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Resumé

De seneste 20 ar har der iseer i den angelsaksiske verden veeret et steerkt fokus pa
at anvende idreetsdidaktiske modeller i idreetsundervisningen med henblik pa at
fremme refleksioner om valg af mal, indhold og metode. Modellerne er imidlertid
overvejende udviklet inden for en angelsaksisk uddannelsestradition, og de forhol-
der sig ikke til dannelsessporgsmal eller formalet med undervisning. Endvidere er
det karakteristisk for de idreetsdidaktiske modeller, at de er udviklet enkeltvist, og
der mangler derfor refleksioner om og kriterier for, hvordan man kan sammenseette
modeller, der samlet set tilgodeser, at undervisningen bidrager til elevernes dan-
nelse.

Formalet med naerveerende artikel er at diskutere, hvordan man med et uddannel-
sesteoretisk perspektiv kan kvalificere valget af idreetsdidaktiske modeller i idreets-
undervisningen med henblik pa dannelse. Artiklen er baseret pa et litteraturstudie
af idreetsdidaktiske modeller i idreetsundervisning og foreslar, at almendannelse
i idreetsundervisning kan fremmes gennem Gert Biestas bestemmelse af formalet
med uddannelse.

Nogleord: dannelse, idreetsundervisning, idreetsdidaktiske modeller, Gert Biesta,
idreet

Abstract

In this article, we contribute to the discussion of models-based practice (MbP) in
physical education (PE). The common pedagogical approach to PE has been criti-
cized for being biased towards introductory activity-based instruction and maste-
ring discipline-specific skills. To address this problem, it has been suggested that
PE should be based on different pedagogical models. However, no metareflection
have suggested how these models should be chosen. Based on a Bildung theoretical
approach we suggest that models are chosen on the basic of the purpose of educa-
tion. More specific we suggest a Bildung theoretical perspective based on Gert
Biesta’s reflections on education and its purpose as qualification, socialization and
subjectification.

Keywords: pedagogical models, physical education, Gert Biesta, Bildung, mod-
els-based practice



Arg.7 | nr.1 | 2022 Studier i lereruddannelse og -profession

Jensen og Volshgj: Dannelse og idraetsdidaktiske modeller

Indledning

I den internationale litteratur om idreetsundervisning har der gennem
de seneste 15-20 ar veeret en stigende interesse for at beskrive og udvikle
idreetsundervisning gennem idraetsdidaktiske modeller (Dyson et al., 2016;
Kirk, 2010; Metzler, 2005).! Idreetsdidaktiske modeller er overvejende udvik-
let inden for den angelsaksiske uddannelsestradition, og ud over at fremme
de specifikke modellers centrale indhold er de blevet set som svaret pa to
centrale udfordringer for faget.

For det forste har undersogelser vist, at idreetsundervisning har veeret
domineret af mange introducerende aktiviteter med fokus pa fysisk inten-
sitet og tekniske feerdigheder (Annerstedt, 2008; Kirk, 2010). Metzler kalder
denne undervisningsform for aktivitetsbaseret instruktion, orienteret mod
mestring af disciplinspecifikke feerdigheder (Haerens et al.,, 2011). Denne til-
gang vidner om en i peedagogisk henseende noget ensidig praksis for, hvor-
dan elever skal opleve, erfare og leere i idreetsundervisningen (Kirk, 2010;
Landi et al., 2016).

For det andet er idreetsfaget, som andre fag i skolen, ramt af stoftreeng-
sel og star over for det tilsyneladende dilemma, at faget indeholder et ideal
om, at eleverne skal fordybe sig (Kirk, 2010; Undervisningsministeriet, 2014),
samtidig med at man skal tilgodese fagets bredde. Modelbaseret idraetsun-
dervisning er beskrevet som en mulig lesning pa dette dilemma (Metzler,
2005), idet modellerne ved at fokusere undervisningen pa ét indhold, én
metode og ét mal ad gangen (Haerens et al., 2011; Kirk, 2010) fungerer som
det eksemplariske princip (Klatki, 2001; Wagenschein, 2015).

