spray
(2013) understgttede resultaterne af Locke (2007) og haevdede, at resultaterne kan skyldes,
at den generaliserede anden tilvejebringer en mere "preecis" evaluering af selvet i modsaet-
ning til sammenligninger med et enkeltindivid, med hvem en negativ sammenligning kan vee-
re lettere at overvinde (Barnes & Spray, 2013). Det er sdledes muligt, at sammenligninger

med klassen (den generaliserede anden) yder stgrre indflydelse pd en elev end enkeltindivi-
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der fra klassen, hvorfor konsekvenserne herved er mere fremtreedende/stgrre. Det kraever

dog flere undersggelser for at afdeekke dette naermere.

6.4.2.4. Opadgaende tilpassende sammenligning med enkeltindivider

[ interviewene kom det til udtryk, at eleverne i situationer benyttede opadgaende tilpassende
sammenligning med en eller flere klassekammerater i idreetsundervisningen. Dette ses ek-
sempelvis ud fra et citat af Jeppe, hvor han talte om, at han havde benyttet andre til se efter i

en idreaetslektion, hvor de dansede. Fglgende passage er fra interviewet med Jeppe:

Nej, men nu naevnte du dans, sd har du nogen gange brugt andre som spar-
ringspartner?

Ja, altsa det har jeg, det gdr jo ligesom ud pd, at jeg skal gore preecis det samme
som de andre, sd hvis de er lidt bedre og har fundet ud af, hvordan man ggr det, sd
er det, nogen gange er det lidt lettere at se pd, hvad de gor, fremfor at se det pd en
video, eller hvad Kasper (laereren) lige har fortalt os, at vi skal gore. (Jeppe 274-
280, Bilag 7)

Jeppes opfattelse af at nogle af klassekammeraterne var dygtigere til dans end ham selv, var i
vores tolkning kun mulig, fordi han sammenholdt sine egne evner med deres (Wood, 2000;
Dijkstra, 2008; Corcoran, 2011), hvorfor vi tolker, at han foretog en opadgdaende sammenlig-
ning med disse klassekammerater. Samtidig kom det til udtryk, at Jeppe benyttede de klasse-
kammerater, som han opfattede var lidt dygtigere end ham selv til at leere af, idet han til tider
foretrak at observere, hvad de gjorde, fremfor at lytte til hvad leereren instruerede dem i.

Ud fra en forstdelsesramme der bygger pa Cohn (2004) tolker vi dermed Jeppes ud-
sagn som udtryk for, at han benyttede opadgaende tilpassende sammenligning i danseunder-
visningen, idet han brugte sammenligninger med dygtigere elever til at leere af. Vi har i naer-
veerende undersggelse ikke empiri der viser, at der er blevet skabt leering hos Jeppe, men un-
derstgttes af den eksisterende litteratur (Wood, 1989; Butler, 1992; Hoorens, 1993; Cohn
2004) som haevder, at mennesker engagerer sig i sociale sammenligninger for at leere.

[ forhold til at benytte andre til at leere af kan der her drages en parallel til Social
Learning Theory af Bandura (1971) som paviste, at mennesker kan lzere ved at observere an-

dres adfeerd. Social sammenligning er da ogsa en komponent i Social Learning Theory, idet
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opadgdende sammenligninger kan give oplysninger om, hvordan man kan ggre fremskridt
(Bandura, 1986). Denne teori er dog ikke fokus i naervaerende speciale, hvorfor en mere dyb-

degdende gennemgang af den ma findes andetsteds (Bandura, 1971; 1986).

Foruden Jeppe var der flere af eleverne som engagerede sig i opadgdende tilpassende sam-
menligninger (Anna, fx 413-420, Bilag 4; Marie, 96-102, Bilag 10) I forbindelse heraf kan der
drages en parallel til den gvrige litteratur, som diskuterer motiverne for social sammenlig-
ning. Opadgdende tilpassende sammenligning kan sdledes kategoriseres under motivet selv-
forbedring (jf. afsnit 3.1.2), idet et individs tilpassende sammenligning med en person, som
anses for at vaere bedre oftest foretages med henblik pad at forbedre vedkommendes egne ev-
ner (Wood et al., 2000; Dijkstra, 2008; Corcoran, 2011).

