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Introduktion

Denne tekst er en arbejdstekst forstaet pa den made, at den er skrevet ind i et diskussionstema, som
jeg sammen med to af mine kolleger, phd-stipendiat ved Dansk Center for Naturvidenskabsdidaktik,
Lene @stergaard Johansen og forskningsprofessor ved Videncenter for Lareprocesser Erik Laursen,
igen og igen vender tilbage til — et tema der hedder "Hvorfor er refleksion sa godt”. Vores tilgang til
diskussionerne er oftest en teet kobling mellem didaktik og radikalt konstruktivistisk erkendelsesteo-
ri (primeart Niklas Luhmann og Gregory Bateson) som i korthed fastslar, at leering i hgj grad er en
ikke-sproglig og ikke-rationel foreteelse. En stor del af vore interaktioner med vores omgivelser er
ifalge Bateson baseret pa megnstergenkendelse, snarere end rationelle refleksioner® Der af fglger at
et andet diskussionstema er "Hvad betyder det for vores laering, nar vi i de sakaldte refleksive (me-
takognitive) metoder’ fokuserer sa kraftigt pa det sproglige, rationelle og i hgj grad ogsa bagudret-
tede perspektiv?” Disse to temaer har endnu ikke fundet en form, der ger en skriftlig preesentation
patreengende eller mulig.

Dette notat anleegger da ogsa et andet didaktisk perspektiv end det ovenfor beskrevne, nemlig et
perspektiv, der ser pa laeringspotentialet i en af de refleksive metoder, der synes at vinde stadig star-
re udbredelse, nemlig portfoliometodikken. At jeg anleegger et didaktisk perspektiv betyder, at jeg
ser undervisning som en maldefineret proces, altsa en proces, hvor igennem nogen skal lare noget.
Det betyder, at jeg tildeler hvad skal leeres og hvem skal leere forrang i forhold til f.eks. metoden.
Hermed forfeegter jeg det synspunkt, at en metode skal vaelges eller fravaelges udfra overvejelser
om, hvorvidt denne metode sandsynligger den gnskede leering eller ej, og at der derfor ikke a priori
findes gode og darlige metoder. Hermed placerer jeg mig op ad den didaktikforstaelse, der kendes
fra blandt Wolfgang Klafkis kritisk konstruktive didaktik og Wolfgang Schultz undervisningsteore-
tiske didaktik, og dermed langt fra den curriculare didaktik (mal-middel didaktikken), blandt andet
beskrevet at Christine Moller og som stort set ikke beskaftiger sig med hvem der skal leere, men
narmere ser metoden som et redskab, der i sig selv sikrer opfyldelse af laeringsmalet®.

Begrebet logbgger/portfolio/portefalje’ er for alvor kommet ind i undervisningsverdenens sprog-
brug de seneste 10 ar, baret i slipstrammen fra 1990’ernes padagogiske slagord: ansvar for egen
leering og metakognitive laereprocesser. En af de helt centrale inspirationskilder har vaeret det au-
stralske PEEL-projekt, hvis formal var at hvis overordnede mal var, at ’gge elevernes motivation
for og evne til at styre og kontrollere deres egen leering” °. Udover at ’&ndre lzererens holdninger
og adfeerd” © skulle malet nas gennem udvikling af elevernes metakognitive feerdigheder, som om-
fattede:

e Viden om lering
e Bevidsthed om grundlag for, formalet og hensigten med den aktuelle laring

2 Steps to an Ecology of Mind, Bateson 1972. Batesons lzeringsbegreb er desuden beskrevet og analyseret i Interaktion
og Virkelighedsskabelse” Gregory Batesons radikale konstruktivisme, Keiding og Laursen 2003 samt kort i "Hvad kan

man leere med informationsteknologi — om brug af IT i undervisningen i lyset af Batesons leringsteori”, Johansen, Kei-
ding og Laursen 2003

® Se hertil f.eks. Didaktische Modelle, Jank & Meyer 1994 eller Didaktische Teorien, Gudjons & Winkel 1999

* Jeg bruger fremover ordet portefaljer, da jeg synes at det falder bedre ind i sprogets rytme

> Erfaringer fra PEEL-projektet — et australsk laeringsforsgg; Baird & Northfield, 1995:17

® Erfaringer fra PEEL-projektet — et australsk leeringsforsgg; Baird & Northfield, 1995:11
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e Kontrol med den made lzeringen foregar pa "leereprocessernes™ udvikling og med resultaterne
af leeringen gennem kompetente og hensigtsmaessige beslutninger

Udgangspunktet i PEEL-projektet er, at mangelfuld laering skyldes darlige leringsvaner, og at le-
ringsvanerne og dermed leering kan forbedres gennem tiltage af ovenstaende art.

Portefagljer — forekommende definitioner og leeringspotentiale

Inden jeg gar i gang med overvejelser om portefgljens leeringspotentiale og dermed om dens under-
visningsmaessige kvaliteter, vil jeg kort opridse, hvordan begrebet almindeligvis bruges, og dernaest
hvordan jeg bruger det i min fremstilling.

Portefglje kommer fra latin og betyder lidt forenklet papirer man barer med sig. Den slags papirer
er der jo mange af (arbejds- og studierelaterede papirer, indkgbssedler, keerestebreve, vores bgrns
tegninger osv.), sa yderlige pracisering synes pakravet.

| litteraturen defineres portefgljer blandt andet som?:

o En portefalje er en slags praesentationsmappe over en elevs arbejder. Den er et hjeelpemiddel
til praesentere forskellige typer af bedemmelser. Udviklingen mod forstaelse og holdningen til
lereprocessen kan i portefgljen demonstreres pa mange forskellige mader

o En systematisk og organiseret samling af beviser, som anvendes af lzerer og elev med det
formal at kunne falge vaeksten i elevens viden, feerdigheder og holdninger

o En portefalje er en systematisk samling elevarbejder som viser elevens indsats og fremskridt.

Portefgljer kan i relation til undervisning, herunder vejledning og bedgmmelse ses som “en samling
af arbejdspapirer, der pa en eller anden made synes at praesentere den studerendes laereproces, for-
staet som de "handlinger” den studerende gar med henblik pa at lzere, altsa den studerendes ar-
bejdsproces og sociale interaktioner og i et vist omfang ogsa den studerendes erkendelse, altsa re-
sultatet af leereprocessen”.