Litteraturen peger imidlertid ikke pa nogle meningsskabende princip-
per for, hvilke modeller der tilsammen kan skabe sammenhaeng mellem de
enkelte modeller i skolens idreetsundervisning (Casey & MacPhail, 2018), idet
modellerne er blevet udviklet pa ad hoc-basis (Landi et al., 2016). I debatten
om idreetsdidaktiske modeller har der veeret en tendens til, at de enten har
veeret optaget af, hvilket indhold der skal veere i undervisningen, eller hvor-
dan man laver god undervisning, mens modellerne ikke har forholdt sig til
undervisningens “hvorfor” (Casey et al., 2021). Ifelge Quennerstedt (2019)

1 I den engelsksprogede litteratur anvendes begrebet “pedagogical model”, men idet "paedago-
gik” pa dansk er et mere omfattende begreb, der allerede indeholder et dannelsesbegreb, har
vi valgt didaktik-begrebet, der netop omhandler den specialiserede peedagogik, som udoves i
formaliseret undervisning.
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indeholder idraetsundervisning professionelle vurderinger af, hvad der skal
undervises i, hvordan der skal undervises, men vigtigst af alt overvejelser
om, hvorfor det er relevant. I supplement hertil har Landi et al. (2016) argu-
menteret for, at for man veelger, hvilke idreetsdidaktiske modeller man vil
bruge i undervisningen, sa er der behov for en grundig debat om, hvad der
er formalet med undervisningen.

I den almenpaedagogiske uddannelsesdebat har Gert Biesta de seneste
ti ar veeret en signifikant stemme, som har argumenteret for, at al uddan-
nelse bor begynde med en afklaring af undervisningens “hvorfor” (2015,
2020). Biesta bygger sit forfatterskab pa et humanistisk og dannelsesteoretisk
grundlag og argumenterer for, at formalet med uddannelse kan beskrives
gennem tre domeener: kvalifikation, socialisation og subjektifikation (2015,
2020). I seerdeleshed peger Biesta pa, at subjektifikation er en mangelvare i
nutidens uddannelsessystem, og at der er behov for at vaekke elevernes nys-
gerrighed og videbegeerlighed. Biestas uddannelsesteori er kun i begreenset
omfang blevet brugt i forhold til idreetsundervisning (se fx Quennerstedt,
2019), og formalet med denne artikel er at undersoge, hvordan Biestas
uddannelsesteoretiske perspektiv kan kvalificere valget af idreetsdidaktiske
modeller med henblik pa dannelse.

Artiklen indledes med en kort teoretisk redeggrelse for, hvordan vi for-
star relationen mellem Biestas teori og dannelsesbegrebet. Herefter folger
et afsnit om forskellige idreetsdidaktiske modeller. Dernaest analyserer vi
en raekke idreetsdidaktiske modeller ved hjeelp af Biestas tre formal med
uddannelse, inden vi til sidst diskuterer udfordringer ved brugen af model-
ler i idreetsundervisning.

Dannelse og formalet med undervisning

I Den smukke risiko i uddannelse og padagogik argumenterer Biesta (2014) for,
at uddannelsesverdenen de sidste artier har veeret for orienteret mod leering
og den leerende. I modseetning til den dominerende leeringsteori, konstruk-
tivismen, peger Biesta pa, at undervisning ber vere det centrale begreb i
bestreebelsen pa at forsta uddannelse. Biesta mener, at leering er begreenset
af ideen om, at den finder sted i den leerende. I stedet foreslar han, at det,
eleverne leerer, skal forstas som resultatet af en dbenbaring, og at en dbenba-
ring er kendetegnet ved, at noget udefra kommer til eleven. Elever leerer, nar
de meder et materiale, eller nar nogen praesenterer noget for andre, hvilket
netop er det, der kendetegner en undervisningssituation. Vi ber undga at
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forsta elever som objekter, som skal fyldes med viden, ligesom man fylder
en spand med vand. I stedet foreslar Biesta, at vi forstar elever som sub-
jekter, og undervisningens fornemste mal er at teende en ild hos eleverne.
Undervisning handler i den forstand om at skabe mening blandt eleverne,
og preaecis hvad der skaber mening hos de enkelte elever og elevgrupper, er
umuligt at forudsige, og af den grund ma vi acceptere, at uddannelse altid
er forbundet med usikkerhed eller risiko. Biesta star pa en didaktisk dannel-
sestradition, hvor undervisning er styret af en interesse for at stotte barnet i
dets frigorelsesproces og en forpligtelse pa, at dannelsesprocesser altid ber
veere rettet mod, at barnet i sig selv beerer pa selve formalet med dannelsen
(Friesen, 2020).

I Biestas eksistentielle feenomenologiske perspektiv bliver undervisning
meningsfuld i kraft af, at den kommer til os udefra og er med til at initiere
en subjektiv forandringsproces. Derfor kan undervisning af feerdigheder og
viden ikke sta alene, men ma tillige indeholde muligheden for, at eleverne
kan udforske, hvad det betyder at eksistere som subjekt i og med verden
(Biesta, 2014). At eksistere som subjekt er at veere i en eksistentiel dialog
med, hvad og hvem man er. Eleverne skal mode det ukendte og derigennem
erfare, hvad det betyder for deres eksistens. At eksistere som et subjekt bety-
der ogsa, at man engagerer sig i sporgsmalet om, hvorvidt det, vi tilstrae-
ber med vores liv, ogsa er gnskeligt for vores medmennesker (Biesta, 2014).
Individets frihed og straeben skal med andre ord veere i en konstant dialog
med, hvad der er i almen interesse. Dannelsesbestraebelsen i undervisning
bestar dermed i bevaegelser mellem subjektets umiddelbarhed og omverde-
nens interesser.