Pa samme made kan de opadgdende tilpassende sammenligninger, som eleverne fo-
retog altsd veere tegn pa et gnske om at forbedre deres egne evner. Dette understgtter og ud-
vider tidligere forskning (Wood et al.,, 2000; Dijkstra, 2008; Corcoran, 2011) ved at vise, at
ogsa unge i gymnasieskolen kan sammenligne sig med hinanden i idreetsundervisningen med
henblik pa at forbedre sig. Det er tidligere blevet demonstreret, at yngre elever (11-15 arsal-
deren) ligeledes benyttede social sammenligning for at forbedre sig (Barnes, 2013; Barnes &
Spray, 2013). Disse studier, samt fundene i vores indikerer alts3, at selvforbedring er en del af
de sociale sammenligningsprocesser, der foregar i idraetsundervisningen bade i den tidlige
ungdom sdvel som i den senere. Barnes (2013) argumenterede i sit studie for, at selvforbed-
ring som motiv for social sammenligning i idreetsundervisningen sandsynligvis skyldes, at
skolekonteksten generelt inviterer til opadgdende sammenligninger, idet skolen udggr et lze-
ringsmiljg, hvor leeringsorienterede mal typisk forfglges og belgnnes. P4 samme made kan det
veere tilfeeldet i neerveerende undersggelse, at elevernes opadgdende sammenligninger blev
udlgst af, at eleverne befandt sig i et leeringsmiljg, men yderligere forskning er ngdvendig for

at kunne drage konklusioner herom.

6.4.2.4.1. Konsekvenser af opadgaende tilpassende sammenligning med enkeltindivi-
der
Det viste sig i neerveerende undersggelse, at eleverne udtrykte tegn pa engagement, nar de

foretog opadgaende tilpassende sammenligninger med enkeltindivider i klassen.
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For at seette rammen for en diskussion af dette vil vi indlede med at preesentere et
udsagn fra Anna, hvori hun fortalte, at Mikkel og Marie var dygtigere end hende i idrzet, og at

hun keempede mere i undervisningen. Nedenstdende passage er fra interviewet med Anna:

Nu naevnte du, at Mikkel og Marie var bedre end dig i idraet, hvordan far det
dig til at fole?

Jamen det er da klart, det er da treels, ndr de (Mikkel og Marie) er bedre end én,
men sd meget bedre synes jeg heller ikke, de er, sd jeg foler jeg haenger i pd en ma-
de, til de ting de er bedre til, og det nok ogsd det der ggr, at jeg kaemper dét mere
[-.]- (Anna, 413-418, Bilag 4)

Ovenstdende citat tolker vi som udtryk for, at Anna foretog opadgaende tilpassende sammen-
ligning med Mikkel og Marie, idet hun gav udtryk for, at de ikke var meget bedre og samtidig
falte, at hun kunne haenge i (Cohn, 2004).

Derudover tolker vi dét, at hun kaempede dét mere, nar hun sa Mikkel og Marie prae-
stere bedre, som udtryk for, at hun havde en villighed til at forgge sin indsats i idreetsunder-
visningen. Indsats og vedholdenhed kan som tidligere naevnt vaere tegn pa engagement (Lin-
nenbrink & Pintrich, 2003; Shernoff, 2013), hvorfor Annas indsats i vores tolkning er et ud-
tryk for engagement.