Der skelnes traditionelt mellem preesentationsportefaljer, som bedst kan beskrives som den stude-
rendes praesentation af sig selv og egne kvalifikationer, og studie- leerings- eller procesportefaljer,
der indeholder en reekke notater fra den studerendes leeringsforlgb (malformuleringer, stratanker,
kommentarer fra vejleder og medstuderende...). Det er sidstnaevnte type, der er temaet for dette
notat.

" Jeg finder det uklart, hvad der menes ordet lareproces, da begrebet som det senere vil fremga synes at kunne henvise
bade til de lzeringsskabende kontekst og til selve erkendelsen. . | PEEL-projektet knyttes bevidsthed om laereprocessen
dog sammen med regler for arbejdsvaner og evalueringsteknikker og antyder for mig at se, at ordet laereprocessen bru-
ges om de arbejdsprocesser, det faglige indhold samt de individuelle og sociale interaktioner, der tilsammen udger kon-
teksten for elevens erkendelsesprocesser, altsd som et begreb der daekker bade undervisning elevens individuelle arbej-
de, hvilket maske kan forklare opkomsten af sloganet fra undervisning til leering”. En tilsvarende forstéelse ses ek-
sempelvis i Dolin og Ingerslev 1995

& Alle definitioner er fra Portfoliomodellen, Ellmin, 2001
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Portefgljen kan betragtes udfra to forskellige perspektiver:

o Fra den studerendes perspektiv som et redskab, der skal stgtte og evt. styre lsering samt do-
kumentere savel leeringsresultater som laeringsevne overfor underviser/institution

o Fra undervisere/institutionens perspektiv, som et redskab, der skal forbedre muligheder for
vejledning og undervisning af den studerende og bedgmmelse af dennes lering.

Disse perspektiverer ikke uforenelige, men undervisere og studerende skal vaere klar over, hvornar
hvilken af de to muligheder er i spil. Kommer vurderingsaspektet til at tage over, er der stor risiko
for at den studerende ”gemmer” de mindre succesfulde lzeringshistorier, hvorved leringsportefaljen
far karakter af en praesentationsportefalje, og derved mister det vaesentlige leeringspotentiale, som
der udfra et konstruktivistisk leeringsbegreb ligger i kommunikation om fejl og misforstaelser.

Blandt begrundelserne for at arbejde med portefaljer fremfares®:
o At det giver eleven mulighed for at lzere noget om, hvordan han/hun larer. Derfor skal porte-

faljen altid afspejle den metakognitive dimension — hvordan eleven teenker og reflekterer over
leereprocesser

o At det gar eleven til aktiv deltager i sin personlige laereproces og bidrager til, at elevens leere-
proces bliver mere selvsteendig

o At portefglje giver et bedre grundlag for bedgmmelse gennem tydeligggrelse af, hvad eleven
rent faktisk kan, ved og skal forbedre

o At portefaljer styrker elevens selvindsigt og evne til at bedemme egen praestation

Portefgljen indeholder ifglge den gaengse litteratur den studerendes overvejelser om og svar pa
spargsmal af typen:

Hvad har jeg leert?

Hvad var mine mal?

Hvordan har jeg arbejdet?

Hvordan hanger det sammen med mine mal?
Hvad var godt?

Hvad skal jeg forbedre?

Centrale temaer i begrundelser for anvendelse af portefaljer er altsa knyttet til antagelser om, at
metodikken giver mulighed for demonstration af og dokumentation for leereproces og laeringsresul-
tat og udvikling af metakognitive kompetencer, herunder kritisk vurdering af egen leering.

Metodikken er saledes snavert knyttet til begreber som ansvar for egen leering og krav om effektive
leringsstrategier™, og dermed i hgj grad et element i den "konstruktivistiske bglge”, der har praeget
leerings- og undervisningsdebatten gennem 1990’erne.

® Igen p4 baggrund af Portfoliomodellen, Ellmin, 2001. Mine understregninger, TBK
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Udgangspunktet i det konstruktivistiske leeringsbegreb, som anvendes i begrundelsen for portefal-
jemetodikken er, at eleven aktivt konstruerer sin egen viden gennem erfaringen med omverdenen.
Dette har fort til anske om at hjeelpe eleverne i denne proces ved at tilbyde dem redskaber til vi-
denskonstruktion. Et af disse redskaber er at teenke over egen tankevirksomhed, at teenke over, hvad
man leerer.

For mig at se rejser valget af portefaljen som undervisningsmetodik udfra ovennavnte antagelser
behov for en nermere preecisering af det erkendelsesteoretiske grundlag for disse antagelser. Tre af
de problemstillinger, som jeg ser snaevert knyttet til en konstruktivistisk tilgang til erkendelse, har
jeg saledes aldrig har ser belyst i arbejdet med portefaljer:

o Hvordan kan metakognition forstas som en privilegeret form for erkendelse, hvor eleven iagt-
tager, hvad han/hun "faktisk™ har leert

o Hvordan kan sammenhangen mellem taenkning og sprog forstas

o Hvordan ser relationen mellem laring og erkendelse, med andre ord, hvad menes med lere-
proces — er det elevens erkendelsesproces, er det arbejdsprocessen der farer til leering eller er
det den sproglige beskrivelse af erkendelse.

De ovennavnte argumenter for portefgljernes leeringspotentiale vil senere i denne artikel blive pro-
blematiseret udfra et konstruktivist erkendelsesteoretisk perspektiv, primert Niklas Luhmanns ope-
rative konstruktivisme, men ogsa med begreber fra Gregory Bateson..

Portefaljens konstruktivistiske grundlag

Jeg vil indledningsvis citere Rasmussen (1999)" for en formulering, der siger, at det nu om dage er
svaert ikke at veere konstruktivist. Samtidig fremgar det ogsa af Rasmussens artikel, at der er inden
for den konstruktivistiske tilgang vid forskel pa, hvad det er der udger det konstruktivistiske ele-
ment i leereprocessen. Dette far alment betydning for vores forstaelse af samspillet mellem under-
visning, laering og erkendelse, og i forhold til denne artikels tema for, hvordan vi iagttager portefgl-
jens laeringspotentiale.