Et lignende perspektiv pa dannelse kan man finde hos Hegel, idet han
pegede pa, at en del af dannelsesopgaven altid ma besta i at fa individet til
at se ud over partikulariteten og straebe efter almene interesser (Gadamer,
2007). Ved at sgge indsigt i det fremmede og ukendte far subjektet mulighed
for at vende mere oplyst tilbage til sig selv (Gadamer, 2007). I den forstand
er det afgorende, at man forbliver dben over for andre almene verdensforsta-
elser, samtidig med at man ikke ukritisk tager dem for givet. Den paedago-
giske opgave bestar derfor ikke kun i, at eleverne far feerdigheder og viden,
men ogsa i at abne eksistentielle muligheder, sa eleverne far mulighed for
at eksistere som subjekter (Biesta, 2015). Undervisningen skal altsa ikke blot
pa foreskrivende vis forteelle, hvad eleverne skal gore og hvordan, men ogsa
skabe mulighed for, at eleverne kan danne deres egen subjektive forstaelse
(Biesta, 2015).
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Biesta mener, at undervisning er karakteriseret ved tre formal (2020, s.
92). Et formal handler om de kvalifikationer, som elever har brug for for at
kunne bega sig som borgere i samfundet. Det kan handle om at kunne leese
og skrive, og der er i vid udstraeekning tale om overforsel og erhvervelse af
viden og feerdigheder. I idreetsundervisningen kan vi tale om, at formalet
med undervisningen eksempelvis er at kvalificere elever til at kunne over-
leve i vand eller at have den fornedne viden og feerdigheder til at kunne
tage vare pa deres egen basale fysiske sundhed. Hvilke feerdigheder og
hvilken viden der opfattes som relevant, vil uveaegerligt variere fra kultur
til kultur, men ogsa i mindre omfang fra leerer til leerer. Hermed bevaeger
vi os ind i Biestas andet formal, idet den socialisering, som er forbundet
med at f& kendskab til kulturer, traditioner og praksisser i en given kontekst,
ligeledes er en del af formalet med uddannelse (Biesta, 2020, s. 92). I idreets-
undervisning kan det eksempelvis handle om, at eleverne skal vide noget
om de normer og regler, som er geeldende i specifikke boldspil og i bredere
kropskulturel sammenhaeng. De enkelte idraetsdiscipliner indeholder som
bekendt bade skrevne og uskrevne regler, ligesom vi gnsker, at eleverne
kan forholde sig til forholdet mellem krop, identitet, kon, kropsformer m.v.
Endelig peger Biesta pa, at uddannelse altid har betydning for eleven som
subjekt. Biesta kalder det tredje formal for subjektifikation (2020, s. 92), og
for at stette denne proces mé undervisning udfordre eleverne, sa de oplever
momenter af fremmedgerelse, men ogsa oplever at f& medbestemmelse, sa
de gor sig forskellige erfaringer, der kan bidrage til at udvikle deres sub-
jektivitet. I idreetsundervisningen betyder det eksempelvis, at eleverne skal
mede et alsidigt udbud af indholdsomrader, undervisningsmetoder og mal.
Eleverne skal saledes bade prove at tilegne sig lukkede feerdigheder, men
ogsd arbejde med dbne og skabende processer. I praksis vil de tre formal
ofte vaere uadskillelige. Eksempelvis vil tilegnelse af tekniske feerdigheder
i reglen forega i en social kontekst og bidrage til subjektets udvikling, og
ellers er man, som Biesta papeger, ikke i feerd med et uddannelsesformal,
men i gang med treening (Biesta, 2020, s. 102). Tilretteleeggelse af idreetsun-
dervisning ber tage udgangspunkt i at tilgodese alle tre formal.

Idreetsdidaktiske modeller

I de sidste 15-20 &r har der seerligt i den angelsaksiske forskningslitteratur
veeret en stigende interesse for at basere idraetsundervisningen pa idreets-
didaktiske modeller. En idreetsdidaktisk model er en form for design, der
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anvendes til at planleegge undervisning efter. “A pedagogical model iden-
tifies distinctive learning outcomes and shows how these might be best
achieved through their tight alignment with teaching strategies and curric-
ulum or subject matter.” (Kirk, 2013, s. 979).

