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Opgavedidaktik og  
stilladsering

Opgaver er et centralt læremiddel i undervisningen, da opgaver de-
finerer elevernes møde med fag og faglighed. I dette møde er stillad-
sering af elevernes opgaveløsning et afgørende element. Men selvom 
opgaver er udgangspunkt for elevernes (ofte) selvstændige arbejde 
med et fagligt indhold, er de i mange tilfælde ikke i tilstrækkelig grad 
stilladserende. Med udgangspunkt i fagdidaktisk forskning foreslår 
denne artikel, at stilladsering i elevopgaver har fokus på begrebs-
brug, multimodalitet og elevinddragelse. Der gives eksempler på 
stilladsering i opgaver fra et britisk læremiddel til secondary educa-
tion, All talk (Blake et al. 2011).

Ideelt set burde alle opgaver indtænke grundlæggende didakti-
ske spørgsmål, men analyser af opgaver i trykte læremidler og på læ-
rerinitierede ark viser, at realiteten er en anden. Opgaveformulerin-
gen bliver faktisk ofte en barriere for elevernes læring, fordi stillad-
set omkring elevernes arbejde med fagligt indhold og proces er for 
svagt. Her er et eksempel på en typisk opgave i faget dansk:

1. 	 Læs Christina Hesselholdt: Hænderne og De sorte.
2. 	 Lav et kort referat af de to fortællinger.
3. 	 Beskriv forholdet mellem fortælleren, farmoderen og moderen. 

Er der noget i de forhold, der undrer dig?
4. 	 Hvordan oplever fortælleren de sorte?
5. 	 Diskuter slutningen – hvad betyder den?
	 (Poulsen, H. Grundbogen 2005: 183)
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I denne opgave er det væsentligt, at læreren anskueliggør for elever-
ne, hvor besvarelsens tyngdepunkt skal ligge. Spørgsmålene 1-3 be-
finder sig på et lavt taksonomisk niveau, mens eleverne i spørgsmål 
4 skal reflektere på et analytisk niveau: »Hvordan oplever fortælle-
ren de sorte?«. Men fordi det ikke er tydeligt, at spørgsmål 4 er et ana-
lytisk spørgsmål, og fordi både analyse- og fortolkningsspørgsmåle-
ne fylder relativt lidt i den samlede opgave, kan det være svært for ele-
verne at få styr på opgavens tyngdepunkt. Forståelsen hæmmes af, at 
der ikke tydeligt bygges bro mellem de første spørgsmåls redegøren-
de niveau og de sidste spørgsmåls diskuterende niveau. Trinnene fra 
det redegørende niveau til det diskuterende niveau er for abstrakte 
og mangler stilladsering. Det er svært for eleverne at se, hvordan de 
skal diskutere »slutningen – hvad betyder den?« med udgangspunkt 
i tekstnære observationer.

I mit studie af elevers brug af opgaver i gymnasiets danskfag på-
viste jeg, at opgaver ikke stilladseres i tilstrækkelig grad, hvad angår 
begrebsbrug, faglig multimodalitet og deltagerprocesser (Slot 2010; 
Edling 2006). Mange opgaver til gymnasiets 1.g er træningsopgaver 
og har et stærkt fokus på enten det meget refererende eller det meget 
vurderende (Poulsen 2005; Bruun m. fl. 2003). I opgaverne er der ofte 
kun en svag formulering af, hvad analysearbejdet går ud på, og hvad 
det vil sige at gå fra et begrebsniveau, f.eks. analyse og de begreber, 
der knytter sig til denne aktivitet, til et andet, f.eks. fortolkning.

Opgavedidaktik og stilladsering

I min afhandling (Slot 2010) arbejdede jeg ud fra en didaktisk grund-
model, som tog udgangspunkt i de kontekster, hvor eleverne skal  
arbejde med opgaver. Jeg har udbygget modellen til en forklarings-
model for, hvorfor opgaver skal tænkes sammen med grundlæggen-
de didaktiske spørgsmål om planlægning af indhold, faglig metode 
og aktiviteter. Efterfølgende model (Fig. 1) viser, hvilke elementer  
der må afklares i opgaver, for at de kan siges at have en didaktisk  
kvalitet.