Den tilgang, der synes at praege portefglje-traditionen, er en konstruktivistisk tilgang, hvor det kon-
struktive element i erkendelsen ligger i, at eleven ses som et subjekt, der aktivt konstruerer sin egen
viden. Altsa hvor der konstruktivistiske aspekt alene bestar i antagelsen om, at eleven kun leerer
gennem “aktive handlinger”. Dette ses i den aktuelle didaktiske diskurs udtrykt gennem formulerin-
ger som “aktiverende undervisning” eller” aktiv og selvsteendig leering*?”, hvor aktiv jo indikerer en
modsetning til passiv, hvilket jo rejser et paradoksalt spgrgsmal: Hvad er passiv leering?

Et bud er, at passiv leering knyttes sammen med undervisningsformen og dermed elevens fysiske —
og ikke mentale handlinger. Dette synspunkt kan blandt andet ses i falgende citat, hvor falgerne af

19 Begrebet leeringsstrategier anvendes i strategier for bedre undervisning, Ramsden 1999

! Leering og Leeringsteorier, Rasmussen 1999

12 Bland andet Undervisning i fysik — den konstruktivistiske ide, Nielsen (red) 199; Erfaringer fra PEEL-projektet — et
australsk leeringsforsgg; Baird & Northfield, 1995:11 og Metakognition — at teenke over egen laring, Dolin & Ingerslev
1995
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en velstruktureret tavleundervisning beskrives saledes ... bliver stoffet gennemgaet og systematise-
ret, og eleven forlader timen med fglelsen af at have faet noget ud af den. Men i bund og grund har
eleven reproduceret leererens tanker og vaeret dejligt fri for at teenke selv” 3

Passiv leering synes i hgj grad at veere knyttet til at lzereren ikke kan iagttage elevens aktiviteter, og
aktiv/konstruktivistisk leering dermed til, at eleven udfarer synlige handlinger, hvilket er et syns-
punkt jeg ikke mener at finde belaeg for i de konstruktivistiske erkendelsesteorier. Et konstruktivi-
stisk udgangspunkt for erkendelse er for mig at se ikke konsistent, hvis det bygger pa en antagelse
om, at viden i nogle undervisningsformer (aktiverende undervisning) konstrueres aktivt af eleven,
mens der i andre undervisningsformer er tale om passiv erkendelse/reproduktiv lzering. Enten for-
stas erkendelse som en konstruktionsproces, eller ogsa gar den ikke.

Hvordan eleven erkender, (altsa selve erkendelsesprocessen) kan ikke forstas udfra undervisnings-
formen, men ma forstas udfra et erkendelsesteoretisk perspektiv. Hvad eleven laerer, afhaenger der
imod i hgj grad af de feedbackmegnstre eleven gennem sine interaktioner med omgivelserne etable-
rer for den mentale konstruktionsproces og dermed af den kontekst vedkommende befinder sig i, og
her er undervisningsformen som kontekst jo en ganske vasentlig ramme for erkendelsesprocessen™.
Men det er ikke undervisningsformen, der bestemmer om laring er en konstruktionsproces eller ej —
det afgares alene af vores erkendelsesteoretiske afset, som sa kan synes empirisk mere eller mindre
velbegrundet.

| metakognitive aktiviteter og dermed ogsa i portefaljerne ligger fokus i elevens refleksioner i alt-
overvejende grad pa, hvad eleven har leert. Hermed anlaegges et andet betydningsfuldt perspektiv pa
leering. Nemlig, at viden nok konstrueres gennem elevens handlinger, men at erkendelsen i gvrigt
"svarer til” den materielle og sociale virkelighed, der er genstand for erkendelsen. Et sadan ud-
gangspunkt kan blandt andet hente sine begrundelse i den virksomhedsteoretiske skoles antagelse
om, at verden gennem erkendelsen internaliseres i individet for at bruge et af VVygotskys begreber®.
Denne internaliserings tilgang fordrer saledes ikke yderligere overvejelser om forholdet mellem
genstand og erkendelse. Eksempelvis om forholdet mellem en "virkelig” blomst, og den mentale
konstruktion af en blomst. Hermed antages, at det er den objektive fysiske og sociale verden eleven
tilegner sig — ikke passivt, men gennem sin aktive deltagelse.

Portefaljen synes saledes at hente sin berettigelse i en konstruktivistisk erkendelsesteori, men i en
udgave, hvor det konstruktivistiske element henviser til aktive handlinger — jo mere aktivitet jo me-
re viden konstrueres - og dermed alene ser laeringens konstruktivistiske karakter, som knyttet til
hvad, der lzeres. Dermed negligerer den konstruktivistiske ide bag portefaljerne, hvad der for mig at
se er centralt, hvis man vil hente belaeg for metoden i konstruktivistisk erkendelsesteori, nemlig
overvejelser om, hvordan dette hvad konstrueres. Dette synspunkt vil jeg udfolde i det falgende
afsnit

3 At lere at leere; Dolin & Ingerslev, 1995:222. Min understregning, TBK. For en tilsvarende formulering se Situated
Learning; Lave & Wenger, 1991:100

Y For yderlige analyse og konkretisering af samspillet mellem kontekst og lzering se: Hvad kan man leere med informa-
tionsteknologi — om brug af IT i undervisningen i lyset af Batesons laringsteori, Johansen, Keiding og Laursen 2003
> Laring og Leringsteorier, Rasmussen 1999 og Taenkning, viden, udvikling, Hedegaard 1995
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Operativ konstruktivisme — en konsekvent konstruktivistisk er-

kendelses teori

Jeg vil i det falgende ganske kort introducere til en anden konstruktivistisk tilgang til erkendelse,
nemlig til den systemteoretiske tilgang. Mit primere udgangspunkt er Niklas Luhmanns systemteo-
ri, og den erkendelsesteori, han selv betegner som operativ konstruktivisme®.