Sammenhangen mellem malet med undervisningen, indholdet og under-
visningsformen er vigtig, og en idreetsdidaktisk model ma derfor gore rede
for bade 1) malet for undervisningen, 2) indhold og metoder, der passer til
disse mal, og 3) seerlige kriterier for undervisningen, der sikrer en sammen-
haeng mellem undervisningens form og mal (Kirk, 2013; Standal, 2018). Den
grundleeggende sammenheeng i en idraetsdidaktisk model kommer saledes
til at definere, hvad modellen handler om, og dette tema er ofte angivet i
navnet pa modellen.

I de nedenstdende analyser traekker vi primeert pa seks forskellige idraets-
didaktiske modeller: Teaching Games for Understanding (TGfU), Sport
Education Model, Movement Literacy, Practising (evelse), Direct Instruction
og Cooperative Learning (CL). De forste fem er udviklet specifikt til idreets-
undervisning, mens CL er en almendidaktisk model, der er blevet applice-
ret pa idreetsundervisning. Foruden de ovenstdende findes der en leengere
reekke af idreetsdidaktiske modeller eksempelvis om sundhed eller social
ansvarlighed og inklusion.

Et eksempel pa en idreetsdidaktisk model er Aggerholm et als ovelses-
model (2018). Dvelse er en aktivitet, hvor vi seger at forbedre vores evner
gennem gentagne forsgg, og malet med modellen er sdledes, at eleverne
aktivt streeber efter at kvalificere deres evner og feerdigheder. Jvelse invol-
verer mange koncentrerede gentagelser, hvor elevernes opmaerksomhed er
rettet mod, at de opnar subjektivt definerede mal. Modellens kriterier peger
derfor pa, at leereren mé anerkende elevernes subjektive valg og stette dem
i meningsfulde udfordringer, at eleverne holder fokus pa malet med gvnin-
gen, at der er specifikke standarder for excellent udferelse, og endelig at der
er god tid til at fordybe sig i ovelsespraksissen (Aggerholm et al., 2018).

Idreetsdidaktiske modeller efterlader en grad af metodefrihed til, at leere-
ren kan kontekstualisere modellen (Hastie & Casey, 2014; Kirk, 2013). Andre
typer af modeller fra den angelsaksiske uddannelsesverden som eksem-
pelvis curriculummodeller og instruktionsmodeller er blevet kritiseret for
henholdsvis at vere foreskrivende i forhold til, hvilket indhold der skal
undervises i, eller hvilke metoder der skal undervises efter (Haerens et al.,
2011; Kirk, 2013). Ambitionen med idreetsdidaktiske modeller er at give leere-
ren et vist rdderum til selv at vurdere, hvordan undervisningen skal forega.
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Anvendelsen af en idreetsdidaktisk model kan altsa veere med til at
bevidstgere om, hvilke metoder man underviser efter, samt hvilken betyd-
ning dette har for undervisningen, og dermed hjeelper en idreetsdidaktisk
model med at skeerpe den didaktiske praksis og udvikle metodebevidst-
heden. Med afset i et undervisningsmal skaber en idreetsdidaktisk model
rammerne for, at eleverne kan fordybe sig i og koncentrere sig om ét mal og
ét indholdsomrade ad gangen (Kirk, 2013).

Undervisning baseret pa flere modeller

Undervisning efter en idreetsdidaktisk model kan veere med til sikre en
sammenhang mellem undervisningens mal, form og indhold, og dermed
impdekomme den dominerende tendens til aktivitetsbaseret instruktion,
der som neaevnt har eksisteret i idreetsundervisningen. Omvendt forlgser
undervisning efter én model ikke dilemmaet om en ensidig didaktisk prak-
sis, hvorfor Metzler (2005) og Kirk (2013) argumenterer for undervisning
efter flere modeller for at opfylde idreetsfagets brede malseetning. Derfor er
det blevet foreslaet, at modelbaseret idreetsundervisning ber veere funderet
pa flere forskellige didaktiske modeller (Fletcher & Casey, 2014; Kirk, 2010).

A models-based approach to physical education would make use of

a range of pedagogical models, each with its unique and distinctive
learning outcomes and its alignment of learning outcomes with teaching
strategies and subject matter, and each with its ‘non-negotiable” features
in terms of what teachers and learners must do in order to faithfully
implement the model. (Kirk, 2013, s. 979)

Undervisning baseret pa flere idreetsdidaktiske modeller kan adressere
en reekke af idreettens veerdier, temaer, arbejds- og erkendelsesformer og
indholdsomrader (Metzler, 2005). Det er altsd ikke undervisning efter den
enkelte model, som kan overkomme dilemmaet om en ensidig didaktisk
praksis, men det er den successive anvendelse af flere forskellige idreetsdi-
daktiske modeller, der potentielt kan bidrage til at opna en bredere raekke af
uddannelsesmal (Kirk, 2013).

