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Brown (2004) og Gillett & Hammond (2009) taler om 
et behov for nye evalueringsstrategier, som passer til 
det 20. århundrede, for strategier, som er ’fit for pur-
pose’, mens Boud (2000) taler om ’bæredygtig evalu-
ering’. Svaret på behovet for nye strategier er ifølge 
megen nyere litteratur effektiv brug af formativ eva-
luering (Boud 2000; Boud & Falchikov, 2006; Gillett & 
Hammond, 2009; Klenowski, 2002; Nicol & Macfarla-
ne-Dick, 2006; Topping, 1998; Yorke, 2003). Blandt de 
forskellige lærings- og evalueringsteknologier, der er 
introduceret i slipstrømmen af dette paradigmatiske 
skift, kan man vel godt tale om, har portfolioen været 
en af de mere populære. Portfolioen beskrives som en 
metode, der kan ”entail nothing less than a wholesale 
transition from a testing culture to an assessment 
culture” (Wolf, Bixby, Glenn & Gardner 1991: 33; Krogh 
& Juul Jensen 2003), som et innovativt uddannelses-
værktøj, og som en helt ny måde at forholde sig til 
eleven og elevens læring på, der understøtter lærings-
kravene i et senmoderne samfund (Niguidula 1993; 
Arter 1995; Barchfeld-Venet 1997; Herman & Morrell 
1999; Elmin 2001; Tolsby 2002; Krogh 2007). Det er en 
metode, der åbner muligheder (Ellmin 2001: 72), der 
åbner mulighed for ”å skabe en skole der alle bliver 
verdsatt og alle får sitt udviklingsrom” (Dysthe 2001: 
334). Som det fremgår, er forventningerne til portfoli-
oen store. På samme tid synes det imidlertid svært at 
fange årsagerne til dens succes og ikke mindst svært 
at forstå de betingelser, som er en forudsætning for 
at indfri forventningerne (Arter 1995; Boud, 2000; Gil-
lett & Hammond, 2009; Qvortrup 2011; Tolsby 2002; 
Yorke, 2003).

Målet med denne artikel er to-delt. På den ene side 
vil den belyse litteraturens forståelser af portfolioen 
og – som et led heri – de eksplicitte og mere implicitte 
antagelser, der knytter sig til disse forventninger. På 
den anden side vil den udfordre de hidtidige forstå-
elser ved at diskutere portfolioens potentiale ud fra 
det systemteoretiske perspektiv. Dette gøres gennem 
en teoretisk funderet og empirisk informeret under-
søgelse. 

Forventninger til portfolioen
I indeværende artikel iagttages portfolioen som en 
teknologi til at løse samtidige udfordringer i uddan-
nelsessystemet. Dette afsnit kaster et tættere blik på 
de forventninger, portfolioen tilskrives. Efterfølgende 
laves en kort gennemgang af portfolioens aktualitet i 
det danske uddannelsessystem, inden der følger en 
introduktion til systemteorien, som portfolioens po-
tentialer i den afsluttende del vil blive belyst igennem. 

Litteraturen beskriver portfolioer som formåls-
bestemte samlinger af elevarbejder, der udstiller og 
giver bevis for elevers anstrengelser, progression, 
præstationer og selv-refleksion (Paulson, Paulson 
& Meyer, 1991; Messick, 1994; Dysthe & Engelsen, 
2004), som ‘envelopes of the mind’ (Orland-Barak, 
2005, p. 4) eller som sammenstillinger af disposi-
tioner, dvs. tilkendegivelser om anlæg og tilbøjelig-
heder, samlet over tid (LaBoskey, 1993; Smith & Til-
lema, 1998). 

Portfolio-organiseret undervisning beskrives som ha-
vende potentiale ift. både evaluering og læring. Med 
hensyn til evaluering er forventningerne relateret til 
den antagelse, at portfolioen bidrager til klarhed over 
og åbenhed omkring evalueringsprocesser, til elev-
involvering og til variation i rækken og spændvidden 
af arbejder, som der evalueres på, hvilket er med til at 
sikre en mere effektiv og passende evaluering (Biggs, 
1998; Boud & Falchikov, 2006; Gillett & Hammond, 
2009). Dette knyttes sammen med det forhold, at 
arbejdet med portfolio skaber en tættere kobling 
mellem undervisning og undervisningsaktiviteter i 
løbet af skoleåret og evalueringen i afslutningen af 
skoleåret (Belanoff & Dickson, 1991; Qvortrup, 2011; 
Yancey & Weiser, 1997). Koblingen skabes, fordi der 
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i portfolioen samles arbejder over tid. Samlingen og 
sammenstillingen af arbejder ændrer bredden af eva-
lueringsmaterialet, nævnes det. Portfolioen skaber 
ikke bare et billede af, hvad eleven har lært, men også 
af, hvordan eleven lærer og af elevens holdning til det 
at lære (Otnes 2005; Ellmin 2001; Qvortrup 2011). 