Erkendelse er i Luhmanns teorikoncept en operation, der bestar af to elementer*”:
o lagttagelse af "noget”, altsa skelnen og betegnen. At skelne betyder at markere en forskel®.
Gennem denne forskel klgves verden i to; noget markeres (veelges), mens alt andet fraveel-

ges. Eller med andre ord: noget betegnes/aktualiseres, mens alt andet henvises til det mulige.

o Tilbagefarsel af de iagttagede til det leerende systems (elevens mentale system), hvor resul-
tatet af den nye iagttagelse indfgjes i og &ndre de eksisterende mentale strukturer

Samspillet mellem erkendelsesprocessens to elementer er illustreret i nedenstaende figur:

Tilbagefaring af
”det iagttagede”

Det iagttagede Det uiagttagede
Det leerende Koppen pa bordet Andet pa bordet
system Additions algoritmen Andre regnearter
(eleven) ” At have time” ”At have frikvarter”

lagttagelsens
forskel

lagttagelse

Figur 1 Erkendelse som en proces bestaende af to elementer: iagttagelse og tilbagefarsel

Hvad vi ser - resultatet af erkendelsen - er saledes knyttet til den skelnen, vi foretager - altsa til
hvordan vi iagttager. Den realitet vi konstruerer — altsa hvad vi ved — bliver med dette udgangs-
punkt ikke et aftryk af omverdenen, men en re-konstruktion af omverdenen. Og pa samme made

16 Operativ konstruktivisme, Rasmussen 1998 ; The Cognitive Program og Constructivism and a Reality that Remains
Unknown, Luhmann 1990; Erkendelse som konstruktion, Luhmann 1998,

17 Autopoiesis — problemer omkring operativ lukning, Luhmann 1997:53

'8 Denne position bygger p& George Spencer-Browns formanalytiske tilgang og hans opfordring: Draw a distinction fra
bogen Laws of Form, Spencer-Brown 1969. Den kendes ogsa fra Gregory Bateson formulering om “forskelle der ger en
forskel”, Steps to an Ecology of mind, Bateson 1972:423-429
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som iagttagelsen kommer i stand ved, at noget aktualiseres (formens inderside), mens andet henvi-
ses til det mulige (formens yderside), vil erkendelsen vare knyttet til aktualisering af ”noget”, og
dermed til at andet ikke aktualiseres.

Luhmann siger herom:

’Erkendelsens sammenknytning med iagttagelsen, far som konsekvens, at erkendelsen alene kan
etableres gennem systemets iagttagelse af ’noget™, hvad enten dette noget er noget der ligger uden
for systemet selv, eller det er udsnit af systemets egene operationer, det iagttager. Erkendelse er
saledes ikke et aftryk af omverdenen, de differencer, der markeres i omverdenen, er det iagttagen-
de/erkendende systems differencer. Erkendelse er anderledes end omverdenen, fordi omverdenen
ikke indeholder skel, men simpelthen er som den er”” *

Et par eksempler:

o En studerende kan sige om en patient, at vedkommende ikke samarbejder. Her marke-
rer/betegner den studerende “usamarbejdsvillig patient”, som dermed bliver erkendelsens re-
sultat. Men hvordan kommer den studerende til den konklusion? Hvordan er "hvad’ — i dette
tilfelde en”usamarbejdsvillig patient” — blevet til. Er det en fglge af, at den studerende ople-
ver, at patienten ikke adlyder de fremsatte anvisninger? Og hvorfor gar patienten sa ikke det?
Er det manglen samarbejdsvilje, eller har patienten forstaet anvisningerne pa en anden made?
Det kan kun belyses gennem iagttagelse af, hvordan der blev iagttaget, altsa hvilken skelen,
der blev anvendt.

o | begrundelsen for portefaljer ses ofte anfart, at de fremmer aktiv leering og stetter ansvar for
egen lering. Her er det aktiv og ansvar for egen laring, der betegnes; men hvad er det sa der
henvises til det mulige? Det er begreber som passiv lering og ikke-ansvar for egen laering,
som jo i gvrigt udfra en konstruktivistisk erkendelsesteori er meningslgse begreber, eftersom
erkendelsen ses som baseret pa aktive operationer i form af markering af forskelle. Igen er det
vi ser — og dermed hvad vi laerer, udtryk for at verden er iagttaget pa en bestemt made og igen
ma vi sparge til forskellen, altsa til hvordan demmes ansvar for egen leering? Er det nar de
studerende tilpasser sig de institutionelle krav, og troligt farer deres logbager, eller er det nar
de studerende siger: det her far jeg intet ud af, og neegter at deltage?

Hver gang vi iagttager vores omverden og erkender noget om den, anvender vi altsa en forskel, men
en forskel, som vi i erkendelsen er blinde for, og som altid kunne have veret valgt anderledes.

Jeg siger maske: Salt er usundt, og betegner dermed usundt (forskellen: usundt/sundt), men jeg
kunne ogsa have sagt: salt er livsngdvendigt (forskellen ngdvendigt/ungdvendigt).

Hvilke forskelle, vi laegger til grund for vores erkendelse - hvordan vi iagttager, er knyttet til vores
eksisterende viden. Vi kan kun markere forskelle, det vil sige skelne og betegne noget, inden for
greenserne af vores eksisterende videnshorisont. Det fleste af os kan uden problemer skelne marmor
fra granit, men langt feerre af os kan skelne mellem forskellige typer af granit, eller mellem granit
og gnejs. Tilsvarende kan de fleste af os formodentlig skelne et braekket ben fra ondt i maven, men
mange af os vil ikke kunne skelne et braekket ben fra en forstuvning.

19 Erkendelse som konstruktion, Luhmann1998:168.
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Erkendelse fremstar i den operative konstruktivisme som en intern proces i individets bevidsthed

baseret pa

o iagttagelse gennem markering af forskelle — dette og ikke noget andet

o feedbackmekanismer baseret pa sammenligninger mellem resultatet af udferte handlinger og
forventet resultat — jeg ger dette og forventer, at der sker sadan og sadan.

Erkendelse er saledes en rekursiv proces, hvor ny erkendelse pa engang altid henviser til og sker

med udgangspunkt i eksisterende viden og danner grundlag for efterfglgende videnskonstruktion,
hvilket er illustreret i nedenstaende figur.