Lignende tegn pa engagement gjorde sig geeldende for en af de andre elever (Marie,
96-102, Bilag 10), som ogsa foretog opadgaende tilpassende sammenligninger med enkeltin-
divider fra klassen. Dette understgttes af Barnes & Spray (2013) som viste, at elever blev en-
gagerede af at sammenligne sig med en klassekammerat, der var lidt bedre end dem selv (op-
adgaende sammenligning). Samtidig udvider naerverende undersggelse litteraturen ved at
indikere, at typen af den opadgdende sammenligning er afggrende for, om der opstar enga-
gement og bedre ydeevne, idet disse kun forekom ved en opadgaende tilpassende sammenlig-

ning og ikke ved en opadgdende kontrasterende sammenligning.

6.4.2.5 Delkonklusion for sammenligninger med enkeltindivider i klassen
Det viste sige, at gymnasieeleverne i neerveerende undersggelse vurderede deres egne evner i

idreetsundervisningen i forhold til andre enkeltindivider fra klassen (PRSI). Det viste sig lige-
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ledes, at det var aktivitets- og personspecifikt, hvorvidt gymnasieeleverne havde hgj eller lav
PRSI, idet den samme elev eksempelvis godt kunne have en hgj PRSI i forhold til én person,
men en lav PRSI i forhold til en anden i en given aktivitet.

Det viste sig, at nar gymnasieeleverne havde hgj PRSI i en aktivitet, viste de tegn pa
engagement, og nar de omvendt havde lav PRSI, viste de tegn pa manglende engagement.
Denne sammenhaeng mellem PRSI og engagement understgttes af Barnes & Spray (2013),
som blandt engelske elever i 11-15 ars alderen har dokumenteret en sammenhang mellem
PRSI og engagement i idreetsundervisningen. Da vi i naerveaerende undersggelse ikke anvendte
observation af eleverne i idreaetsundervisningen bygger den mulige sammenhang mellem
PRSI og engagement i idreet i gymnasieskolen pa et usikkert grundlag, hvorfor der er behov
for yderligere undersggelser for at kunne fastsld en sddan sammenhaeng.

Vi fandt, at gymnasieeleverne i idraetsundervisningen foretog nedadgaende kontra-
sterende sammenligninger med enkeltindivider fra klassen, og at mulige fglelsesmaessige
konsekvenser ved sddanne sammenligninger kan vaere overlegenhed og lettelse samt ambiva-
lens, hvilket understgttes af den eksisterende litteratur (Cohn, 2004; Wills, 1981)

Samtidig fandt vi ingen eksempler p3, at eleverne benyttede nedadgdende tilpassende
sammenligninger med enkeltindivider fra klassen i idreetsundervisningen. En sddan tendens
understgttes ogsa i den eksisterende litteratur indenfor psykologien (Taylor & Lobel, 1989;
Cohn, 2004).

Vi fandt, at gymnasieeleverne foretog opadgaende kontrasterende sammenligninger
med enkeltindivider i klassen, men fandt ingen fglelsesmaessige konsekvenser af sddanne
sammenligninger, som det ogsa var tilfeeldet ved lignende sammenligninger, hvor klassen ud-
gjorde referencerammen. Dette skyldes sandsynligvis igen metodiske begraensninger, hvorfor
yderligere forskning er pakraevet.

Slutteligt fandt vi, at eleverne foretog opadgaende tilpassende sammenligninger med
enkeltindivider fra klassen, og at sddanne sammenligninger fgrte til tegn pa engagement,
hvilket understgttes af litteraturen (Barnes & Spray, 2013; Wood et al., 2000; Dijkstra, 2008;
Corcoran, 2011; Cohn, 2004). Derudover benyttede visse elever sddanne sammenligninger
med henblik pa at leere, hvilket tidligere er blevet fundet indenfor psykologien (Wood, 1989;
Butler, 1992; Hoorens, 1993; Cohn 2004).
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Vi har i Figur 12 nedenfor sammenfattet vores resultater for elevernes sammenlig-

ninger med enkeltindivider i klassen som referenceramme ud fra sammenligningernes ret-

ning og type.
Typer
Kontrast Tilpasning
- Vi fandt eksempler pa - Selvforbedring
Op sadanne - Tegn pa
sammenligninger, men engagement i
fandt ingen aktiviteten
o)) konsekvenser
=
£
nd:) - Overlegenhed - Vifandt ingen
Ned - Lettelse/selvforstaerkning eksempler pa
- Ambivalens sadanne
sammenligninger

Figur 12, Illustration af de konsekvenser som vi fandt for de forskelli-
ge slags sociale sammenligninger med enkeltindivider i klassen.