Med hensyn til læring beskrives portfolioen som et 
værktøj for øget læring og udvikling (Butler & Winne 
1995; Orland- Barak, 2005; Tillema, 1998; Tillema & 
Smith, 2000). I følge Yancey og Weiser (1997, s. 4) 
støtter portfolioen aktiv videnkonstruktion samt 
refleksion over læringsprocesser og -præstationer. 
Samtidig ser man forventninger om, at arbejdet med 
portfolioen understøtter skabelsen af fællesskaber, 
hvor elever og lærere arbejder sammen som læsere, 
skrivere, tænkere, forskere og lærende. Disse fæl-
lesskaber tilskynder elever til at tænke dybere over 
og giver dem tro på deres egen læring, hvilket igen 
ikke bare motiverer eleven og får eleven til at tage et 
større ansvar for sine studier (Ellmin & Ellmin 2000; 
Ellmin 2001), men også understøtter deres fremtidige 
rolle som reflekterende lærende (Ackelman 2001; Dar-
ling-Hammond & Snyder, 2000; Lund 2008a; Tillema 
& Smith, 2007; Zeichner & Wray 2001). 

Portfolioen forventes altså at håndtere et antal af 
udfordringer med hensyn til gennemsigtighed og for-
udsigelighed i læringsudbytter. Med hensyn til gen-
nemsigtighed orienterer forventningerne sig mod do-
kumentation af både læringsprocesser og -præstationer. 

I tillæg til de høje forventninger beskriver litteraturen 
en række fundamentale betingelser for succesfuld 
brug af portfolioen. Disse betingelser kommer til ud-
tryk i på den ene side casestudier beskrivende succes-
fulde anvendelser af portfolio og på den anden side 
omhyggeligt udarbejdede forskrifter for brug af port-
folio, hvor det indikeres, at et eller andet ‘mere’ end 
de beskrevne guidelines er en forudsætning for succes 
(se Qvortrup 2011). Vi hører om ‘de rigtige elever’, om 
elev-villighed og den rigtige lærermentalitet, ligesom 
der kan iagttages begreber som ‘et fælles grundlag’, 
et særligt fortolknings- og vurderingsfællesskab, den 
rigtige klasserumskultur og en særlig evalueringskul-
tur (Barrett & Wilkerson, 2004; Dysthe 2001; Ellmin 

2001; Gillett & Hammond, 2009; Tolsby, 2002; Qvor-
trup 2011). Det synes ikke nemt at fange, hvad dette 
‘mere’, altså de fundamentale betingelser for succes, 
helt konkret dækker over, og litteraturen kredser sta-
dig om det (Boud, 2000; Gillett & Hammond, 2009; 
Yorke, 2003). 

Portfolioen i det danske uddannelsessystem
Portfolioen er inden for det seneste årti blevet givet 
stor interesse i hele det danske uddannelsessystem 
på alle uddannelsesniveauer og inden for mange 
fag-sammenhænge. I folkeskolen er der de seneste 
år blevet gennemført forskellige evalueringstiltag på 
henholdsvis elev-, skole- og systemniveau, og et af de 
værktøjer, som foreslås til evaluering i undervisnin-
gen, er portfolio1. I gymnasiet skærpede gymnasiere-
formen anno 2005 kravene til elevernes og lærernes 
dokumentation af samt refleksion i og over læring 
og undervisning. Realiseringen af disse skærpede 
krav forudsatte inddragelse af nye undervisnings- og 
evalueringsformer, hvor portfolioen indtog en cen-
tral plads og således ikke bare blev skrevet ind som 
metode i læreplanerne, men også blev tillagt stor op-
mærksomhed ved f.eks. at være omdrejningspunktet 
for en række udviklingsprojekter (Qvortrup 2011). På 
universitetsniveau arbejder man med den såkaldte 
undervisningsportfolio, som skal vedlægges ansøg-
ninger til videnskabelige stillinger med henblik på at 
gøre det muligt at tillægge dokumenterede undervis-
ningskvalifikationer vægt, når kvalifikationsbedøm-
melser foretages.