Konsolidering af eksisterende viden

Resultat af sammenligning

Sammenligning Bekraftet
v | | forventning

Eksisterende lagttagelse:
viden ~"|Skelnen og betegnen

Ny iagttagelse ‘

| Brudt/skuffet
forventning

Ny erkendelse

Figur 2 Erkendelse som en cirkulaer operation baseret pa markering af forskelle og sammenlig-
ning mellem forventet resultat og aktuelt resultat

Konstateringen af, at erkendelse er en cirkular proces uden nogen garanti for ”overensstemmelse”
med omverdenen (da den jo sker i individet og ikke i omverdenen) har ledt til bekymringer om "ren
subjektivisme” og relativisme. Om dette siger Luhmann: ’Cirkler af denne art er i den traditionelle
erkendelsesteori genstand for mistanke om forfalskning eller om udsagnenes vilkarlighed. Men det
forholder sig modsat. Man kan ikke undga dem” 2,

Dette synspunkt kan virke provokerende, men for mig at se beskriver det meget rammende, det vi
kan iagttage: Nar jeg accepterer noget som viden og afviser andet som vrgvl, sker det jo netop med
reference til min eksisterende viden.

Erkendelsens vilkarlighed kan ved farste mgde synes at veere i modstrid med vores oplevelse. Vi
erkender jo det, vi ser, som vi ser det. Men den tilsyneladende objektivitet, der ligger i erkendelsen,
er ikke en konsekvens af, at ”verden kommer til 0s”, at den internaliseres; men alene en konsekvens

20 gociale systemer, Luhmann 2000:547
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af, at vi i iagttagelsen er blinde for dels, hvilken skelnen vi laegger til grund for iagttagelsen, dels for
hvad vi ikke kan se.

Et nerliggende spargsmal, set i lyset af denne forstaelse af erkendelse, er, hvordan vi sa etablerer en
feelles verden; en feelles forstaelse af verden. Svaret synes lige for: Det ger vi ikke! — men erfarin-
gen viser o0s, at vi gennem interaktion og kommunikation med andre individer over tid kan etablere
en fortrolig verden.

Individer eksisterer i en social og materiel verden og er afhangige af at etablere tilslutningsmulig-
heder til denne, og ikke alle erkendelseskonstruktioner er egnede som grundlag herfor. Eleven kan
fa gje pa en fodbold og beslutte, at dette ikke er danskundervisning, men en fodboldkamp. Men den
kommunikation, der er forventelig og ngdvendig i en fodboldkamp, vil sjeldent finde tilslutnings-
muligheder i den kommunikation, der forventes i danskundervisningen, og andre deltagere i under-
visningen vil endda kunne udtrykke sig sa markant, at det i praksis bliver umuligt at opretholde fo-
restillingen om, at dette er en fodboldkamp.

Det, vi i vores daglige omgang med verden oplever som realitet (som noget givet), ses med ud-
gangspunkt i den operative konstruktivisme ikke et aftryk af og identisk med verden, men som et
udtryk for, hvilke erkendelsesmassige konstruktioner, der over tid har vist sig egnede som ud-
gangspunkt for fortsatte interaktioner, og opretholdelse af vores relationer til omverdenen. Realite-
ten er altsa en konstruktion, og verden er, som den er. Realiteten, at andre deltagerne i undervisning
tier stille, ndr en deltager taler, konstrueres jo netop som realitet, fordi afbrydelser igen og igen ud-
lgser reaktioner fra de andre deltagere, som iagttages som ugnskede af den, der afbrad.

Erkendelse er med en systemteoretisk tilgang:

o Baseret pa markering af forskelle, hvor ved noget (det betegnede) skelnes fra noget andet (det
mulige)

o Mindre kompleks end omverdenen, i det kun det betegnede danner grundlag for erkendelsen

o Relateret til individets forudgaende viden, da denne viden betinger, hvilke forskelle, der kan
markeres. Dette setter i undervisning og vejledning fokus pa underviserens statte til marke-
ring af forskelle: dette er vigtigt, dette mindre vaesentlig.

Metakognition og den operative konstruktivisme

At erkendelse er baseret pa markering af forskelle, har to konsekvenser:

o Den er vilkarlig, men ikke tilfeeldig (en anden, men ikke en hvilken som helst, forskel kunne
have veeret valgt)

o Den er blind for, hvilken forskel den er baseret pa, og dermed for hvad den ikke kan se.

Farst gennem en efterfglgende iagttagelse og dermed en ny erkendelse, kan vi se, hvad vi ikke kun-
ne se i den forudgaende erkendelsesakt. En sadan iagttagelse af forudgaende iagttagelse kalder
Luhmann en “anden ordens iagttagelse”. | forhold til erkendelse bruger vi ogsa ofte ordet metakog-
nition. Men ogsa i den metakognitive proces er individet blindt for den forskel, der anvendes. Det er
saledes ikke gennem iagttagelse af iagttagelser (metakognitive aktiviteter) muligt at komme bag om
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erkendelsens “blinde plet”, for ogsa i denne efterfglgende iagttagelse vil man kunne stille spargs-
malet, hvorfor netop denne forskel og ikke en anden. Og ogsa i den metakognitive proces er indivi-
det "begraenset” af, hvad vedkommende ved og dermed af hvilke forskelle, der kan sattes i spil,
som udgangspunkt for ny erkendelse?.

Metakognition er sdledes ikke en metode til at komme bag om erkendelsen selektive og vilkarlige
karakter, eller til at "have sig op pa et hgjere niveau”, men alene en metode til iagttagelse af erken-
delse og lering, og dermed til lzere om, hvilke forskelle, der blev anvendt, da den viden, der umid-
delbart fremstar som en kendsgerning (vaerende), blev konstrueret. Luhmann argumenterer for, at
opfattelsen om, at metakognition er en mere sand/rigtigt erkendelse, hvor den studerende bliver
bevidst om, hvad vedkommende faktisk har laert® , farer til at den metakognitive erkendelse tildeles
en privilegeret ”’Holier-than-thou” % position, som der erkendelsesteoretisk ikke er belaeg for. Vi
kan i gennem metakognitive aktiviteter leere om, hvad vi har laert og hvordan vi har laert, men aldrig
komme udover erkendelsen selektive karakter. Dette satter fokus pa begreber som social lzring,
hvormed jeg forstar leering som finder sted i sociale kontekster. Netop her igennem far eleverne
mulighed for at iagttage, hvad og hvordan andre elever og eventuel underviseren iagttager, og der i
gennem dels skabe en fortrolig verden (OK - vi forstar det pa den made..) og gennem kommunika-
tion og dialog udfordre og afpregve egne og andres forstaelser. Evnen til iagttagelse af iagttagelser
og dermed evnen til at anleegge en flerhed af perspektiver, har da ogsa fra flere sider veret fremsat
som et bud pa et centralt element i et moderne dannelsesbegreb®

Ved alene at sparge til hvad, der er leert, fastholdes verden om “verende” og udbyttet af metakogni-
tive aktiviteter isoleres til afklaring af, hvad af det "derude” eleven har haftet sig ved. Herved bliver
de konsekvenser, der drages af en konstruktivistisk tilgang til erkendelse, alene knyttet til, at eleven
konstruerer sin viden, gennem malrettede handlinger, og det der leeres er det opmarksomheden ret-
tes i mod, og at det derfor er vigtigt, at eleven bevidstgares om, hvad der er leert med henblik pa at
sikre, at det er det “rigtige” hvad, eleven har valgt.