Empirisk forskning viser, at mange elevopgaver er svagt koblede 
til flere af disse spørgsmål og giver begrænset støtte til elevens arbej-
de (Edling 2006). Forskning i stilladsering har gennem årene leveret 
en række resultater, der påviser, at stilladsering kan fremme læring, 
hvis den vel at mærke er systematisk og baseret på bl.a. elevens pro-
fil, emnet, opgaven og læringsmiljøet (Beed et al. 1991; Palincsar 
1998). Stilladsering er derfor et væsentligt begreb i arbejdet med  
at udvikle opgavedidaktikken. Stilladseringsbegrebet er udviklet  
af Bruner, Wood og Ross, som bruger og videreudvikler Vygotskys 
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begreb om nærmeste udviklingszone. Bruner, Wood og Ross var i  
deres forskning optaget af, hvordan »eksperten« kan fungere som 
»stillads« for »novicen«, og hvordan strategier for stilladsering kan 
styrke elevernes forudsætninger for succesfuld læring (Wood et al. 
1976). Især amerikansk forskning i it-støttede stilladseringsværktøjer 
har vist, hvordan stilladsering og stilladseringsstrategier udfoldes  
i arbejdet med it og opgavedidaktik. Hu definerer stilladsering  
således:

Stilladsering er den proces eller det produkt, der gør eleven  
i stand til at nå et mål, løse et problem eller færdiggøre en  
opgave, som eleven ikke ville have været i stand til at gøre  
uden støtte fra andre personer eller værktøjer (Hu 2006: 34).

Stilladsering støtter altså læring og giver eleven mulighed for at  
klare opgaver, som eleven ellers ikke vil kunne udføre på egen hånd. 
De strategier og metoder, der anvendes med henblik på stilladsering, 
betegnes som stilladserende strategier (Hu 2006: 46 ff.). Centrale  
almene strategier, som kan bruges i lærerens arbejde, er:

•	 Fælles målsætning om, at lærer og elev i fællesskab »ejer«  
ansvaret for at fastsætte mål og løse opgaver 

•	 Løbende feedback og evaluering, så eleven har forståelse for, 
hvad der kræves for at lære

•	 Dialog og samspil omkring elevens aktive deltagelse og ejerskab 
af processen i en opgaveløsning

HVAD
Hvad er indholdet i opgaven? 	

Hvad skal læres ? 
 

HVORDAN
Hvordan skal opgaven 	

løses?

HVEM / HVORNÅR
Hvem skal løse opgaven 	

og hvornår?

HVORFOR
Hvorfor stilles 	

opgaven?

figur  1. Opgavedidaktisk grundmodel (Slot 2010: 17 ff.).
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•	 Nedtagning af stillads og overdragelse af ansvar til eleven,  
så støtten reduceres og læreprocessen internaliseres (Puntam
bekar & Kolodner 2005).

For at generelle stilladseringsstrategier skal fungere i undervis
ningen, skal de kombineres med kendskab til centrale faglige  
kernespørgsmål. I de humanistiske fag er det især sproglige og ana-
lytiske tekstkompetencer, eleverne skal oparbejde gennem arbejdet 
med fagene. Tre typer af stilladseringsstrategier kan have en særlig 
positiv effekt på opgavernes kvalitet. Det drejer sig om:

•	 Stilladsering på et begrebsligt mellemniveau
•	 Stilladsering via integreret faglig multimodalitet
•	 Stilladsering via fokus på elevens deltagelsesprocesser.