I den danske folkeskole, og i videre forstand i den kontinentale uddan-
nelsesverden, er undervisning baseret pa en dannelsesteoretisk tradition
med fokus pa selvsteendighed og kritisk teenkning (Klaftki, 2001; Wiberg,
2011). Det adskiller sig fra den angelsaksiske curriculumtradition, hvor
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undervisningens mal ses i lyset af effektivitet og produktivitet i forhold til
de intenderede og ofte malbare leeringsmal (Wiberg, 2011). Anvendelsen af
en modelbaseret praksis i en dansk skolekontekst ma derfor tilfgje en dan-
nelsesvision. Modellerne har til formal at kvalificere den idreetsdidaktiske
praksis, men de er ikke i sig selv losningen pa spergsmalet om, hvordan man
tilgodeser et almendannende formal med idraetsundervisningen (Landi et
al,, 2016). For man veelger idreetsdidaktiske modeller, er der behov for at dis-
kutere, hvorfor de er relevante, og dermed hvilke idreetsdidaktiske modeller
der kan vere med til at adressere formalet med undervisningen (Casey et
al., 2021; Landi et al., 2016; Quennerstedt, 2019).

Der eksisterer ikke nogen principper for, hvordan man meningsfuldt
kan sammenseette en modelbaseret praksis for skolens idreetsundervisning
(Casey & MacPhail, 2018). Ved hjeelp af Biesta (2020) argumenterer vi for, at
en almendannende modelbaseret praksis ma tage hgjde for alle tre uddan-
nelsesformal. Pa trods af at formalene i praksis er uadskillelige, vil temaet for
hver enkelt model fokusere mere eksplicit pa ét af de tre formal. I nedensta-
ende analyse viser vi, hvordan de idraetsdidaktiske modeller Direct Instruc-
tion (Metzler, 2017), Sport Education (Siedentop, 1994) og Movement Literacy
(Standal, 2015) hver iseer relaterer sig til forskellige formal med uddannelse,
og i samme stund tilbyder vi herved et eksempel pa en modelbaseret praksis
ud fra et dannelsesteoretisk perspektiv.

Dannelsesinformeret valg af modeller

The Direct Instruction Model straeber mod effektivt at bruge klassens tid og
ressourcer til at fremme elevernes engagement i at gve feerdigheder (Metzler,
2017). Essensen i modellen er, at leereren gennem positiv og korrigerende
teedback giver eleverne sd mange superviserede forsgg som muligt. Model-
len kan karakteriseres som en lineser peedagogik, hvor deduktiv undervis-
ning, individuel orientering og instruktion tilferer veerdi, for at eleverne kan
preestere eller undga at opleve ubehagelige eller utrygge situationer. Direct
Instruction-modellen er velegnet til effektiv leering af lukkede feerdigheder,
nar der eksempelvis undervises i risikofyldte momenter i redskabsgymna-
stik som fx saltobevaegelser. Modellen anvendes ogsa ofte i forbindelse med
indleering af slagteknikker i badminton eller volleyball. Idraetsleereren har
en fremtreedende og instruerende rolle og efterlader kun begraenset mulig-
hed for medbestemmelse til eleverne. Vi argumenterer hermed for, at kernen
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i Direct Instruction-modellen kan forstas som et fokus pa Biestas formal om
kvalifikation.

I The Sport Education Model er sport som feenomen det indholdsmaessige
ideal for modellen (Siedentop, 1994). Malet med modellen er, at eleverne udvik-
ler forstaelse for regler, traditioner og de vaerdier, som er knyttet til sport. De
skal kunne skelne mellem god og darlig sportspraksis og spille og opfore sig
pa mader, der bevarer, beskytter og forsteerker sportens kultur (Kirk, 2013).
Modellen veerdseetter saledes, at eleverne forbliver pa samme hold i en leen-
gere periode for at opleve kulturen og verdierne forbundet med holdsport
og prove forskellige roller pa og omkring et hold. Undervisningsformen
varierer fra en leerercentreret til en mere elevcentreret tilgang, afheengigt af
konteksten, og eksempelvis hvilket tidspunkt pa seesonen undervisningen
forseger at imitere. David Kirk beskriver, hvordan modellens plads i sko-
lens pensum hviler pa et koncept om social praksis: “Social practices are
defined by standards of excellence, “goods” that are derived from the pursuit
of excellence, and virtues such as honesty, justice, and courage that are neces-
sary to achieve these goods” (Kirk, 2013, s. 981). I betragtning af Sport Educa-
tions negleveerdier og modellens fundament i sociale praksisser mener vi, at
modellen primeert hviler pa Biestas ide om socialisering.