Det undrer mig, at alt, hvad jeg har set om refleksion af egen leering, sa at sige stopper her, og der-
med netop ikke tager, hvad der for mig at se vil veere den fulde konsekvens af at basere sig pa en
konstruktivistisk epistemologi, nemlig at sperge til, hvordan dette hvad overhovedet er blevet til.

Altsa en spargen til hvilke forskelle iagttagelserne og dermed erkendelsen er baseret pa. Hvis vi
vender tilbage til eksemplet med patienten, der betegnes som usamarbejdsvillig, er denne iagttagel-
se knyttet til forskellen usamarbejdsvillig/samarbejdsvillig. Det kan derfor vere relevant for savel
leerer som elev at gere denne forskel til genstand for en ny iagttagelse gaende pa eksempelvis, hvad
en samarbejdsvillig patient sa er.

En fglge af denne konstruktivistisk tilgang til erkendelse, i modsatning til hvad Luhmann, med en
for ham typisk spidsformulering, betegner som ’svagelige og ubeslutsomme ja-men-udgaver af
konstruktivisme™?, er, at den metakognitive arbejdsproces i lige sa hgj grad skal fokusere pa, hvilke

%! The Cognitive Program og Constructivism and a Reality that Remains Unknown, Luhmann 1990; Deconstuction as
Second-Order Observing, Luhmann 1993; Erkendelse som konstruktion, Luhmann 1998

22 Metakognition —at teenke over egen leering, Dolin & Ingerslev 1995 eventuel ogsd SH

% The Cognitive Program of Constructivism and a Reality that Remains Unknown, Luhmann 1990

2 Det hypekomplekse samfund: 14 fortellinger om informationssamfundet Qvortrup 1998 og Almen didaktik i det
senmoderne, Rasmussen 1993

% Erkendelse som konstruktion, Luhmann, 1998:163-164
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forskelle, der ligger til grund for individets erkendelse. Den skal altsa spgrge til hvordan, hvad er
konstrueret.

Erkendelse og kommunikation

Et centralt element i Luhmanns systemteori, og der, hvor den for mig at se er afggrende radikal i
forhold til den systemtankning vi blandt andet kender fra Gregory Bateson®, er, at bevidsthed og
kommunikation er operativt lukkede og strukturelt koblede i forhold til hinanden.

Erkendelse er strukturforandrende operationer i individers bevidsthed (psykiske systemer), og be-
tjener sig af disses medie: tanker, billeder, folelser, fornemmelser?,, mens kommunikation® er me-
diet for sociale systemer. Det centrale element i koblingen mellem bevidsthed (psykisk system) og
kommunikation (socialt system) er sproget, da savel bevidsthed som kommunikation kan betjene
sig af dette medie. Sproget kan give bade tanker og kommunikation form, men bevidsthed og kom-
munikation er ikke sprog.

Undervisning som et social socialt interaktionssystem baseret pa kommunikation og erkendelse som
forandringer i individets bevidsthedssystem? forstas saledes i den operative konstruktivisme som
funktionelt lukkede for, men via sproget strukturelt koblet til, hinanden. Erkendelsen kan derfor for
det farste ikke iagttages og beskrives som en helhed beskrives, men er ganske som det geelder for
iagttagelser af omverdenen henvist til at iagttages og beskrives selektivt. For det andet gaelder for
lagttagelse af erkendelse, som for iagttagelse af fysiske og sociale f&enomener, at den sproglige be-
skrivelse af erkendelsen har en anden form end selve erkendelsen.

Forstaelse af undervisning som et socialt system baseret pA kommunikation og erkendelse som for-
andringer i bevidsthedssystemer far nogle konsekvenser for vores fortolkning af leeringsbegrebet.

Luhmann beskriver leering pa falgende made “’Lering angiver, at man ikke kan iagttage, hvorledes
informationer udlgser vidtraekkende konsekvenser, i og med at de fremkalder partielle strukturaen-
dringer i et system uden derved at afbryde systemets identifikation af sig selv’” . [Lering kan falge-
lig forstas som et] ’kunstgreb, som iagttagere anvender for at tyde noget, som ikke er muligt at
iagttage, og som de overfgrer til det emergente niveau, der bestar af kontakter mellem systemer”

Hermed kan lzringsbegrebet forstas som et begreb, hvis funktion er at reducere kompleksitet, idet
en iagttager, eksempelvis en lzrer, netop gennem laringsbegrebet far mulighed for at se bestemte
forandringer i kommunikation som udtryk for, at bestemte erkendelsesoperationer ma have fundet

% Blandt andet Interaktion og virkelighedsskabelse. Keiding & Laursen 2003

%" Die operative Geschlossenheit psychischer und sozialer Systeme; Luhmann 1995A:30

%8 \Was ist Kommunikation, Luhmann 1995B. Kommunikation er en handelse som kraver deltagelse fra mindst to
individer (psykiske systemer). Alter som valger hvad der skal informeres om og hvordan det skal meddeles
(Hvad/information: jeg fryser; meddelelse: luk lige daren) og Ego, som veelger forstaelse, som valger at forstd medde-
lelsen pa den ene eller den anden made, og maske og maske ikke i overensstemmelse med Alters information (Forstael-
se: hun vil sige noget andre ikke ma hgre, hun synes det traekker eller hun fryser)

 Erkendelse er i Luhmann teorikoncept ikke forbeholdt den menneskelige bevidsthed. Ogsa levende og sociale syste-
mer betragtes som erkendende systemer. | denne artikel henvises dog alene til menneskers erkendelse.