I det følgende vil jeg give eksempler på, hvordan de tre stilladserings-
strategier udnyttes på en hensigtsmæssig måde i et britisk læremid-
del udarbejdet af læreruddannere og forskere fra Bristol University 
All talk (Blake et al. 2011). Indholdsmæssigt skal eleverne arbejde  
med en række sprogbrugssituationer med henblik på udvikling af 
kommunikationskompetence. Konkret skal eleverne arbejde med 
multimodal kommunikation i byrummet og i intimsfæren. Det  
enkle opgavedidaktiske design fremstår stærkt i læremidlet, ligesom 
der er arbejdet med få, men tydelige temaer og en klar beskrivelse af 
mål og af evaluering af undervisningen.

Stilladsering på et begrebsligt mellemniveau

Udviklingspsykologen Eleanor Rosch definerer det begrebslige  
mellemniveau som det basale kognitive niveau, hvor forståelse og 
fortrolighed med verden er forankret (Rosch 1973). Et kendt eksem-
pel er, at når man bliver spurgt om »hvad sidder du på?«, så foretræk-
ker de fleste at svare »en stol« fremfor »en køkkenstol« eller »et  
møbel«. Det begrebslige mellemniveau omfatter bl.a. fakta, tilknyt-
ningsforhold og aktiviteter, alt sammen kvaliteter, der er betyd-
ningsfulde i forhold til, om man føler sig fortrolig med verden. På et 
mere abstrakt plan kan man sige, at det begrebslige mellemniveau 
omfatter »at-viden«, »hvordan-viden« og »med-viden«, som er  
basale rammer for forståelse af fænomener, processer og kontekst. 
Udfordringen i forhold til faglig begrebsbrug i opgaver er at præsen-
tere et fagligt domæne på en sådan måde, at eleverne ønsker at få  
adgang til det og samtidig på et vist niveau genkender de indbyggede 
rammer for udvikling af viden.
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Opgaver på et begrebsligt mellemniveau

I det britiske læremiddel All Talk (Blake et al. 2011) er der eksempler 
på, hvordan opgaver kan stilles på et begrebsligt mellemniveau. Læ-
remidlets målgruppe er elever i lower secondary (svarende til elever 
i 7.-10. klasse i Danmark). Eleverne skal ved hjælp af forskellige 
spørgsmål iagttage deres mundtlige hverdagssprog og efterfølgen-
de undersøge det for en række karakteristika (se Fig. 2). Proceduren 
er, at eleverne bliver hjulpet på vej af en række spørgsmål i en samta-
le med henholdsvis en kammerat og en voksen, og at de dernæst skri-
ver deres sproglige iagttagelser ind i en model organiseret på tre ni-
veauer. Niveauerne »holder styr på« kontekst og situation og hjæl-
per eleverne til at strukturere og få øje på, at deres sprogbrug ofte er 
tilpasset til forskellige situationer og kontekster.

figur  2. Spørgsmål til samtale og analyse af elevens talesprog.  

All talk (Blake et al. 2011).

Opgaven placerer eleven som den aktivt deltagende, der med  
fokus på sit eget talesprog så at sige »selv har teksten med«. I forhold 
til et begrebsligt mellemniveau skal eleverne forholde sig til sprog-
lige udtryk, som stammer fra fritidsdomænet (f.eks. interesser og me-
dier mv.), fra et eksistentielt domæne (hvor kommer jeg fra, hvordan 
er jeg sammen med venner og familie?) og et mere personligt domæ-
ne, som handler om individuelle præferencer i forhold til sprog og 
identitet: Hvordan hilser jeg, hvordan udtaler jeg ord, og har jeg  
et personliggjort sprog?