Interessen for portfolioen som metode er altså stor. 
Samtidig ses der i den pædagogiske praksis en række 
udtryk for, at forventningerne til portfolioen ikke al-
tid bliver opfyldt. På den ene side ses dette ved, at 
portfolioen opgives som metode (se Qvortrup 2011). 
På den anden side ses det i studier, som viser, at læ-
rere kæmper med metoden og med at opfylde det så-
kaldte ’mere’ (Qvortrup 2011). De bruger meget tid og 
mange kræfter på at forsøge at indfri forventningerne 
til arbejdet med portfolioen (Qvortrup & Rüsselbæk 
Hansen 2012). 

1  http://www.uvm.dk/Uddannelser-og-dagtilbud/Folkeskolen/

 De-nationale-test-og-evaluering/Evaluering/Vaerktoejer/Portfolio
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Niklas Luhmanns begreber om læring og 
undervisning
Teorierne, som i tidligere studier har været anvendt 
til at belyse portfolioen, har i det væsentligste haft 
grundforholdet mellem lærer og elev, mellem under-
visning og læring, som sit grundfokus (se evt. Qvor-
trup 2011). Med dette fokus bliver resultatet uund-
gåeligt en modsætning mellem lærer og elev og et 
fokus på den uløselige manglende mulighed for at 
opløse denne modsætning. I indeværende artikel vil 
et sådant fokus blive forladt til fordel for en teori, hvis 
grundenhed i beskrivelse af undervisning er kommu-
nikation. Dette betyder, at ”I stedet for en menneske-
til-menneske pædagogik træder en socialstrukturel 
analyse af kompleksiteten i skoleundervisningens in-
teraktionssystemer og af grænserne for den heri bo-
ende iagttagelses- og handlingskapacitet” (Luhmann 
& Schorr 1982: 17). Luhmanns teoriapparat er stort 
og komplekst, men for indeværende rækker det med 
hans begreber om selvreferentielle og funktionelt luk-
kede systemer, strukturel kobling og teknologiunderskud.

Systemer: selvreferentielle og funktionelt lukkede
Ifølge Luhmann (1995, 2002a) kan både elevers læring 
og undervisning beskrives som operationer eller pro-
cesser, der udspiller sig i selvreferentielle og funktionelt 
lukkede systemer; læring i bevidsthedssystemer og 
undervisning i kommunikationssystemer. At systemerne 
er selvreferentielle og funktionelt lukkede, beskriver 
det forhold, at systemerne producerer sig selv med 
reference til sig selv i lukkede kredsløb af bevidsthed 
henholdsvis kommunikation. De har ikke direkte ad-
gang til hinanden, og kan ikke determinere hinanden. 

Læring, som refererer til operationer, der fører til æn-
dringer i et psykisk systems strukturer og hermed også 
til ændringer i fremtidige erkendelses- og læringsmulig-
heder (Luhmann 1990b, s. 69), kan ikke iagttages direkte 
i undervisningen og kan ikke udtrykkes i dens helhed. 
Læring henviser som nævnt til strukturforandringer i 
systemet, og da psykiske systemer eller bevidstheden 
opererer med sansenære indtryk (Luhmann 1990a; 1995), 
er der ikke nødvendigvis tale om hverken et reflekteret 
eller et sprogligt fænomen. Samtidig kan undervisning 
ikke indvirke på individets læring; der kan ikke sluttes 
fra undervisning baseret på kommunikation til læring.

Strukturelle koblinger
Lukketheden betyder imidlertid ikke, at de to syste-
mer slet ikke kan påvirke hinanden. Dette foregår 
gennem det, Luhmann beskriver som strukturelle 
koblinger, hvor sproget som medie for både tænkning 
og kommunikation tillader systemerne at beskæftige 
sig med det samme tema (Luhmann 2002b). Både 
kommunikation og tanker kan (i en vis udstrækning) 
sættes på sproglig form, uden at tanker og kommu-
nikation dermed kan reduceres til sprog (Qvortrup & 
Keiding 2013b). Via sproget kan psykiske systemer bi-
drage til og dermed forstyrre sociale systemer (kom-
munikationen udvikler sig måske i en anden retning), 
ligesom kommunikation kan forstyrre psykiske til at 
tænke anderledes (det, der blev sagt, fik mig til at 
tænke anderledes). 