Movement Literacy er en feenomenologisk inspireret model, der har en
vision om at give eleverne subjektive meningsfulde beveegelseserfaringer
og lade dem forsta, at deres erfaringer er ligeveerdige og ikke kan norma-
tiviseres (Standal, 2015, 2018). Modellen adresserer siledes en modpol til
den angelsaksiske tradition for malbarhed, effektivisering og praestations-
orientering og fokuserer pa mere eksistentielle veerdier ved bevaegelse som
eksempelvis beveegelsesglaede (Jensen, 2020). Modellen opfordrer til, at man
anvender praktiske og situerede erkendelsesformer i undervisningen, der
retter sig mod elevernes subjektive bevaegelsesoplevelse. For at na modellens
vision er kriterierne, at undervisningen ma vaegte elevernes kvalitative folte
oplevelser og undga normativitet og konkurrence. Modellen leegger herved
op til en nonlinezer paedagogik med induktive og problemorienterede under-
visningsformer (Chow et al., 2016). Idreetsunderviseren kommer derved til at
have en mere tilbagetrukket og vejledende rolle i undervisningen (Standal,
2015). Selvom malet for Movement Literacy ogsa er rettet mod, at eleverne
udvikler og forfiner deres beveegelser, sa er kernen i modellen, at eleverne
retter deres opmaerksomhed mod deres subjektive forstdelse og kritiske rela-
tion til bevaegelsesmiljoet. Derfor argumenterer vi for, at Movement Literacy
modellen primeert hviler pa forméalet om subjektifikation.
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De tre modeller for idreetsundervisning udger tilsammen et bud pa en
undervisning, der forholder sig til uddannelses tre overordnede formal. Et
andet eksempel pa en modelbaseret praksis baseret pa Biestas tre formal kan
veere at arbejde med modellerne Teaching Games for Understanding (TGtU)
(Bunker & Thorpe, 1982), Cooperative Learning (Casey & Dyson, 2009; Metzler,
2005) og Dvelse (Aggerholm et al., 2018), som vi vil argumentere for repreesen-
terer forméalene om henholdsvis kvalificering, socialisering og subjektifika-
tion. Kernen i TGfU-modellen er at kvalificere elevernes taktiske bevidsthed,
beslutningstagning og tekniske udferelse i et boldspil ved brugen af modi-
ficerede spil, der passer til elevernes udviklingsniveau (Bunker & Thorpe,
1982; Kirk & MacPhail, 2002; Stolz & Pill, 2014). Hovedtemaet for Coopera-
tive Learning er, at eleverne i feellesskab opnar succes med en given opgave
ved at arbejde i grupper, der er skabt for at maksimere elevernes deltagelse
og engagement (Casey & Dyson, 2009). Endelig er kernen i gvelsesmodel-
len elevernes aktive straeben efter en kvalitativ selvtransformation. Selvom
modellen arbejder med at gve sig pa noget, handler den ogsa om elevens
veeren-i-verden (Aggerholm et al., 2018).

Baseret pa temaet for hver idraetsdidaktisk model kan Biestas tre domee-
ner af uddannelsesformalet hjeelpe til at informere en modelbaseret praksis
ud fra et dannelsesteoretisk perspektiv. Nar man planleegger en modelba-
seret praksis, angiver ovenstadende saledes, at idreetsundervisere ber sperge
sig selv, hvilke modeller der kan relatere sig til de tre dele af uddannelses-
formadlet. Ved at anvende Biestas tre formdl med uddannelse som en dannel-
sesanalytisk refleksion for en modelbaseret praksis er det malet at inspirere
til mere alsidigt dannende idreetsundervisning i et dansk skoleperspektiv.

Diskussion

Nar vi anvender Biestas refleksioner om uddannelse for en modelbaseret
praksis i idreetsundervisningen, er det samtidig relevant at diskutere de
udfordringer og problemstillinger, der kan vere forbundet hermed. Forst
og fremmest vil vi diskutere indholdets betydning for valg af didaktiske
modeller. Derneest vil vi diskutere, hvordan idreetsdidaktiske modeller kan
veere sveere at anvende i praksis, og at de i litteraturen anvendes meget for-
skelligt. Endelig peger vi pd, at modellerne med fordel kan tolkes lidt frit, sa
det bliver muligt at tilpasse dem de kontekstuelle betingelser.