77



7. Konklusion

Malet med neerveerende speciale var at svare pa fglgende problemformulering: Hvordan
sammenligner 3.g elever sig i idraetsundervisningen, og hvilke konsekvenser har det?

Det blev fundet, at klassen og enkeltindivider i klassen var de mest anvendte og ind-
flydelsesrige referencerammer benyttet af eleverne til social sammenligning i idraetsunder-
visningen. Sammenligninger med disse referencerammer blev diskuteret ud fra retning (op-
ad/nedad) og type (kontrast/tilpasning).

Vi fandt, at eleverne i foretog nedadgaende og opadgaende kontrasterende sammen-
ligninger med klassen i idraetsundervisningen, men fandt ingen eksempler pa nedadgdende og
opadgdende tilpassende sammenligninger med klassen. Vi fandt, at konsekvenser linket til
nedadgdende kontrasterende sammenligninger med klassen var tegn pa hjalpende adfzerd,
selvtillid, overlegenhed og engagement, mens konsekvenser linket til opadgaende kontraste-
rende sammenligninger med klassen var tegn pa manglende engagement i idraetsundervis-
ningen.

Derudover fandt vi i, at alle eleverne foretog sammenligninger med enkeltindivider
fra klassen i idreetsundervisningen. I disse sammenligninger fandt vi eksempler pa bade op-
adgaende tilpassende og kontrasterende sammenligning og nedadgdende kontrasterende
sammenligning, mens nedadgaende tilpassende sammenligning ikke viste sig i empirien.

Vi fandt, at konsekvenser linket til nedadgdende kontrasterende sammenligninger
med enkeltindivider i klassen var tegn pa overlegenhed, lettelse og ambivalens, mens konse-
kvenser linket til opadgdende tilpassende sammenligninger var tegn pa engagement i idraets-
undervisningen. Desuden fandt vi eksempler p3, at sidstnaevnte sammenligninger blev benyt-
tet med henblik pa at forbedre sig i aktiviteter i idraetsundervisningen. Vi kunne ikke linke
nogle konsekvenser til opadgaende kontrasterende sammenligninger med enkeltindivider fra
klassen, hvilket sandsynligvis skyldes metodiske begraensninger.

Ovenstdende resultater bygger pa en semistruktureret interviewundersggelse med
otte 3.g STX elever, som blev analyseret ud fra Interpretative Phenomenological Analysis og
tolket ud fra en teoretisk referenceramme som havde udgangspunkt i eksisterende litteratur
inden for social sammenligning.

Der blev i neerverende undersggelse ikke metodetrianguleret, hvilket er arsagen til,

at undertegnede forfattere er papasselige med at give mere endegyldige konklusioner pa kon-
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sekvenserne af elevers sammenligninger i idraet i gymnasieskolen. Vores resultater under-
bygges sdledes ikke af andre metoder end interviews, men kun af studier som tilmed alle er
foretaget i andre lande end Danmark. De studier som har undersggt social sammenligning i en
skolekontekst er desuden blevet foretaget pa udenlandske skolesystemer med yngre alders-
grupper (typisk 11-15 ar) end aldersgruppen i neervaerende undersggelse. | denne henseende
kunne observation med fordel have vaeret anvendst, sdledes gyldigheden af resultaterne kunne
styrkes, da der sandsynligvis ville have vist sig fenomener, som enten kunne bakke op om
eller modsige empirien fra interviewene.