De systemoperationer, der muliggør systemets kon-
takt til omverdenen - og dermed en væsentlig del af 
grundlaget for læring, beskrives som iagttagelser, der 
kobles til det at markere forskelle. Gennem iagttagel-
sen markeres – udvælges – noget og ikke alt andet.  
En iagttagelse udspringer altid af tidligere læring og 
af de herigennem opbyggede forventningsstrukturer, 
som konsolideres eller revideres, når iagttagelsen be-
kræfter henholdsvis bryder/skuffer forventningerne 
(Qvortrup & Keiding 2013b). Med udgangspunkt i sy-
stemernes lukkethed og iagttagelsesbegrebet kan de 
strukturelle koblinger beskrives som forme, der luk-
ker noget ind og lader alt andet ude (Luhmann 1990, 
s. 163). Måden, hvorpå den enkelte elev kobler sig til 
undervisningen, former dennes konkrete læringskon-
tekst. Hvert enkelt individ skaber således gennem 
dennes strukturelle kobling sin egen helt unikke og 
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systemrelative læringskontekst. Undervisningen kan 
således som socialt system resultere i, at der er skabt 
en række vidt forskellige læringskontekster, alt af-
hængigt af hvorledes de forskellige elever kobler sig 
til denne (Keiding 2007; Qvortrup & Keiding 2013b). 

Relationen mellem bevidsthedssystemer og kommu-
nikationssystemer, mellem tanker og kommunikation 
og mellem læring og undervisning kan illustreres på 
følgende måde:

 

Figur 1. Operativt lukkede psykiske systemer baseret 
på tanker og deres strukturelle kobling via sproget til 
undervisning som et operativt lukkede kommunikati-
onssystem baseret på kæder af kommunikation (efter 
Qvortrup & Keiding 2013b)

Figuren illustrerer, hvordan både et lærende system 
og kommunikationen i en iagttagelse sætter en for-
skel (illustreret ved den galgeformede streg), og her-
med markerer noget – det betegnede – som tager sig 
ud fra det ikke-markerede, alt andet. 

Undervisningens teknologiunderskud
Undervisning opererer som følge af den manglende 
mulighed for at observere den læring, der har fundet 
eller finder sted i elever, under det, Luhmann beskriver 
som et ’teknologi-underskud’ (Luhmann & Schorr 1982, 

2000). Begrebet om teknologi-underskud slår det fast, 
at ingen teknologi kan ophæve den gensidige auto-
nomi og lukkethed mellem undervisning og læring. 
Dette står i kontrast til det fænomen, at undervisnin-
gen må være i stand til at demonstrere og vurdere, 
hvordan den påvirker de deltagende elever i forhold til 
de intenderede læringsmål. Luhmann formulerer det 
sådan, at et system ”må kontrollere sine virkninger på 
omverdenen gennem tilbagevirkningerne på det selv, 
hvis det vil forholde sig rationelt” (2000, s. 539).

Systemteorien er ikke, på trods af dette udgangs-
punkt, teknologipessimistisk. På den ene side erken-
der den, at ingen teknologi kan løse undervisningens 
dilemma; ingen teknologi, lige meget hvor god den er, 
giver undervisningen mulighed for at styre eller iagt-
tage elevernes læring. Undervisningens manglende 
mulighed for at determinere og kontrollere læring er 
et vilkår og kan dermed ikke forstås som et udtryk for 
metodisk ufuldkommenhed eller som et problem/en 
fejl, der kan elimineres gennem mere hensigtsmæs-
sige undervisningsstrategier og hertil hørende me-
toder og medier (Keiding & Qvortrup 2013; Qvortrup 
& Keiding 2013b). På den anden side benægter den 
ikke, at teknologier har/kan have en indvirkning, og 
at visse teknologier er mere overbevisende end an-
dre. Derfor må vi heller ikke stoppe med at forsøge 
at mindske teknologi-underskuddet eller at håndtere 
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det på bedre måder (Luhmann & Schorr, 1982, 2000; 
se også Keiding & Qvortrup 2013; Qvortrup & Keiding 
2013b). Undervisningen må altså indstille sig på at 
operere under, hvad Luhmann & Schorr betegner som 
et teknologideficit, og frem for at fokusere på, hvad 
der ikke er muligt, nemlig at opfinde teknologier, der 
kan sikre en entydig kobling mellem undervisning og 
læring, må blikket rettes mod, hvad som dog er mu-
ligt (Luhmann & Schorr 1982b, s.16; se også Qvortrup 
& Keiding 2013b).