Den stigende interesse for modelbaseret undervisning i idreet er bl.a.
vundet frem som et alternativ til en idreetsundervisning ensidigt styret af
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indholdet (Annerstedt, 2008; Kirk, 2010), men indholdet, som eleverne kvalifi-
ceres i, har ogsa betydning for elevernes dannelse. Nar eleverne eksempelvis
danser hiphop i undervisningen, vil deres mode med bevagelseskulturen
ogsa ga i dialog med, hvordan de opfatter sig som subjekt (Friesen, 2020;
Meyer & Rakhkochkine, 2018). For at bidrage til elevernes subjektifikation
ma idreetsleereren séledes preesentere eleverne for en bred vifte af indhold,
sa alle eleverne oplever momenter af fremmedgerelse. I betragtning af at
idreetsdidaktiske modeller er tematiske, vil noget indhold veere bedre egnet
til at fremhaeve temaet for en given model (Casey et al., 2021). For eksempel
blev TGfU grundlagt i en boldspilskultur, og modellen er derfor selvsagt vel-
egnet til at undervise efter, nar der undervises i boldspil (Bunker & Thorpe,
1982; Kirk & MacPhail, 2002). Valg af indhold ma derfor veere baseret p3,
hvordan det kan understotte temaet for den valgte model (Hastie & Casey,
2014; Kirk, 2013). P4 denne made ma valg af idreetsdidaktiske modeller med
afseet i Biestas refleksioner samtidig tage indholdet med i betragtning.

Man kan argumentere for, at nogle idraetsdidaktiske modeller bergrer
flere formal. For eksempel vil undervisning med TGfU-modellen udover at
kvalificere eleverne i et givent boldspil ogsa socialisere eleverne til at kunne
deltage i boldspillets feellesskab. Ligeledes vil eleverne i de specifikke spil
opleve nye og fremmede tilgange, som vil pavirke deres forstaelse af sig selv
og derigennem ogsa hjelpe dem med at udvikle deres subjektivitet (Biesta,
2020). I praksis vil alle tre formal ofte veere i spil i en eller anden grad (Biesta,
2020). Nar vi alligevel foreslar at planleegge en modelbaseret praksis, der
gor rede for ét tema i en idreetsdidaktisk model, henviser vi imidlertid til,
at eleverne kan fordybe sig i ét emne og opleve én undervisningsmetode
ad gangen, som netop er ambitionen med idraetsdidaktiske modeller (Kirk,
2013).

I den sidste del af diskussionen behandler vi nogle af de udfordringer,
der kan veere forbundet med at undervise efter en modelbaseret praksis i
idreet og nogle af de specifikke udfordringer, der knytter sig til en praksis
baseret pa Biestas refleksioner over formélet med uddannelsen.

I et forsog pa at implementere Sport Education-modellen viste undervi-
serne i et studie af Ko et al. (2006) stor variation i anvendelsen af modellens
elementer, til trods for at alle undervisere havde deltaget i den samme intro-
duktion. Et andet studie med fokus pa implementering af modellen Dyna-
mic Physical Education af Kloeppel et al. (2013) viste ligeledes store forskelle
i anvendelsen af modellen, og et aktionsforskningsstudie af Casey & Mac-
Phail (2018), der tilstraebte at indarbejde en praksis baseret pd modellerne
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Cooperative Learning, Sport Education og Tactical Games Approach, viste, at det
var vanskeligt at holde sig stringent til de planlagte undervisningsformer for
en given model. Det rejser spergsmalet om, hvordan modeller kan anvendes
i praksis, eller maske snarere om den enkelte underviser kan fa modellerne
til at virke. Metaforisk formuleret kan man sperge, om flyveren er sa van-
skelig at flyve, at det kun er testpiloten, der kan flyve den? Eller med andre
ord: Er praksis sa kompleks, at det i virkeligheden er bedre, at man holder
sig til at undervise efter former, man allerede behersker og er habituelt dis-
poneret for?

I et aktionsforskningsprojekt i sin egen praksis konkluderede Casey, at ”1
had to relearn my profession” (Casey & Dyson, 2009), men i en nylig artikel
insisterer han og kolleger p4, at forholdet mellem teoretisk udviklede idreets-
didaktiske modeller og praksis bor ses som et gensidigt forhold mellem
forskning og praksis, hvor en kritisk samtale om brug af modeller og disse
sporgsmal er nadvendig (Casey et al., 2021). Inspireret af Crossley (2001), ber
idreetsunderviseres vaner ikke betragtes som forudbestemte og forudseette,
at de reagerer pa samme made igen og igen. I stedet ma vi betragte idreets-
undervisere som lokale agenter, hvis vaner er produktive og tilpasser sig
den konkrete situation og dermed skaber grundlaget for udvikling.