Disse spørgsmål kan betragtes som åbninger til en faglig drøftel-
se af, hvad sproglig kompetence er, og hvordan ens eget og andres 
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sprog kan analyseres i forhold til forskellige sproglige niveauer.  
Her er således ingen formuleringer, der straks beder eleven om at 
foretage mere reflekterede »abstraktionshop« fra dette mellem
niveau, hvor det handler om at kortlægge sprogbrug med hjælp fra 
resursepersoner, makker, lærer eller familien derhjemme. Det er 
klart, at eleverne ikke kan forblive på dette mellembegrebslige reflek-
sionsniveau i forhold til arbejdet med kommunikative kompetencer. 
Men når spørgsmålene som i dette eksempel stilladserer en samtale 
på et begrebsligt mellemniveau, er mulighederne større for, at ele-
verne udvikler færdigheder og viden om deres eget sprog og derefter 
kan knytte an til mere formelle situationskontekster og til mere  
abstrakte kognitive niveauer.

Stilladsering af elevernes arbejde  
med multimodale produkter

Multimodalitet er et vigtigt begreb i enhver analyse af opgaver.  
Multimodalitetsteorier er teorier, der har samspillet mellem repræ-
sentationsformer som afsæt (Kress 2010). Repræsentationsformer er 
f.eks. billede, lyd og skrift, som hver for sig har forskellige iboende 
kvaliteter, der gør f.eks. skrift velegnet til andre udtryk end f.eks. et 
billede. Det afgørende i forhold til, om multimodalitet overhovedet 
kan bidrage med noget relevant i elevopgaver, er, dels om brugen af 
multimodalitet uddyber faglige problemstillinger, dels om eleverne 
får mulighed for at skabe nogle interessante faglige produkter, som 
har flere repræsentationer indlejret i sig, f.eks. tekst, billede og dia-
grammer. I gode multimodale elevopgaver integreres det multi
modale og brug af teknologi som en del af undervisningens indhold. 
Det betyder ikke, at elevopgaven altid skal produceres multimodalt 
og i avancerede kommunikationsformer. I læremidler, der har mul-
timodal tekstkompetence som et af sine mål, kan det være vanskeligt 
at få drejet opgaver i retning af autentiske kommunikationssituati-
oner, hvor det multimodale også fagligt set er i spil. Den følgende op-
gave (Fig. 3) demonstrerer, at det er muligt at stilladsere en opgave, 
så arbejdet med varierede multimodale udtryk fremtræder tydeligt 
og fagligt relevant i forhold til de opstillede mål med opgaven.

Multimodale opgaver

Opgavens tema er samtaler og eksempler på situationer og kontek-
ster, hvor samtaler fungerer forskelligt, eksemplificeret ved mobil-
samtaler og ansigt til ansigt-samtaler. Det multimodale er fagligt  
integreret i målene: Eleverne skal lære om sproglig variation, de skal 
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lære at lave videotransskription, og de skal analysere multimodale 
tale-data: ét vidensmål og to færdighedsmål, som knytter metoder 
og analyse af sprog tæt sammen.

figur  3. Poke message tweet. All talk (Blake et al. 2011).

Opgaven rummer brug af digitale værktøjer, som giver mulighed for 
andre typer af opgaver og elevprodukter end de traditionelle. Elever-
ne skal forfatte og optage en situation på video, hvor de producerer 
multimodal tale, som de dernæst transskriberer med henblik på at 
analysere en multimodal tekst, dvs. samspil mellem talt sprog, gestik 
mv. Dermed får eleverne viden om talesprogets mange virkemidler, 
og de lærer at bruge de analytiske begreber, der knytter sig til analy-
se af det talte performede sprog.

Elevernes arbejde stilladseres med udgangspunkt i virkeligheds-
nære situationer, og vi ser også, hvordan multimodalitet integreres  
i den faglige forståelse, som eleverne skal opnå i arbejdet med sam-
talen. Kravene til den multimodale opgaveproduktion kunne godt 
være tydeligere i opgaveformuleringen, så eleverne i endnu højere 
grad fik hjælp til at vurdere sproglige kontekster som eksempelvis 
Facebook, Twitter mv. Endvidere er opgaven ikke tydelig omkring, 
hvordan eleverne deltager i arbejdet, hvilke roller de har, og hvordan 
ansvar for de forskellige produktionsprocesser fordeles i arbejdet 
med videoklippet. Der er heller ikke nogen information om vurde-
ringskriterier eller indikatorer for, om elevernes arbejde vil blive eva-
lueret på samme virkelighedsnære præmisser, som de tilsyneladen-
de skal konstrueres på.
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Stilladsering af elevens deltagelsesprocesser