Det vil således være udgangspunktet i nedenstående 
genbeskrivelse af portfolioen. Portfolioen kan ikke 
forstås som en teknologi, der kan sikre en kobling 
mellem undervisning og læring, men hvad er det så, 
den muliggør, som får den til at fremstå så overbe-
visende, som vi hører, at den gør? Kan vi gennem en 
systemteoretisk genbeskrivelse, der tager udgangs-
punkt i forskellen mellem læring og undervisning 
frem for at søge enheden i og mellem disse, begrebs-
liggøre disse muligheder? 

En systemteoretisk genbeskrivelse
Svaret på ovenfor stillede spørgsmål om, hvad det 
er, der får portfolioen til at fremstå så overbevisende 
som undervisningsteknologi, søges i indeværende 
afsnit besvaret gennem en fokusering på tre forhold, 
som alle tre relaterer sig til de forventninger, som 
er blevet fremhævet som centrale for arbejdet med 
portfolio. Med det systemteoretiske udgangspunkt vil 
fokus ikke være på at anvise bestemte handlinger. Der 
tages udgangspunkt i kausalforestillinger, som men-
nesket allerede handler ud fra, med henblik på at be-
lyse disse (Qvortrup 2011; Qvortrup 2012: 107). 

De tre forhold, som der vil blive taget fat i, er: 

1)  Portfolioen som refleksionsskabende medium

2)  Portfolioen som medium for iagttagelse af læring

3)  Portfolioen som medium for andenordens-
  iagttagelse og for forventningsskabelse

Disse vil blive gennemgået én for én. Analysens sigte 
er ikke at lave en udtømmende analyse af portfolio-

ens muligheder og begrænsninger, men gennem tre 
nedslag på litteraturens forventninger til portfolioen 
at eksemplificere, hvad der sker, hvis man iagttager 
disse med systemteoretiske briller.  

Portfolioen som refleksionsskabende medium
I belysning af portfolioen som refleksionsskabende 
medium vil blive taget udgangspunkt i en situation 
fra observationer af portfolio-baseret undervisning i 
gymnasiet (Qvortrup 2011):

Jeg observerer en undervisningstime i et forløb, hvor 
klassen har arbejdet med refleksionsskemaer, som skal 
indgå i portfolioen og i den portfoliobaserede eksamen. 
Ideen bag arbejdet med disse refleksionsskemaer er, at 
de er et vigtigt element i det, der skal give mulighed 
for at basere eksaminationen på en ’helhedsvurdering’ 
af elevens viden og kunnen. Under udfyldningen af re-
fleksionsskemaer rækker en elev hånden op og spørger 
sin lærer: ”Hvad skal jeg sige til eksamen for at få en 
god refleksionskarakter?”. Læreren sukker opgivende 
og siger til eleven, at hun ikke kan give svaret. Hun skal 
skrive om sin individuelle progression, om sin læring og 
sine læringserfaringer. Efter timen henvender læreren 
sig til mig, kommenterende på situationen: ”De har 
endnu ikke helt forstået, hvad det handler om. Jeg ved 
ikke, hvordan jeg skal gøre det klart for dem”.  

Eksemplet illustrerer det forhold, jeg pegede på i af-
slutningen af afsnittet ”Portfolioen i det danske ud-
dannelsessystem”, at læreren bruger mange kræfter 
på at forsøge at indfri forventninger til portfolio-ar-
bejdet, uden at det, som læreren iagttager det, helt 
synes at lykkes. Det skal vi dog ikke opholde os mere 
ved for indeværende. I stedet vil jeg foreslå en anden 
analyse af den situation, der for læreren umiddelbart 
opfattes som et mislykket forsøg på at skabe ram-
mer for elevens ucensurerede og autentiske selvbe-
skrivelse. Denne analyse vil tage udgangspunkt i de 
rammer for perspektivtransmission, som man også 
kan begrebssætte den beskrevne lærer-facilitering af 
portfolioarbejde som. Eleven iagttager sig selv som 
deltager i undervisningssystemets kommunikation. 
Elevens selviagttagelse gives mening i relation til 
iagttagelse af kommunikationens, altså undervisnin-
gens, betingelser. Man kan også sige, at selvreferen-
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Til refleksionsdelen kan tilføjes refleksivitet eller pro-
cessuel selvreference, som Luhmann taler om, når 
forskellen mellem før og efter ligger til grund for hæn-
delser (Luhmann 2000: 507). Her giver portfolioen, i 
og med at den fastgør iagttagelse gennem bidrag til 
kommunikation, mulighed for at iagttage tidligere 
iagttagelser i en iagttagelsesproces, altså at iagttage 
iagttagelser, som de kommer til udtryk i kommunika-
tion, og at sammenstille iagttagelser over tid. 