% Sociale systemer, Luhmann 2000:151-152
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sted. Gevinsten er, at samspillet mellem undervisning og leering — om end med en betydelig risiko
for fejltagelse — kan beskrives gennem et input/output skema, der konstruerer fglgende kausalitet:

Undervisning/vejledning (kommunikation) <+ Erkendelse (bevidsthed) <+ Laring (kommuni-
kation)

Risikoen ved denne forenkling ligger i, at den tillader os at sette lighedstegn mellem kommunikati-
ve faenomener (undervisning og leering) og bevidsthed (erkendelse). Hermed negligeres dels erken-
delsens og kommunikationens selektive karakter (at de er baserede pa valg af noget og fravalg af alt
andet), dels at de to systemer opererer pa baggrund af vidt forskellige elementer, som primaert kob-
les via sproget.

Undervisningen er i hgj grad knyttet til sproglig kommunikation, mens bevidstheden hovedsageligt
opererer ikke-sprogligt men med billeder, tanker, fornemmelser og falelser. At satte lighedstegn
mellem erkendelse og sprog, er saledes en markant forenkling af bade psykiske og sociale syste-
mers operationsmade. Og netop denne problemstilling overser den traditionelle portefaljeteenkning
for mig at se fuldsteendigt, i de udgaver hvor den ser portefgljens skriftlige kommunikation som
udtryk for og dokumentation af, hvad eleven teenker. Risikoen er, at der skabes en udpraeget instru-
mentel kontekst for lering, baseret pa enkle arsags-virknings sammenhange mellem kommunikati-
on og erkendelse. Samtidig etableres med portefaljens antagelse om overensstemmelse mellem er-
kendelse og kommunikation og dens fokusering pa, hvad eleven larer, en meget snaver horisont for
vejledning og bedemmelse af lring, i og med at fokus altovervejende vil ligge pa den begraensede
del af erkendelsen, der kan formuleres skriftligt.

| forhold til ovenstaende problemstilling ser jeg Luhmanns operative erkendelsesteori tilbyde et
afgerende bidrag til nyteenkning inden for undervisning, i og med den bade opfordrer til og begrebs-
ligt giver mulighed for at fastholde en skelnen mellem kommunikation og bevidsthed. Dermed min-
der den os som undervisere konstant om, at input/output skemaet er en forenkling, som ikke mod-
svarer det iagttagede feenomen, men alene reducerer kompleksitet for undervisningssystemet.

Maske er det input-output skemaets forsimpling og de hermed fglgende frustrationer over manglen-
de sammenhang mellem undervisning og lering/erkendelse, eller mellem ord og handling, der har
veere medvirkende til opkomsten af slagordet "at ga fra undervisning til leering”. Problemet er dog
ikke, at man ikke kan laere gennem undervisning, men at undervisningens succes vurderes udfra
input-output skemaer, som ikke modsvarer operationsformen i det interaktionssystem, der sgges
beskrevet.

Samtidig er det vel pa sin plads at l&egge marke til, at begrebet lzring tilsyneladende kun bruges,

nar elevens kommunikation bekrafter underviserens intention. At en elev pludselig nagter at del-
tage i undervisningens kommunikation vil naeppe betegnes som leaering, uagtet at den viste adfeerd

kan vaere begrundet i en erkendelsesproces, der har ledt eleven til en konklusion om, at det af den

ene eller anden grund er hensigtsmaessigt ikke at deltage.

Leeringsbegrebet er samtidig snaevert knyttet til tiden, hvormed jeg mener, at udsagnet om, at en
elev har laert noget, er knyttet til en iagttagers konstatering af, hvorvidt tilsigtede handlinger synes
at kunne konstateres efter et givent og afgraenset tidsrum; far kunne eleven ikke dette eller hint, nu
kan han/hun — altsa har vedkommende laert det.
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Leering kan med et systemteoretisk udgangspunkt forstas som:

o lagttagelse af gnsket forandring af kommunikation og adfeerd over et tidsforlgb

o Et begreb, som forenkler undervisningssystemets iagttagelser, i og med at der med leeringsbe-
grebet seettes lighedstegn mellem kommunikation (endda primaert sproglig)/adfeerd — og er-
kendelse

Portefgljemetodikkens leeringspotentiale i lyset af den operati-
ve konstruktivisme

At der ikke kan settes lighed mellem erkendelse og kommunikation, og portefaljer derfor ikke kan
ses som dokumentation af leering/erkendelse, giver i sig selv ikke grundlag for at afskrive portefal-
jer, logbgger og studiejournaler som en relevant undervisningsmetodik, men fordrer ganske givet en
fornyet overvejelse om deres leeringspotentiale, og dermed af hvad de kan bruges til, og hvad de
ikke kan bruges til.

Valget af portefaljemetodikken i undervisningen er et didaktisk valg, og ber dermed veere et svar pa
"noget”, nemlig et svar pa, hvordan de institutionelt formulerede leeringsmal under iagttagelse af
den aktuelle elevgruppes forudsetninger, kan opnas og vurderes. Valget bar derfor kunne begrun-
des, saledes at savel underviser som institution kan fremfare begrundede svar, hvis der sparges:
"Hvorfor denne form, og ikke en anden”. Etablering af sadanne begrundelser er den teoretiske di-
daktiks primare opgave.

Jeg ser med et systemteoretisk og didaktisk perspektiv®' portefaljen som en blandt mange mulige
metodikker til vurdering af og kommunikation om lering, og derved, som det geelder for alle andre
metodikker, et veerktgj, der fremhaver visse dele af leereprocessen, og lader andet traede i baggrun-
den. Gennem portefgljemetodikken etableres feedbackmgnstre og — temaer, der kommer til at fun-
gere om kontekst for elevens erkendelse og derved bidrager til bestemmelse af, hvad der leeres. Por-
tefgljemetodikken bidrager dermed - som alle andre metoder — til konstruktion af elevens lzerepro-
ces, og netop metodens refleksion over dens eget bidrag til leereprocessen og erkendelsens centrale
temaer er serdeles lidt belyst.