Mange opgaver peger ikke i tilstrækkelig grad på, hvilke muligheder 
eleverne har for at deltage i forskellige arbejdsprocesser, selvom so-
ciokulturel teori har gjort sit for at sætte fokus på deltagelsesproces-
ser (Dysthe 2003; Hauge m. fl. 2010). Opgaver skal derfor støtte ar-
bejdsgangen i elevernes arbejde ved at indbygge valgmuligheder og 
iscenesætte aktiviteter, der giver eleverne medindflydelse på udvik-
ling af genstandsfelt, arbejdsformer, organisering og valg af sprog-
lige og kulturelle resurser, de vil benytte sig af i arbejdet.

Modellen i det efterfølgende (Fig. 4) er næste skridt i elevernes  
arbejdsproces, efter at de har karakteriseret deres eget talesprog  
jf. den inderste cirkel. Eleverne skal skrive ord, der karakteriserer 
eget sprog, og indsætte iagttagelserne i den inderste cirkel i model-
len. Dernæst skal de arbejde videre med svarene i grupper, og afslut-
ningsvis giver læreren eller en betroet voksen respons i den yderste 
del af cirklen.

Modellen har en stilladserende funktion i forhold til deltagelse, idet 
de sproglige iagttagelser systematiseres, elevens egne, makkerens og 
lærerens stikord eller svar. Dermed får eleverne både mulighed for at 
deltage i en individuel kognitiv proces og efterfølgende at få diffe-
rentieret feedback på deres sprog. Opgaven giver mulighed for elev
inddragelse ved hjælp af et stillads, der både lægger op til individu-
elt arbejde og gruppearbejde, samtidig med at hovedansvaret for 
feedback stadig er hos læreren. Stilladseringsskabeloner som denne 

figur  4. Me Me Me – Dartboard. All Talk (Blake et al. 2011).

Her skriver eleven egne 
refleksioner over 
ovenstående spørgsmål 

Her skriver elevens 
kammerat en refleksion 
over elevens svar

Her skriver en betroet 
voksen en refleksion 	
over elevens svar
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er ikke nogen garanti for, at elevernes deltagelse i arbejdet bliver 
mere kvalificeret og produktivt, men modellen kan betyde, at der 
sker en hensigtsmæssig strukturering af elevernes arbejde.

Perspektiver for opgaver til andet- og  
fremmedsprogsundervisning

Opgavedidaktiske eksempler kan være afsæt for en fagdidaktisk drøf-
telse af, hvad der giver mening at lære, og hvordan det meningsfuldt 
kan formidles og læres i opgaver på lærerens kopiark, på tavlen, i 
trykte og digitale læremidler. Eksemplerne her er opmuntrende på 
forskellig vis: Udviklingen af sproglige kompetencer tager udgangs-
punkt i et begrebsligt mellemniveau, så eleverne får adgang til stof-
fet på et hverdagsniveau. Tilgangen er både meningsfuld og »virke-
lighedsnær« på en fagligt relevant måde. Eksemplerne er hentet  
fra modersmålsundervisning, men har perspektiver også for andet- 
og fremmedsprogsundervisning. Opgaver i andet- og fremmed-
sprogsundervisning har ofte kommunikation og sprogproduktion 
som primært formål, men sprogbevidsthed og bevidsthed om sprog-
brug i multimodale kontekster er i stigende grad centrale anliggen-
der i en tidssvarende sprogundervisning. I udviklingen af opgaver 
til andet- og fremmedsprogsundervisning kan fokus på begrebs-
brug, multimodalitet og deltagelse bidrage til at tydeliggøre disse 
vigtige dimensioner af sprogdidaktikken.
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