Refleksion er med systemteoretiske briller ikke knyt-
ter til autenticitet i forhold til selviagttagelse, altså 
til ’rigtig’ eller ’ærlig’ iagttagelse af egen læring, men 
til iagttagelse af forskellen i grænsedragninger mel-
lem forskellige deltagere eller over tid, og portfolioen 
synes altså gennem sin systematisering af kommu-
nikationsbidrag knyttet til forskellige sfærer og sin 
fastfrysning af disse kommunikationsbidrag at un-
derstøtte forskellige former for refleksion. 

Portfolioen som medium for synliggørelse af læring
Som det fremgik ovenfor, er en yderligere af de helt 
centrale forventninger, der knyttes til portfolioen, re-
lateret til synliggørelse af læring. Samlingen og sam-
menstillingen af arbejder ændrer bredden af evalu-
eringsmaterialet, nævnes det. Portfolioen skaber ikke 
bare et billede af, hvad eleven har lært, men også af, 
hvordan eleven lærer. Med systemteoretiske briller er 
det alene kommunikationsbidrag, der gøres synlige i 
portfolioen. Man må således holde fast i, at portfo-
lioen som en samling af produkter, gør det muligt 
at iagttage og sammenstille kommunikationsbidrag 
(der kan iagttages som tegn på læring) over et tids-
rum. Lad os belyse de muligheder, dette giver, ved at 
tage udgangspunkt i nedenstående illustration fra 
Qvortrup & Keiding 2013b:
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cen ikke forekommer som det eneste, men som ét 
blandt to henvisningsmomenter i elevens iagttagelse 
af et givet stof. Netop denne iagttagelse af grænsen 
mellem undervisningens og elevens grænsedragning 
vil systemteorien betegne som refleksion: Refleksion 
finder sted ”i alle former for selvfremstilling, hvor den 
antagelse ligger til grund, at omverdenen ikke uden 
videre accepterer systemet, sådan som det ønsker 
at forstå sig selv” (Luhmann 2000: 508). Pointen er 
altså her, at der ikke er tale om enten-eller i forhold 
tilundervisningens eller elevens iagttagelse af et gi-
vet tema, men om et både-og. Det er ikke enten un-
derviserens kriterier for rigtighed eller elevens krite-
rier for rigtighed, der styrer kommunikationen, og god 
selvrefleksion kan således ikke defineres ved det, at 
eleven alene iagttager med sin egne kriterier. Der er 
med systemteorien tale om refleksion, netop fordi ad-
skillelsen mellem elev og undervisning ligger til grund, 
og portfolio-arbejdet synes altså at facilitere dette, og 
med det refleksionsskema, der udfyldes, at gøre det 
muligt at iagttage de produkter, som er resultatet af 
en sådan refleksion. 

Med den opdeling i forskellige sfærer, som ofte ses 
anvendt i portfolio-arbejder, og med de forskellige 
refleksionsarbejder, der knyttes til arbejderne i disse 
forskellige sfærer (se f.eks. Qvortrup 2006), må port-
folioen altså siges at kunne understøtte forskellige 
perspektivtransmissioner og således refleksion i for-
hold til forskellige undervisningsformede interak-
tionssystemer. Og den gør det ikke mindst med sin 
systematisering af disse forskellige interaktionssy-
stemer og med sine krav om skriftlige kommunikati-
onsbidrag muligt at iagttage og tematisere sådanne 
perspektivtransmissioner. 

Elevens 
arbejdsrum

Elevens 
grupperum

Elevens 
afleverings-

rum
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Figur 2. Diagram illustrerende, hvordan samlingen af 
opgaver i en portfolio giver mulighed for at observere 
udtryk for læring i tre dimensioner (efter Qvortrup & 
Keiding 2013b).  