Den traditionelle portefgljetankegang satter tilsyneladende lighedstegn mellem erkendelse og
sproglig kommunikation, og overser derved, hvad der for mig at se er et grundlaeggende og afge-
rende trek ved erkendelse: at den ikke er sproglig, men knyttet til bevidstheden, og dermed opererer
med billeder, teenkning (som kan vare sproglig), fornemmelser og felelser. Valger vi der i mod at
se studiejournalerne som elevernes kommunikation om erkendelse ( i stedet for som dokumentation
for erkendelse) tror jeg, at de kan veere et veerdifuldt undervisningsredskab, der giver mulighed for
kommunikation om, hvad eleverne har leert, men i hgj grad ogsa om, hvordan de har konstrueret
dette hvad (hvilke forskelle der ligger til grund) og hvordan de iagttager resultatet af deres erken-
delse. Samtidig giver portefgljen mulighed for at fastholde kommunikationen og udger dermed et
fremragende grundlag for at skabe kontinuitet i vejledning og bedgmmelse, i og med at savel elev
som laerer far lettere adgang til at fastholde opstillede mal, evaluering af disse (gennem formativ og
summativ evaluering) og eventuelt foresla tidligere temaer genoptaget.

*! Den operative konstruktivismes implikationer for didaktiske overvejelser i forhold til undervisning p& interaktionsni-
veau er antydet i Hvorfra min verden gar — om iagttagelse af undervisning udfra en systemteoretisk optik, Keiding 2002
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Portefgljer kan udfra en systemteoretisk tilgang ses som:

e En metodik til selektive iagttagelser af elevens laereproces, nar der med laereproces menes
den flerhed af forskellige interaktioner og handlinger, savel i det sociale system i bevidst-
heden, der til samen danner kontekst for elevens erkendelse

e Et vaerktej/ en metodik til metakognitive arbejdsprocesser, hvor eleven iagttager egen leering
gennem beskrivelser af hvad er leert, og hvilke forskelle, der har givet grundlag her for

e En metodik, som er udpraeget reduktionistisk, i og med at den forenkler erkendelse og erfa-
ringer, som er relateret til bevidsthedens medie (billeder, tanker, faglelser) til skriftlig kom-
munikation

e En metodik, som via fastholdelse af kommunikation giver mulighed for kontinuitet i under-
visning og leering, og dermed bidrager til at etablere en forholdsvis stabil — og forenklet —
kontekst for individets erkendelse

e En metodik som pa en gang statter i skriftlig kommunikation og favoriserer elever, der be-
hersker denne fremstillingsform

Portefaljen er saledes en metodik, der for mig at se har veesentlige leeringspotentialer i forhold til at
skabe rammer for vejledning og bedgmmelse, statte metakognitive leeresprocesser og fastholde
kommunikation.

Samtidig ser jeg centrale omrader, hvor portefaljemetodikken ikke er tilstreekkeligt belyst og be-
grundet.

e Anvendelse af portefaljemetodikken bgr ledsages af overvejelser om:

e Hvilke leeringsmal kan metodikken statte og eventuelt danne grundlag for bedemmelse af

e Hvilke leeringsmal (viden og feerdighed) kan ikke stettes og bedgmmes — og hvilke meto-
dikker/arbejdsform kan sa

e Hvordan tager vi hensyn til — i gvrigt dygtige -studerende, der har vanskeligt ved skriftlig
kommunikation

e Hovilke andre dokumentationsformer kan supplere end den traditionelle skriftlige form. Ek-
sempelvis: tegninger, fotos, bandoptagelser collager, digte, essays

e Hvordan metoden bidrager til konstruktion af elevens leereproces og erkendelsens centrale
temaer, hvilket er sardeles lidt belyst®.

Disse overvejelser bgr for mig at se indga i grundlaget for valg af portefaljemetodikken, hvis dette
valg skal fremsta som en didaktisk begrundet undervisningsform.

%2 Dette bliver formodentlig et centralt tema i et didaktisk empirisk falgeforsknings projekt som forventes gennemfart i
samarbejde mellem Videncenter for leereprocesser ved forskningsprofessor Erik Laursen, denne artikels forfatter og
Ortopzaedkirurgisk afdeling p& Rigshospitalet
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Konklusion

Holdes geengse antagelser om portefgljemetodikkens lzeringspotentiale (se side 2) op mod metodik-
kens leringspotentiale udfra et systemteoretisk perspektiv, mener jeg i det foregaende at have frem-
fart argumenter for dels at de fremsatte antagelser ikke entydigt har beleeg i konstruktivistisk erken-
delsesteori, dels at leringspotentialet, herunder metodens bidrag til konstruktion af lsereprocessen
bar praeciseres.

Portefaljemetodikkens leeringspotentiale er derfor:

Ikke at afspejle, hvordan eleven tenker, men at fastholde kommunikation om erkendelse og
leering. Portefaljen er altsa udpreeget reduktionistisk i forhold til erkendelsens kompleksitet,
hvilket overses, nar skriftsprog antages at afspejle erkendelse

Ikke at den gar eleven til aktiv og selvstendig deltager i egen lereproces, da al erkendelse i
en konstruktivistisk forstaelse er baseret pa malrettet mental aktivitet, men at den skarper ele-
vens og underviserens opmarksomhed overfor samspillet hvad der erkendes og de interaktio-
ner og handlinger, der tilsammen konstituerer leereprocessen og danner kontekst for erkendel-
sen

Ikke at den muligger en helhedsorienteret iagttagelse af, hvad der er leert, men at den gennem
lagttagelse af hvordan, der er iagttaget @ger al opmerksomheden over for erkendelses subjek-
tive element, og dermed for at realiteten er en enhed af selve erkendelse og erkendelsen gen-
stand.

Ikke at den giver grundlag for, at eleven bedre kan bedgmme egen praestation (eleven kan kun
bedgmme sin praestationer udfra egen viden), men portefgljemetodikken giver mulighed for at
tilvejebringe et ikke flygtigt grundlag for kommunikation mellem elev/andre elever og elev/
underviser, om hvad der er praesteret og hvordan disse prastationer vurderes i forhold til op-
stillede mal

Ikke udelukkende at den bidrager til il elevens selviagttagelse og til fastholdelse af temaer i
interaktionen mellem elev og leerer, men at den har et vaesentlig potentiale som medie for so-
cialt organiserede laereprocesser, der reekker udover interaktionen mellem elev og lerer, i og
med at den gennem den flerhed af perspektiver der kan etableres gennem flere elevers interak-
tion muligger en meget konkret illustration af perspektivets betydning for leering
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