Det er dog ikke tilstraekkeligt, at idreetsunderviseren er fleksibel og har
kontekstsensitive vaner, hvis de idreetsdidaktiske modeller er rigide og ikke
kan forhandles. Transformationen fra teoretisk model til praksis er kompleks.
Af den grund advarer Casey et al. (2021) mod at opfatte idreetsdidaktiske
modeller som opskrifter, der skal folges til punkt og prikke. I stedet skal de
ses som veerktgjer, som forskeren og idreetsunderviseren kan forhandle om,
hvordan de skal bruge. Hvis model og praksis opfattes som skabeloner — som
substantiver, der henviser til et bestemt indhold — er der risiko for, at idreets-
underviserne ikke forholder sig til formalet med undervisningen (Casey et
al,, 2021). I stedet mener de, at modellerne skal betragtes som verber, som
en made at modellere undervisning, der er informeret af visse principper. I
forleengelse heraf geelder det samme for den Biesta-inspirerede anvendelse
af modeller, som ikke skal opfattes som en skabelon, men som en made at
skabe oget paedagogisk refleksivitet pa. Maske er det afgerende derfor ikke,
hvordan undervisningen effektivt kan folge en bestemt idreetsdidaktisk
model eller modelbaseret praksis, men hvordan den enkelte underviser kan
understotte den didaktiske models seerlige kendetegn. Hermed flyttes fokus
for praksis veek fra opfyldelse af modellens szerlige kriterier mod selvstaen-
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dig og kritisk refleksion over egne paedagogiske muligheder og rolle i for-
hold til det, som underviseren vil med modellen.

Den Biesta-inspirerede praksis inkluderer idreetsdidaktiske modeller, der
tilsammen sikrer, at idreetsundervisningen tilgodeser bade kvalifikation,
socialisering og subjektifikation. I nogle tilfeelde vil en alsidig formalsopna-
else kunne sikres gennem anvendelse af tre modeller, men det vaesentlige er,
at kategoriseringen hjeelper idraetsleereren til at komme omkring hele fagets
formal. Som det allerede er blevet papeget i indledningen, er der tradition
for, at modeller, der prioriterer kvalifikation, dominerer idreetsfaget, mens
modeller, der favoriserer socialisering og i seerdeleshed subjektifikation, er
mindre udbredte inden for dette fagomrade. Idraetsdidaktiske modeller med
fokus pa subjektifikation som eksempelvis Dvelse (Aggerholm et al., 2018)
og Movement Literacy (Standal, 2015) er relativt nye (og nordiske) og maske
derfor mindre udbredte. Ifglge Biesta er dette saerligt bekymrende, idet han
argumenterer for, at elevernes subjektifikation bade er skolens vigtigste
opgave, men samtidig ogsa den, som er mest mangelfuld. Fra et dannelse-
steoretisk perspektiv star vi derfor over for en situation, hvor idreetsfaget
ikke opfylder sin vision om at bidrage til elevernes almene dannelse. For-
skelligheden i idreetsdidaktiske modeller er derfor vigtig, da det sikrer, at
eleverne udvikler forstaelser for andre idreetskulturer end de, som de alle-
rede har erfaringer med. Ved at mode en alsidig idreetsundervisning — ogsa
med hensyn til formal — er der storre mulighed for, at eleverne vil opleve
momenter med fremmedggrelse, der kan dbne deres gjne for nye og forskel-
lige méder at veere fysisk aktive pa.

Konklusion

Idreetsdidaktiske modeller udviklet i en angelsaksisk uddannelsestradition
kan hjeelpe med at overkomme udfordringerne med, at en overvejende del
af idreetsundervisningen har veeret domineret af et fokus pa indleering af
tekniske feerdigheder, og at stoftraengsel har fort til introducerende tilgange
til idreet. Hidtil har forskningen om idraetsdidaktiske modeller ikke haft blik
for, hvordan idreetsleereren kan sammenseette en undervisning, hvor valget
af modeller samlet set bidrager til elevernes almene dannelse.

Med udgangspunkt i Biestas forstdelse af uddannelsers formal foreslar
vi, at idreetsundervisningens almendannende sigte tilgodeses ved, at idreets-
didaktiske modeller udveelges, sa de tilsammen sikrer, at eleverne bade
tilegner sig kvalifikationer i forskellige idreetsomrader, socialiseres ind i for-
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skellige idraetskulturer og meder idraetsundervisning, der understotter dem
i at udvikle deres subjektivitet.

Artiklen giver sdledes eksempler pa, hvordan man med inspiration i Bie-
stas uddannelsesformal kan kvalificere undervisningens “hvorfor” ved at
kombinere idreetsdidaktiske modeller, sa de kan meode idreetsfagets dannel-
sesideal, men tilskynder samtidig, at idreetsdidaktiske modeller anvendes
kontekstsensibelt. Den Biesta-inspirerede praksis peger séledes pa, hvordan
idreetsundervisningen kan komme omkring hele formalet med faget. Det er
dog vigtigt, at underviseren ogsa gor sig overvejelser om valg af indhold,
metoder og mal. En dannelsesinformeret idraetsundervisning ma derfor for-
holde sig bade til undervisningens hvorfor, hvordan og hvad.
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