Søjlerne illustrerer enkeltbidrag i portfolioen, mens 
de linjer, der er markeret mellem bidragene, markerer, 
hvordan sammenstillingen og sammenligningen af 
bidrag over tid åbner for iagttagelse af progression. 
Vi ser, hvordan eleven har klaret sig bedre i forhold til 
formulerede mål i bidrag 2 end i bidrag 1. Der er sket 
en progression. Samtidig illustrerer figuren, at sam-
menstillingen af bidrag i portfolioen gør det muligt at 
iagttage progression i elevens progression, dvs. om 
progressionen i visse perioder er hurtigere eller lang-
sommere end i andre. Linjen mellem bidrag 3 og 4 er 
stejlere end linjen mellem bidrag 1 og 2, og således giver 
sammenstillingen af bidrag i portfolioen altså udtryk 
for, at den studerendes progression er øget, hvilket kan 
iagttages som et tegn på, at eleven er blevet bedre til 
at blive bedre. Forholdet mellem ’lært’ og ’ikke-lært’ 
inden for et enkelt bidrag beskriver præstationen i re-
lation til intenderede læringsmål på et givet tidspunkt. 
Ændringerne i præstationer, som bliver iagttagelige 
ved at sammenligne præstationer i relation til intende-
rende læringsmål mellem to bidrag, giver mulighed for 
at observere progression (eller regression) i læring. Og 
sidst: variationen i progressions-/regressionslinjernes 
stejlhed giver mulighed for at observere progression/
regression i progressionen (Qvortrup & Keiding 2013b). 
Den systemteoretiske analyse giver mulighed for at 
specificere og konkretisere den påstand, at portfolioen 
synliggør læring i bred forstand. Det er blevet klart, 
hvordan portfolioen åbner for iagttagelse af udtryk for 
læring i tre dimensioner. Dette står i kontrast til andre 
evalueringsteknologier, hvor man alene beskæftiger sig 
med en præstation på et givet tidspunkt. 

Portfolioen som medium for iagttagelse og for for-
ventningsskabelse
Afsluttende en systemteoretisk analyse af nedslag på 
forventninger til portfolioen, vil vi rette blikke mod en 
belysning af, hvordan portfolioen kan forstås som me-
die for iagttagelse af deltagernes forudsætninger og 
forventninger. Alle deltagere – såvel elever som lærer 
– kobler sig, som det fremgik af introduktionen til sy-

stemteorien, til undervisningen med reference til deres 
egen indre kompleksitet og egne forventninger. Ved at 
tage disse forventninger og forudsætninger i betragt-
ning kan undervisningen orientere sine valg af infor-
mation og meddelelsesformer mod disse med henblik 
på at skabe koblingsmuligheder. Vi har allerede set, 
hvordan portfolioen synes at facilitere perspektivskif-
ter hos eleven, altså det, at eleven stimuleres til selvi-
agttagelse gennem fremmeiagttagelse: Hvordan kan 
jeg præsentere mig selv inden for rammerne af de for-
ventninger, undervisningen har til min selviagttagelse. 
Videre betyder arbejdet med disse selviagttagelser og 
sprogliggørelsen af dem via f.eks. refleksionsskemaer, 
at disse bidrag af selviagttagelse gennem fremmed-
iagttagelse gøres til genstand i undervisningskommu-
nikationen, hvorefter de kan tematiseres som bidrag 
i kommunikationen. Asymmetrien, som kendetegner 
relationen mellem lærer og elev, overskrides ikke, men 
kommunikationsbidrag gøres synlige som ressource 
for undervisningen. Hermed skabes der mulighed for 
refleksiv kommunikation eller forståelseskontrol (for-
ståelse af forståelse), som Luhmann (2006) taler om. 
En sådan forståelseskontrol er mulig i den løbende 
dialog i undervisningen, men portfolioen udgør altså 
en særlig foranstaltning for asynkron og medløbende 
forståelseskontrol. Den faciliterer iagttagelser af for-
ventningshorisonten for henholdsvis uddannelsens/
undervisningens og de deltagende elevernes meddelte 
information. Der sker hermed en reduktion af under-
visningens kompleksitet (vi iagttager disse og ikke alle 
andre bidrag som udtryk for forventningshorisonten). 
Dette reducerer ikke den kontingens, der ligger i, at 
deltagerne (både lærer og elever) kan forstå meddelt 
information på andre måder end intenderet, men det 
gør det muligt at gøre den forståelse og intention, der 
tilskrives på baggrund af et kommunikativt bidrag, til 
tema i kommunikationen. En elev kan eksempelvis løse 
en opgave på en helt anden måde end forventet. Et så-
dant valg beror på en intention, som ikke kan iagttages 
direkte, men som kan søges afdækket gennem reflek-
siv kommunikation.