Vi fandt sdledes i naerveerende undersggelse tendenser vedrgrende sociale sammen-
ligningsprocesser og mulige konsekvenser herved i idreetsundervisningen gymnasieskolen,
som fremtidig forskning ma fglge op pa for at be- eller afkraefte fundene i naervaerende specia-

le.
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8. Perspektivering

At forsta hvorfor elever er mere eller mindre engagerede i idreetsundervisningen og har mere
eller mindre positive fglelser omkring sig selv er vigtigt for en laerer at vide (jf. kapitel 1).
Uden at se bort fra neerveaerende undersggelses begransninger i forhold til empiriindsamlin-
gen (bl.a. manglen af observationen), ser vi pa baggrund af undersggelsens resultater stadig
grund til at komme med enkelte anbefalinger angdende idraetslaereres handtering af elevers
sammenligning med hinanden.

Vi mener, at idraetsleerere bgr ggres opmeerksomme pd, hvor almindelig det er for
gymnasieelever at sammenligne seerligt evner, men ogsa engagement og fysiske karakteristi-
ka, med klassekammerater i idreetsundervisningen. I relation til dette er det vigtigt, at leerere
bliver bevidste om bdde de positive og negative konsekvenser der er relateret til social sam-
menligning, idet de derved kan tilretteleegge en undervisning som kan fremme de positive
konsekvenser og mindske de negative. I den henseende bgr leerere ggres opmaerksomme p3,
at sammenligning med klassens generelle feerdighedsniveau kan have stgrre negative konse-
kvenser (iseer hvad angar engagement) end sammenligninger med enkeltindivider i klassen,
mens sammenligninger med enkeltindivider omvendt kan have stgrre positive konsekvenser
en sammenligning med klassens generelle niveau.

Seerligt med hensyn til engagement fremgar det fra denne undersggelses resultater,
at leerere bgr veere opmaerksomme p3, at mindre dygtige elever sandsynligvis er: 1) klar over
dette faktum, 2) seerligt sarbare over for sociale sammenligninger, og 3) at deres engagement
kan blive pavirket negativt ved at sammenligne sig med flere personer, der er bedre end dem
selv. For at hjelpe med at mindske nogle af de negative konsekvenser af at opfatte sig selv
som vaerende mindre dygtig i en klasse, foreslar vi, at laerere forsgger at reducere brugen af
klassen som referenceramme. For eksempel kan de, sd ofte det er muligt, benytte gruppear-
bejde i deres undervisning, sdledes elever undgar konstant at blive konfronteret med klassens
generelle feerdighedsniveau i idraet.

Samtidig tyder naerveerende undersggelse p3, at idreetsleereren kan spille en rolle i
forhold til at fremme de positive konsekvenser af elevernes sociale sammenligninger i
idreetsundervisningen. Benytter idrzetsleereren eksempelvis en elev til forevisning af en given
aktivitet, bgr denne elev ikke veere den dygtigste i klassen, da der potentielt set ville veere flest

mulige elever, der ville foretage opadgdende kontrasterende sammenligninger med en sadan
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elev. Eleven som veaelges til forevisning bgr derimod have et feerdighedsniveau, som giver den
stgrste sandsynlighed for, at flest mulige elever vil kunne foretage tilpassende sammenlignin-
ger. Laereren kan dog ogsa selv forevise aktiviteten og pa den made komme uden om proble-
matikken med sammenligninger eleverne imellem.

Ovenstdende anbefalinger bygger dog blot pa antagelser baseret pa tolkninger af vo-
res empiri og yderligere undersggelser er derfor ngdvendige for at egentlige retningslinjer
omhandlende handtering af social sammenligning i idraetsundervisningen i gymnasieskolen
kan foreskrives.

Udfordringen med social sammenligning er, at det er en indlejret del af det at vare
menneske, som meget tyder man ikke kan komme udenom. Sociale sammenligninger kan
dermed ses som et tveaegget sveerd, der har mange positive, men ogsa mange negative konse-
kvenser, og leerere som opfordrer til social sammenligning bgr derfor ggre det med omtanke
og samtidig prgve at sikre, at deres praksis i overvejende grad stgtter de sociale sammenlig-

ner, som har positive konsekvenser.
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