Afsluttende betragtninger
I artiklen har jeg belyst litteraturens forståelser af 
portfolioen, og jeg har udfordret disse forståelser 
ved at diskutere portfolioens potentiale ud fra det 

Contribution 1 Contribution 2 Contribution 3 Contribution 4

Not learned 
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Progression ProgressionRegression
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systemteoretiske perspektiv. Der er blevet taget ud-
gangspunkt i kausalforestillinger, som mennesket 
allerede handler ud fra. Således har det systemteore-
tiske udgangspunkt ikke givet mulighed for at formu-
lere handlingsanvisninger i forhold til arbejdet med 
portfolio, men det har givet mulighed for at belyse, 
hvad det er, portfolioen muliggør, som får den til at 
fremstå så overbevisende, som vi hører, at den gør. En 
sådan belysning er relevant for undervisningspraksis, 
fordi didaktik (altså planlægning og refleksion over 
undervisning) handler om at kunne begrunde de un-
dervisningsmæssige valg, der træffes. Som Hopmann 
siger det: ”Vigtigt er det i første omgang bare, at der 
i undervisningens øjemed ikke bare kan gøres, hvad 
man lige har lyst til (i hvert fald burde det ikke ske). 
Når en spørger andre eller sig selv: Hvorfor valgte du 
det her i stedet for noget andet, så skal der kunne 
svares. Det er det – og udelukkende det – som al di-
daktik drejer sig om” (Hopmann u.å., s. 144). Disse 
begrundelser kan ikke alene baseres på egne erfarin-
ger, ”individualiseringen af rationalitetsforventnin-
gerne i lang tid har været forældet” (Luhmann 2006: 
166), men må træffes på baggrund af kendskabet til 
”et tilstrækkeligt stort antal komplekse rutiner, som 
kan bruges i uklart definerede situationer – dels til en 
bedre definition af situationen, dels til at udvælge de 
aspekter, der kan behandles” (Luhmann 2006: 171). 
Det er altså som underviser ikke nok at erfare, at 
portfolioen virker, men også nødvendigt at kunne be-
grunde valget af denne metode fremfor andre, og det 
tilbyder en teoretisk-analytisk genbeskrivelse som 
indeværende begreber til at gøre. Begreber, som kan 
bruges i refleksionen over og begrundelsen for valg af 
portfolio i en given undervisningsmæssig sammenhæng. 

Fra det systemteoretiske perspektiv er den under-
visningsmæssige relevans af portfolioen ikke, at den 
sikrer intransparens i forhold til  læringsprocesser og 
-produkter, men at den tilbyder nye muligheder for 
skabelse af undervisningsfællesskaber og for delta-
gernes konstruktion af kommunikative bidrag heri og 
iagttagelse af samme. I artiklen er der blevet foku-
seret på, hvordan portfolioen synes at kunne under-
støtte perspektivtransmissioner og således refleksion 
i forhold til forskellige undervisningsformede interak-
tionssystemer, ligesom den muliggør iagttagelse og 

tematisering af disse perspektivtransmissioner. Sam-
tidig har artiklen fokuseret på, hvordan portfolioen 
synliggør læring i bred forstand. Den systemteoretiske 
genbeskrivelse har tematiseret denne bredde som læ-
ring i tre dimensioner. Afslutningsvis er det blevet dis-
kuteret, hvordan portfolioen faciliterer iagttagelser af 
forventningshorisonten for henholdsvis uddannelsens/
undervisningens og de deltagende elevernes meddelte 
information, og dermed reducerer undervisningens 
kompleksitet. Analysen er ikke udtømmende i forhold 
til portfolioens muligheder og begrænsninger, men 
gennem de tre nedslag på litteraturens forventninger 
til portfolioen har den eksemplificeret, hvad der sker, 
hvis man iagttager disse med systemteoretiske briller.  
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